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ONSOZ
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OZET

Ortaégretim Matematik Dersi Ogretim Programinin CIPP Modeline Gore

Degerlendirilmesi

KESKIN, Ismail
Egitim Bilimleri Egitimi Anabilim Dali
Egitim Programlar1 ve Ogretim Bilim Dali
Tez Danigmani: Dr. Ogr. Uyesi Taha YAZAR
2019, xvii + 221 Sayfa

Glinlimiizde sosyal ve ekonomik hayat bilimsel gelismelerle orantili olarak
degismekte ve gelismektedir. Ulkelerin sosyal ve ekonomik refahi, bir bakima o iilkenin
bilim ve teknoloji alanindaki gelismislik seviyesine baghidir. Bilim ve teknolojinin
gelismesinde ise fen ve matematik alanlar1 egitimi niteliginin etkisi tartisilmazdir.
Matematik alaninda elde edilecek basarida ilkokuldan baslayarak kesintisiz ve nitelikli bir
matematik egitimi biiylik onem tasimaktadir. Matematik dersi 6gretim programlarinin 92
yillik seyrine, lilkemizde yapilan ulusal sinavlar ve iilkemizin de katildigi uluslararasi
sinavlardan elde edilen ortalama puanlara bakildiginda istenilen basar1 seviyesine
ulagilamadig1 goriilmektedir. Matematikte istenilen basarinin elde edilebilmesinin yolu
ancak iilkenin kalkinma amaglariyla tutarl egitim programlarini uygulamaktan gecer.

Ogretmen, 6gretim programi, 6grenci ve ¢evrenin egitim sisteminin temel unsurlari
oldugu kabul edilmektedir. Siiphesiz bir 6gretim programinin gelistirilip uygulanmasinda
Ogretmen ve 6grencilere biiylik gorevler diismektedir. Bu durumda, ortadgretim matematik
dersi Ogretim programinin uygulayicilari olarak matematik 6gretmenlerinin programin
uygulamadaki etkililigine iliskin goriislerinin alinmas1 énem kazanmaktadir. Ogretim
programindan basarili kazanimlarin elde edilmesinin, 6gretmen ve Ogrenciler tarafindan
dogru sekilde anlagilmasina, benimsenmesine ve 6gretim programinin uygulamaya dogru bir
sekilde aktarilmasina bagli oldugu sdylenebilir. Bu ¢ercevede bu arastirmanin amaci; 2013
Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programmin Ogretmen ve Ogrenci goriisleri
dogrultusunda CIPP degerlendirme modeline gore degerlendirilmesidir.

Arastirmada nicel arastirma modellerinden tarama modeli kullanilmis ayrica
ogretmenlerden yari-yapilandirilmis goriisme formu aracilii ile nitel veriler toplanmustir.
Aragtirmanin 6rneklemini Tiirkiye’nin 14 farkli sehrinden 711 matematik 6gretmeni ve 1767
lise Ogrencisi olusturmaktadir. Arastirmada yari-yapilandirilmig goriisme formu aym
orneklemden 48 katilimciya uygulanmistir. Arastirmanin 6gretmenlere yonelik veri toplama
araglar1 bir dlgek ve yari-yapilandirilmis goriisme formudur. Ogrencilere yonelik ise
programin siire¢ ve iiriin boyutunu igeren bir 6l¢ek uygulanmistir. Veri toplama araglarinin
tamami arastirmaci tarafindan danigman gozetiminde gelistirilmistir. Nicel veriler betimsel
istatistikler, parametrik ve non-paratmetrik testler kullanilarak; nitel veriler ise betimsel
analiz teknigi ile ¢oziimlenmistir.

Arastirma sonuglarina gére matematik O0gretmenleri programin baglam ve girdi
degerlendirme boyutlarinda "orta diizeyde" katilma durumunda iken silire¢ ve {iriin
boyutlarinda “katilmiyorum” diizeyindedirler. Ogretmenlerin matematik dersi dgretim
programina dair goriisleri cinsiyet ve egitim durumu degiskenine gore farklilagmamaktadir.
Ancak kidem, programi inceleme durumu, hizmet i¢i egitim alma, mezun olunan fakiilte ve
gbrev yapilan okul tiirii degiskenine gore tiim boyutlarda farklilasmaktadir. Ogretmen
gorisleri ortalama smif mevcudu degiskenine gore girdi ve siire¢ boyutlarinda, haftalik
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girilen ders saati degiskenine goére sadece {iriin boyutunda, gorev yapilan okuldaki
matematik Ogretmeni sayisi degiskenine gore ise girdi, siire¢ ve iirlin boyutlarinda
farklilasmaktadir. Ogretmen goriisleri programin giiniimiiz ihtiyaglarim karsilamada yetersiz
oldugunu gostermektedir. Programin hazirlanmasinda sosyal, ekonomik ve bolgesel
kosullarin yeterince goz Oniinde bulundurulmadigi, programin uygulanmasinda sorunlar
yasandig1 ve istenilen sonuglarm elde edilemedigi sonucuna ulasiimistir. Ogretmenlerce
program gelistirme c¢alismalarina tiim paydaslarin etkin katiliminin saglanmasi, pilot
uygulama i¢in yeterince zaman ayrilmasi ve farkli lise tiirleri i¢in farkli G&gretim
programlarinin hazirlanmasi gerektigi vurgulanmustir.

Ogrencilerin programin siire¢ ve iiriin boyutlarina yonelik goriisleri orta diizeyde
katilma durumundadir. Ogrencilerin goriisleri cinsiyet degiskenine gore degismemektedir.
Ogrencilerin goriisleri okul, 6grenim goriilen alan degiskenine gore siireg ve {iriin
boyutlarinda farklilasirken 6zel ders/ kurs alma durumu degiskenine gore iirlin boyutunda,
giinliik ders calisma saati degiskenine gore ise sadece iirlin boyutunda farklilasmaktadir.

Aragtirma sonuglart goz dniinde bulundurularak matematik dersi 6gretim programini
uygulayanlara, program gelistirme siirecinde yer alanlara ve arastirmacilara birtakim
onerilerde bulunulmustur.

Anahtar kelimeler: Matematik dersi ogretim programi, program degerlendirme,
CIPP degerlendirme Modeli
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Today, social and economic life change and develop in proportion to scientific
developments. The social and economic welfare of countries depend on that country's
development level in science and technology. It is indisputable that the quality of teaching
in science and mathematics is highly effective and essential for the development of science
and technology. A continuous and qualified mathematics education, starting from primary
school, is of paramount importance in the achievement in the field of mathematics. It is
observed that it has not been accomplished the desired level of achievement in mathematics
when we consider the overall mathematics course curriculums in 92 years and average scores
obtained from both national examinations conducted in our country and international
examinations attended by our country. The only way to accomplish the desired level of
achievement in mathematics is through the implementation of educational programs
consistent with the country's development objectives.

It is accepted that teachers, curriculum, students and the environment are the basic
elements of an education system. Undoubtedly, teachers and students have a crucial role to
develop and implement a curriculum. At this point, it is important to take opinions of
mathematics teachers regarding the effectiveness of the curriculum, as the practitioners of
the curriculum of secondary school mathematics course. It can be said that the success of
the curriculum depends on the facts that the curriculum is correctly understood and adopted
by teachers and students, implemented in an effective and correct way. In this context, the
purpose of this research is to evaluate the 2013 Secondary Education Mathematics
Curriculum according to CIPP model, in line with the views of teachers and students.

In this research, survey model, one of the quantitative research models, was utilized.
In addition, the qualitative data were collected from teachers via a semi-structured interview
form. The sample of the research is comprised of 711 mathematics teachers and 1767 high
school students from several cities in Turkey. A semi-structured interview form was applied
to 48 participants from the same sampling group. Data collection tools for teachers in the
research were a scale and a semi-structured interview form. For the students was applied a
scale including items about the process and product dimensions of the curriculum. All data
collection tools used in the study were developed by the researcher under the supervision of
thesis advisor. Quantitative data were analyzed by using descriptive statistics, parametric
and non-parametric tests while qualitative data were analyzed by descriptive analysis.

According to the results of the research, mathematics teachers are at the “Moderately
Agree” level of agreement in terms of the ‘context” and ‘input evaluation’ dimensions of the
curriculum while they “Don’t Agree” in terms of ‘process’ and ‘product’ dimensions.
Teachers' views on mathematics curriculum do not significantly differ according to gender
and educational status. However, there exists a significant difference in terms of
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“experience” “the status of reviewing the curriculum”, “having in-service training”, “the
faculty graduated” and “school type that the teachers work in” variables, in all dimensions.
Teachers’ opinions differ according to the average class size variable for ‘input’ and
‘process’ dimensions. Their opinions differ only in product dimension according to the
weekly course hours. Teachers’ opinions significantly differ in terms of input, process and
product dimensions according to ‘the number of mathematics teachers in the schools’
variable. Teachers' opinions indicate that the curriculum is insufficient to meet current needs.
It was concluded that social, economic and regional conditions were not sufficiently taken
into account during the preparation of the curriculum, problems were encountered in the
implementation of the curriculum and the desired results could not be obtained. It was
emphasized by the participating teachers that all of the stakeholders should be actively
involved in curriculum development process, adequate time should be allocated for pilot
implementations and different curricula need to be prepared for different types of high
schools.

Students' opinions regarding the ‘process’ and ‘product’ dimensions of the program
are at “Moderately Agree” level. The student opinions are not significantly affected by the
gender variable. The students’ opinions vary in the ‘process’ and ‘product’ dimensions
according to the field and school type variables. The students’ opinions differ according to
the variables ‘taking private course / lessons’ in the ‘product’ dimension. The students’
opinions differ only in the product dimension according to the daily time allocated to study.

According to the results of the research, some suggestions were developed for the
practitioners of the mathematics curriculum, those involved in the curriculum development
processes and the researchers.

Keywords: Mathematics course curriculum, Program evaluation, CIPP evaluation
model
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1. GIRIS

Bu boliimde arastirmanin problem durumu, amaci ve dnemi, sayiltilari, sinirliliklart

ve tanimlar1 yer almaktadir.
1.1 Problem Durumu

Glinlimiizde sosyal ve ekonomik hayat bilimsel gelismelerle orantili olarak degismekte
ve gelismektedir. Ulkelerin sosyal ve ekonomik hayatinin refah, bir agidan o iilkelerin bilim
ve teknoloji alanindaki geligmislik seviyelerine baglidir (Aydin & Keskin, 2017). Fen
bilimleri ve matematik alanlar1 egitiminin bilimin ve teknolojinin gelisimindeki etkisi
bilinmektedir. Matematik basarisinin ilkelerin gelismislik diizeyi ile iligkili oldugu
bilinmektedir (Abazaoglu, Yatagan, Yildizhan, Arifoglu& Umurhan, 2015). Matematik
alaninda ortaya konacak basarida ilkokuldan itibaren siirekli ve nitelikli bir matematik

egitimi ¢cok biiyiik ehemmiyet arz etmektedir.

Cumbhuriyet doneminde 1924 yilindan bu yana matematik dersi 6gretim programinda
bircok kez (1927, 1931, 1934, 1949, 1952, 1956, 1970, 1976, 1987, 2005, 2011, 2013 )
degisiklik yapilmistir. Matematik basarisinin arttirilmasinda matematik dersine yon veren
matematik dersi 6gretim programinin énemli bir rolii oldugu agiktir. Ancak giliniimiizde
matematik alaninda gosterilen basar1 asagida verilen bilgilere gore istenilen diizeyin ¢ok

altindadir.

2013 YGS (Yiiksek Ogretime Gegis Smavi) sonuglarina gore temel matematik testi
ortalamasi 7.9 dir. 2013 LYS (Lisans Yerlestirme Sinavi) sonuglarina gére matematik testi
ortalamas1 50 soruda 12.32 iken geometri testi ortalamasi 30 soruda 4.15 tir. 2014 YGS
(Yiiksek Ogretime Gegis Sinavi) sonuglarina gore temel matematik testi ortalamasi 6.1 dir.
2014 LYS (Lisans Yerlestirme Sinavi) sonuglarina gore matematik testi ortalamasi 50 soruda
9.72 iken geometri testi ortalamasi 30 soruda 5.47 tiir. 2015 smavi sonuglarina gore temel
matematik testi ortalamasi 40 soruda 5.2 dir. LYS 2015 LYS sonuglarina gére matematik
testi ortalamas1 50 soruda 9.72 iken geometri testi ortalamasi 30 soruda 3.78 tiir. 2016 YGS
simavi sonuglarma gore temel Matematik Testi ortalamasi 40 soruda 7.8 dir. 2016 LYS
sonuglarina gore matematik testi ortalamasi 50 soruda 9,85 iken geometri testi ortalamasi 30
soruda 4.22 tiir. 2017 YGS sinavinda ise matematik testi ortalamasi 7.45 olmus ve bir 6nceki

yila gore diigmiistiir. Son bes yildaki istatistiklere bakildiginda ortalamalarin dalgali bir seyir



izledigi goriilmekle ve yer yer diisiislere rastlanmakla birlikte bagari ortalamalarinin istenilen

diizeyde olmadig1 gériilmektedir (OSYM, 2013, 2014; OSYM, 2015b, 2016b, 2017b).

Ulkemizin katildig1 uluslararasi sinavlarda da basarisi istenilen seviyelerde degildir.
Nitekim uygulandigi yas grubu itibariyle tilkemizde lise 1 ve lise 2. Smiflarin katildigi PISA
smavinda istedigi basariyr elde edememistir. 2009 yilinda yapilan PISA smavinda 65
tilkenin katilmig ve tiim tlkelerin ortalamasi 465 olmustur. OECD ortalamasi 496 olurken
Tiirkiye 445 puanla 65 iilke arasinda 41. sirada yer almistir. 2012 yilinda gergeklestirilen
PISA sinavina yine 65 lilkeden Ogrenciler katilmis tiim iilkelerin ortalamasi bir dnceki
seneye gore artmis ve 470 olmustur. OECD ortalamasi ise bir miktar diiserek 494 olustur.
Tiirkiye ise puanini bir miktar arttirarak 448 e ¢ikarmis ancak {iilke siralamasinda ii¢ sira
geriye giderek 44. sirada yer almistir. 2015 yilinda yapilan PISA sinavina katilan iilkelerin
say1s1 artarak 72 olmustur. Sinav sonuglarina gore tiim iilkelerin ortalamasi bir 6nceki seneye
gore diiserek 461 olmustur. OECD iilkelerinin ortalamasi ise bir dnceki yila gore diismiis ve
490 olmustur. Tirkiye’nin puaninda ise ciddi sayilabilecek bir diisiis yasanarak 420’ye
gerilemis ve 72 llke arasinda sirast 50 olmustur. Siralamasinda da bir 6nceki yila gore
gerileme olmustur. Sonug olarak Tiirkiye’nin PISA matematik okuryazarligi alaninda elde
ettigi ortalama puanlart yapildig: yillara gore ele alindiginda, gitgide bir diisiisiin oldugu
goriilmektedir (MEB, 2016a).

Gilinimiizde Ogrencilerin matematige karst tutumlarimin olumlu olmasina karsin
matematik dersine karsi olan tutumunun olumsuz yonde oldugu goriilmektedir (Avci,
Coskuntuncel& Inandi, 2011). Ogrencilerin birgogu tarafindan matematik, hayat: zehir eden
dersler, kaygi veren imtihanlar ve okul bitince uyanacagi bir kabus olarak goriilmektedir
(Sertdz, 1996 :1). Matematik basarisi, kaygis1 ve tutumu arasindaki iliskiyi ortaya koyan
bir¢ok arastirma vardir (Karadeniz & Karadag, 2014; Turanl, Keceli& Tiirker, 2016; Tutak,
Aydogdu& Ersen, 2014; Yasar, Cermik& Giiner, 2014; Yenilmez & Ozabaci, 2003).
Arastirmalarda genel olarak matematik basarisinin matematige iliskin tutumu, matematik
kaygis1 gibi etmenlerden etkilendigi goriilmektedir. Matematik basarisinin arttirilmasi
amaciyla matematik 0gretim programlarinin matematik kaygisin1 ve matematige iligkin
olumsuz tutumu azaltacak sekilde diizenlenmesi gerekmektedir. Son donemlerde yapilan
bazi ¢alismalarda matematige yonelik tutumun orta seviyelerde oldugu goriilmektedir

(Giiner & Comak, 2014; Sad, Kis, Demir& Ozer, 2016).



Matematik 6gretim programlarinin 92 yillik seyrine ve iilkemizde yapilan ulusal sinavlar
ve llkemizin de katildig1 uluslararasi smavlardan elde edilen ortalama puanlara
bakildigindan istenilen basar1 seviyesini yakalanamadig1 goriilmektedir. Egitim sistemleri,
gelismelere uyum saglayabilecek ve gelismeleri yonlendirebilecek bireyleri, ancak iilkenin
kalkinma hedeflerine uygun egitim programlarini gelistirip uygulayabildikleri siirece
yetistirebilirler. Zira egitim programlari; egitilecek bireylere kazandirilacak davranis
standartlarini, 6gretilecek bilgi, beceri ve degerleri belirler, 6gretme-6grenme etkinliklerine
ve degerlendirme g¢aligmalarma rehberlik eder (Yiiksel & Saglam, 2014 : 21). Ogretim
programlarinin gelistirilmesinde uygulanmasinda ve aksayan ydnlerinin iyilestirilmesinde
program degerlendirme 6nemli bir yer tutar (Hunkins & Ornstein, 2016:286). Demirel
(2010) ise Milli Egitim politikalarinin uygulamaya gegisinin ancak egitim programlarinin
araciligi ile saglanabilecegini belirtmistir. Tiirkiye’de program gelistirme ¢alismalarina katki

saglayacak kapsamli program degerlendirme arastirmalarina gerek duyulmaktadir.

1.2 Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci 2013 yilinda yiiriirliige giren Ortadgretim Matematik Dersi
Ogretim Programmin CIPP modeline gore degerlendirilmesidir. Bu amag¢ dogrultusunda

asagidaki sorulara cevap aranmustir.
1. Matematik 6gretmenlerinin Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programinin;
1.1 Baglam degerlendirme boyutuna,
1.2 Girdi degerlendirme boyutuna,
1.3 Siire¢ degerlendirme boyutuna,
1.4 Uriin degerlendirme boyutuna iligkin goriislere katilim diizeyleri nedir?

2. Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programinin baglam, girdi, siire¢ ve iiriin

degerlendirme boyutlarina iliskin matematik 6gretmenlerinin goriislere katilim diizeylerinde
2.1 Cinsiyet,

2.2 Kidem,

2.3 Ogrenim durumu

2.4 Mezun olunan fakiilte

2.5 Ortalama smif mevcudu,



2.6 Okuldaki ziimre 6gretmenleri sayisi,

2.7 Haftalik girilen ders saati,

2.8 Hizmet i¢i egitim alma,

2.9 Programu inceleme durumu,

2.10 Okul tiirii degiskenlerine gore anlamli bir fark var midir?

3. Ogrencilerin Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programinin;

3.1 Siire¢ degerlendirme boyutuna,

3.2 Uriin degerlendirme boyutuna iliskin goriislere katilim diizeyleri nedir?

4. Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programinin siirec ve iiriin degerlendirme

boyutlarina iliskin 6grencilerin goriislere katilim diizeylerinde
4.1 Cinsiyet,

4.2 Okul tiirt,

4.3 Alan,

4.4 Giinliik ders caligma saati,

4.5 Ozel ders/kurs alma durumu degiskenleri agisindan anlamli bir fark var midir?

5. Matematik dgretmenlerinin Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programinin;

Baglam, Girdi, Siire¢ ve Uriin degerlendirme boyutlaria iliskin gériisleri nedir?

5.1 Matematik Dersi Ogretim Programmin (MDOP) dgrencilerin giiniimiiz ihtiyaglarini
(bireysel, toplumsal ve ekonomik) karsilamada yeterli olup olmadigina iliskin 6gretmen
goriisleri nelerdir?

5.2 MDOP’nin sosyal, ekonomik ve bolgesel kosullar géz éniinde bulundurularak
hazirlanip hazirlanmadig1 konusundaki 6gretmen goriisleri nelerdir?

5.3 Programin kazanim, igerik, onerilen etkinlikler, kullanilmas1 Onerilen arag geregler
ve 0lgme degerlendirme yontemleri ile ilgili 6gretmen goriisleri nelerdir?

5.4 Programin uygulanmasinda ogretmenlerin yasadigi giicliikler (Ogretmenden,
O0grenciden, Ogrenme ortamindan, okul yonetiminden, ders kitaplarindan, velilerden
kaynakli ) nelerdir? Bu gii¢liiklerin giderilmesi igin 6gretmen Onerileri nelerdir?

5.5 Programi uygularken 6gretmenlerin yaptigi uyarlamalar ve degisiklikler nelerdir?



5.6 Ogrencilerin MDOP ile kazandiklar1 bilgi ve becerilerin giinliik hayatta uygulayip
uygulamadig1 hakkindaki 6gretmen goriisleri nelerdir?

5.7 Bu dersten edinilen kazanimlarin 6grencilerin hayatlarina etki edip etmedigine
iliskin 6gretmen goriisleri nelerdir?

5.8 Ogretmenlerin MDOP nin gelistirilmesine yonelik onerileri nelerdir?
1.3 Arastirmanin Onemi

Bir iilkede egitimin kalitesi egitim programlarinin kalitesi ile 6zdestir. Zira kaliteli bir
egitim ancak ve ancak kaliteli egitim programlar1 araciligi ile verilebilir. Siiphesiz bir
programin degeri o programin uygulamadaki basarisiyla yakindan ilgilidir. Bireyin ve
toplumun ihtiyaglar1 ile bilim ve teknolojide son yillarda gergeklesen degisme ve
gelismelerle es zamanl olarak egitim programlarini gelistiremeyen toplumlar ya da iilkeler
vatandaslarin1 gelecekleri icin yetistiremiyorlar demektir. Bu durum egitim sistemi, kendi
basarisini teyit etmek ve uygulanan egitim programlarinin toplum ihtiyaglarini karsilayip
karsilamadigin1  kontrol etmek igin siirekli bir sekilde degerlendirmeli ve bu
degerlendirmelerden elde edilen sonuglar1 daha sonraki egitim programi gelistirme

calismalarinda kullanmalidir (Goziitok, 2005 : 177).

Ogretim programlar1 her ne kadar genis katilimli kurullar tarafindan gelistirilip
uygulamaya sunulsa da programin uygulayicisi olan Ogretmenlerin  programin
uygulanmasindan kaynaklanan sorunlarla bas basa kaldiklari bilinmektedir (Duru &
Korkmaz, 2010b). Birgok arastirmaci tarafindan (Anderson & Piazza, 1996; Cuban, 1993;
Konting, 1998; Sowell & Zambo, 1997) 6gretim programcilarinca gelistirilen 6gretim
programi ile okullarda 6gretmenlerce uygulanan ve 6grencilerce 6grenilen dgretim program
arasinda genel olarak bir uyusmazlik oldugu ortaya konmustur. Ogretmenler matematik
egitimdeki degisikliklerin ve gelisimlerin basariya ulasmasinda anahtar role sahiptirler. Alan
yazin incelendiginde egitim programi degisikligini etkileyen en 6nemli faktorlerden birisinin
Ogretmen goriisleri oldugu ortaya ¢ikmaktadir (Fullan, 2007; Howson, Keitel& Kilpatrick,
1982). Bu nedenle, programi uygulayan 6gretmenlerin ve programin etkiledigi temel 6ge

olan 6grencilerin programa iligkin goriiglerinin bilinmesi dnem arz etmektedir.

Arastirmanin diger bir 6nemi alinyazinda ilkdgretim matematik 6gretim programlart ile

ilgili ¢cok sayida tez ve makale diizeyinde degerlendirme arastirmasa yapilmasina karsin



ortadgretim ders programlariyla alakali sinirli sayida arastirma yapilmis olmasidir. Bu
nedenle degerlendirilen matematik Ogretim programin yeni uygulamaya konularak ilk
mezunlarini verecek olmasi, 6nceki programlarla arasinda ciddi farklarin olmasi ve az sayida
program degerlendirme c¢alismasmnin  olmasi, programin g¢esitli  boyutlar1 ile

degerlendirilmesinin gerekliligini ortaya koymaktadir.

Uygulanmakta olan 6gretim programlarinin degerlendirilerek sonuglarinin saglikli bir
sekilde genellenebilmesi i¢in degerlendirme caligmasinin geneli temsil kapasitesine sahip
orneklem ile yapilmasi 6nem arz etmektedir. Bu cercevede arastirmanin orneklemi
Tiirkiye’yi temsil etmesi amaciyla yedi cografi bolgeyi temsilen on dort farkli ilden

secilmistir. Boylelikle bu arastirmanin sonuglarinin Tiirkiye geneli i¢in gecerli olabilecektir.

Degerlendirme calismasindan gelecek olan olast goriis 6neri ve arastirma sonucunda
belirlenecek olan &neriler Matematik Dersi  Ogretim  Programmin  diizeltilerek
geligtirilmesine imkan saglayacaktir. Bu program degerlendirme g¢alismasinin gelecekte
ortaggretim Matematik dersine yonelik program gelistirme ¢alismalarinda uzmanlara katki
saglayacagina ve yol gosterici olacaga inanilmaktadir. Degerlendirme calismasiyla ele
edilen sonuglar 6gretmen ve okul yoneticilerine programin uygun sekilde uygulanmasi
noktasinda rehberlik edebilir.  Ayrica arastirma sonucunda elde edilen bulgularin,
ortadgretim matematik dersi Ogretim programinin incelenmesi ve degerlendirilmesi
konusunda yapilmis onceki caligmalar1 belirli boyutlariyla tamamlayici nitelikte olacagi ve
gelecekte yapilabilecek program degerlendirme ve gelistirme c¢alismalarina ve

arastirmalarina kaynaklik edebilecegi diistiniilmektedir.
1.4 Arastirmanin Sinirhliklar:

Arastirmaya iligkin sinirliliklar burada verilmistir.

e Arastirma 2017-2018 yilinda liselerde gorev yapan matematik dgretmenlerinin ve
lise Ggrencilerinin arastirmada kullanilan veri toplama araclarindaki maddelere
verdikleri cevaplarla sinirlidir.

e Arastirmada 2013-2014 egitim dgretim yilinda uygulanmaya baslanan Ortadgretim

Matematik Dersi Ogretim Programinin degerlendirilmesi ile smirlidir.



1.5 Arastirmanin Sayiltilar
Arastirmaya iliskin sayiltilar burada verilmistir.

e Arastirmanin Orneklemini olusturan 6gretmenlerin ve Ogrencilerin veri toplama

araclarindaki sorulara goriislerini oldugu gibi aktardiklar1 varsayilmistir.

1.6 Tanimlar

Arastirmaya iligskin tanimlar burada verilmistir.

Egitim Program: Ogrenen okulda ve okul disinda planlanmis etkinlikler yoluyla saglanan

ogrenme yasantilar diizenegidir (Demirel, 2010 : 4).

Ogretim Programu: Egitim programi igerisinde dnemli bir yere sahip olan ve belirli bilgi
kategorilerine yer veren, bilgi, beceri ve uygulamaya agirlik veren ve bunlar1 egitim
programinin hedefleri ekseninde planli bir bigimde kazandirmayi amaglayan program

tirtidiir (Varis, 1988).

Ders Programi: 6gretim programi igirisinde yer alan ve dersle ilgili 6gretim etkinliklerini

sistemli bir sekilde diizenleyen programdir (Kiigiikahmet, 2001).

Program Degerlendirme: Gelistirilmis olan bir programin; dogrulugu, etkililigi, yeterliligi,
basarisi, uygunlugu, verimliligi, gercekgiligi, yararliligi ve uygulanabilirligi gibi herhangi
bir 6zelligi hakkinda sistemli bir sekilde veri toplamay1 ve analizini temel alan bilimsel

arastirma siiregleri aracihigi ile karar verme siirecidir (Usun, 2012 :10)

Program Degerlendirme Modelleri: Programin kalitesi, verimliligi ya da etkililigi
hakkinda karar verilmesini saglayan, programin degerlendirilmesine rehberlik eden ve

degerlendirme siirecini yoneten adimlar igeren bir kavramdir.

CIPP Degerlendirme Modeli: Ismini modelin temel kavramlar1 olan Context (Baglam),
Input (Girdi), Process (Siireg) ve Product (Uriin) (CIPP-BGSU) kelimelerinin bas
harflerinden alan bu model 1960’1 yillarin sonunda Amerikan okul programlarinin
degerlendirilmesi igin gelistirilmistir (Stufflebeam, 2003:31). Baglam, Girdi, Siire¢ ve Uriin
degerlendirme modelinde Baglam boyutu ile hedeflerin belirlenmesi i¢in ihtiyaclar, firsatlar

ve problemler degerlendirilir. Girdi boyutu ile uygulama i¢in 6ngoriilen yaklasimlar, is



planlar1 ve biitge degerlendirilir. Siire¢ boyutu ile siire¢ izlenir, faaliyetler ve olaylar izlenir,
belgelendirilir, aksayan yénler belirlenir ve degerlendirilir. Uriin boyutu ile kisa vadeli, uzun

vadeli, amaglanan ve istenmeyen sonuglar belirlenir ve degerlendirilir (Stufflebeam &
Shinkfield, 2007).



2. KURAMSAL CERCEVE VE ILGILI ARASTIRMALAR

Bu boliimde arastirma ile ilgili kuramsal bilgilere ve ulusal ve uluslararasi diizeyde

gergeklestirilen aragtirmalara yer verilmistir.
2.1 Kuramsal Cerceve
2.1.1 Matematigin Tanimi

Eski Yunanlilar tarafindan bugiinkii anlayisimiza uygun bir sekilde kurulmus olan
matematik, Thales, Pythagoras ve Eflatun'dan baska Eukleides, Arkhimedes ve Apollonius
gibi filozof ve diisiiniirlerin katkilariyla genis dlgiide geliserek var olmustur. Matematik
(Mathématiques) kelimesi Yunanca Matematikos soziinden, o da “Ben bilirim” demek olan
“Matesis” kelimesinden ¢ikmistir. Bunun sebebi eski Yunanlilarda ilk once 6grenilmeye
deger bir bilim olarak matematigin goriilmesidir. Yunan bilimi Islim alemine girmeye
basladig1r dokuzuncu ylizyilin baslarina dogru dncelikle “Matematikos” seklinde aynen ve
sonra da 6grenmek manasina gelen “talim” kelimesinin ¢ogulu olan “tealim” kelimesiyle
terciime edilmistir. 11. Yiizyil baslarinda Islam 4leminde “Matematikos” ve sonra “tealim”
terimlerinin yerine “Riyaziyat” terimi konulmus ve kullanilmaya baglanmistir. “Riyaziyat”
kelimesi fikir veya zihin jimnastigi anlamina gelmekle birlikte toy taylara bas kirdirmay:
ogretmek igin idman yaptirma anlamina gelen “riyazet” sdziinden tiiretilmistir (Iscan, 1967

: 180). Riyaziyat terimi 1938 matematik programi ile yerini Matematik terimine birakmustir.

Glinlimiizde “Matematik nedir?” sorusuna kesin bir cevap vermek miimkiin
gorinmemektedir. Matematik korlerin dokunarak tanimaya g¢aligtiklar fil gibi; kimine gore
say1 tlirinden soyut nesneleri konu alan bir bilim, Kimine gore kurallar1 belli satrang
tirlinden bir zekd oyunu, kimine gore de kolay bir yasam i¢in faydali bir hesaplama
teknigidir. Matematik matematikgilere gore insan1 dogruya, kesin bilgiye gotiiren tek
diistinme bi¢imidir. Baz1 diisiiniirler matematigi “bilimlerin kraligesi” olarak goriirken
bazilarina gore de bilimlerin hizmetinde olan bir bilimdir. Ayrica matematigi karmasik
kavramsal bir labirente benzeten ya da ne oldugu, ne ile mesgul oldugu belli olmayan, sadece
bir zihinsel ¢ikarim veya doniistirme islemi olarak ifade eden saygin filozoflara
rastlanmaktadir (Yildirim, 2011 : 11).
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Gliniimiizde fen, teknoloji, tip, beseri ve sosyal bilimler, ekonomi, yonetim gibi
bilimlerin gelisimde vazgecilmez bir role sahip olan matematigin, Tiirk Dil Kurumu egitim
terimleri sozliigiinde iki farkli tanimi1 bulunmaktadir. Birincisi; bigim, say1 ve ¢okluklarin
yapilarini, 6zelliklerini ve aralarindaki bagintilar1 mantik yoluyla inceleyen, aritmetik, cebir,
geometri gibi dallara ayrilan bilim kolu olarak tanimlanmistir. Ikinci tanim ise orta dereceli
ve yliksekokullarda Ogrencilere bigcim, sayr ve c¢okluklarin yapilar, oOzellikleri ve
aralarindaki bagntilar iizerinde uygulamaya dayali olarak belli bilgi ve anlayislar
kazandirmak amaciyla okutulan ders olarak yer almistir (TDK, 2016). Asagida ise bazi

matematikgiler tarafindan yapilmig matematik tanimlari yer almaktadir.

Yildirim (2011: 12)’a gore matematigin konusu, nokta, sayi, kilme gibi soyut nesneler
ve bu tiir nesneler arasindaki iligkilerden olusmaktadir. Corte (2004) matematigi en sade
sekliyle hayatin soyutlanmis bir bi¢imi olarak ele almaktadir. Baki ve Bell (1197)’e gore
matematik, say1 ve uzay bilimi olup, tiim olas1 ériintiilerin incelenmesidir ( Akt. Altun, 2011
: 1). Iscan (1967: 177)’a gore; aritmetik, cebir, geometri gibi say1 ve 6l¢ii esasina dayanan
cokluklarin ozelliklerini inceleyen bilimlerin ortak ismidir matematik. Matematik;
diisiincenin tiimdengelimli bir isletim yolu ile sayilar, geometrik sekiller, fonksiyonlar,
uzaylar vb. soyut varliklarin 6zelliklerini ve bu varliklar arasinda kurulan iliskileri inceleyen

bilimler grubuna verilen genel isimdir (MEB, 1966).

Gozen (2001)’e gore matematik kaba cizgilerle aritmetik cebir ve geometriden
olusan bir bilim dali olarak diisiiniilebilir. Matematik soyut, dolayisiyla da genel bir bilimdir.
Bu sebeple matematik 6grenmek 6grencilerin soyut diistinme gliciinii gelistirecektir. Ayrica
matematik 6grencilerin akillarinin sinirlarini zorlayan bir ders belki de tek ders olmasindan
dolay1r matematik 6gretimi 6grencilerin akil yliriitme becerilerini gelistirerek onlara yaratici

bir beyin kazandirmaktadir.

Matematik kendi i¢inde ¢ok sayida farkli kollara ayrilir. Bu kollardan cebir, aritmetik ve
geometri hemen hemen herkesin az ¢ok bildigi ana kollar olarak kabul edilir. Giiniimiizde
matematigin ugras alanlarinin kesin sinirlarin1 belirlemek imkansizdir. Matematikteki
gelismeleri tam zamanli olarak izleyip degerlendiren ve matematik alaninda gilinlimiizde
diinyada en biiyiikk bilimsel otorite olarak kabul edilen Mathematical Reviews’a gore,

matematik alaninin alt bilim dallarinin sayis1 altmistan fazladir (MEB, 2005 ).
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2.1.2 Matematigin Onemi

Matematigin amacini tek yonlii tanimlamak pek miimkiin olmasa da matematigin temel
amacmin, insanlarda dogustan var olan disiinebilme yetenegini gelistirmek oldugu
sOylenebilir. Matematik, giinliik hayatta karsilasilan problemleri ¢6zebilmemizi, neden-
sonug iligkisi kurabilmemizi ve belki de en onemlisi mantikli diisiinebilmemizi saglar
(Yenilmez, 2014:4). Matematik, karsilasacagimiz olaylar1 ve sorunlari inceleme, arastirma
ve karsilastirma yaptirarak, her konuda mantikl diisiinmeyi ve dogruyu bulmamizi saglayan
bir bilimdir. Matematikten beklenen amaglardan biri de, insanda dogru diisiinme yetenekleri
olusturmak ve bunu davranisa doniistiirmektir. Tiim bunlar saglayacak en dnemli arag ise
matematigin 6grenilmesi ve dgretilmesi yani matematik egitimidir. Giiniimiizde matematik
diisincesinin ulagmak istedigi en Onemli amaglardan biri de bireye yasaminda
karsilasabilecegi sorunlar1 ¢6zmeye yardim edebilecek diisiinme becerileri kazandirmaktir

(Goker, 1997 : 23).

Giiniimiizde hemen her tirli mesleki alan az ¢ok matematigi, ozellikle de
matematiksel diisiinme becerisini gerektirmektedir. Isverenler istihdam ettigi ¢alisanlarindan
daha Onceden higbir sekilde yiizlesilmemis problemlere ¢oziim iiretmenlerini
istemektedirler. Bu durum kimi birbirinden kopmus, daginik matematiksel bilgi ve
becerilerden ¢ok akil yiiriitme araciligi ile problemleri ¢oziime kavusturma ihtiyacini

dogurmaktadir (Olkun & Toluk, 2004).

(Cagimizda matematik, neredeyse tiim bilimsel arastirmalarda kullanilan zorunlu bir
ara¢ konumuna gelmistir. Yani, diger bilim dallarinin biiytik bir kism1 matematikle yakindan
ilgilidir. Matematigin genel bir bilim olmasindan dolay1 bir¢cok bilim dalinin gelismesinde
matematigin rolii biiyliktiir. Matematikle hic ilgisi olmayan bir bilim dali séylemek pek de
kolay degildir. Tip, miihendislik, astronomi, fizik, kimya vb. bilimlerin temelinde hep
matematik vardir. Nitekim bugiin kullanilan birgok matematiksel bilgi de diger bilim
dallarinda karsilasilan problemlerin ¢oziimlerinin arastirilmasi sathasinda ortaya ¢ikmistir.
Bilim ve teknolojideki hizl1 gelisim, yeni matematiksel bilgilerin liretilmesi zorunlulugunu

hissettirmektedir (Yenilmez, 2014 : 5).

Birgok bilim dali ugras alanlar1 olan konularini kendileri disinda hazir bulurken

matematik bilimi konusunu kendisi olusturmaktadir ve soyuttur. Konusunun soyut oldugu
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ve rasyonel olusu nedeniyle ¢ogu kez onun dogadan toplumdan dolayisiyla doga ve
toplumbilimcilerden felsefeden sanattan kopuk oldugu yanilgisina diistilebilir (Gozen,
2001). Bu yanilgi matematikle fizigin gelismelerinin karsilastirilmasiyla ortaya cikarilabilir.
Fizik matematigi pek ¢ok dalinda kullanan bir bilimdir. Tarih boyunca fizik her bilimsel
ilerlemede gereksinim duydugu matematiksel araglari hazir bulmustur. Bilindigi iizere
ilkelerini Euclid’in ortaya attif1 geleneksel matematigin yardimiyla Newton fizigi
dogmustur. Bu fizigin uygulamasi olarak iiretimde kas giiciinden makine giliciine gegisi
saglayan birinci endiistri devrimi gerceklesmistir. Bunun sonucu olarak ekonomi, toplum
bilimleri gibi birgok bilim dalinda zincirleme bir gelisim olmustur (Gozen, 2001). Dirac
(1940)’a gore Fizik arastirmacilari, doga olaylarinin aragtirilmasinda, ilerleme kaydetmenin
iki yontemine sahiptir. Bunlar (1) deney ve gozlem yontemi ve (2) matematiksel akil

yiirlitme yontemidir.

Kimya bilimi incelendiginde de matematigin kimyanin bir¢ok alaninda kullanildig:
goriilmektedir. Basit olarak kimyasal bilesiklerin olusturulmasinda kullanilan kiitlenin
korunumu yasast, sabit ve katli oranlar yasasi gibi kanunlarin kullanimi temel matematiksel
islemlerle yapilmaktadir. Ayrica kimyasal tepkimelerde hiz, denge gibi konularin
islenmesinde matematigin temek kavramlarinin ise kosulmasi sarttir. Bugiin kimyanin
radyoaktivite alaninda radyoaktif maddelerin bozunumunda kullanilan matematiksel
modeller matematigin uygulamaya doniik boliimlerinden biri olan diferansiyel denklemler
konusundan gelmektedir. Cansiz doga olaylarini inceleyen fizik, kimya ile nicelikler
arasindaki fonksiyonel bagintilarin yani matematiksel iliskinin varligin dile getirir. Cansiz
doga olaylarinda matematik bagintilar gecerli oldugundan bu olaylari inceleyen fizik, kimya
ve biyoloji gibi pozitif bilimler sik sik matematik kullanmak zorunda kalirlar. Bu nedenle
giiniimiizde bir yiiksekogretimde okutulan fizik kitaplarinin, analiz kitab1 sanilacak kadar

cok matematigi kapsadig1 goriilmektedir (Gozen, 2001).

Matematikle canlilar1 inceleyen bilimden biyoloji arasinda yukaridakine benzer
iliskileri gormek olasidir. Ornek olarak biyolojide fotosentez olayini géz oniine aldigimizda
bitkiler topraktan aldiklari ham maddeleri yapraklarina ulagtirip klorofil ve 151k yardimiyla
kendilerini besleyebilecek nitelikteki 6zsu bigimine doniistlirerek yasamlarini siirdiiriirler.
Bu olayin gergeklesebilmesi, topragin o bitki i¢in gerekli olan maddeleri kapsamasi, yeterli
miktarda su ve belli bir miktarda 151k almasiyla miimkiindiir. Topragin i¢indeki bitkiye

yararli maddeler, su ve 1518 nicelik olarak birlesimleri belli degerler arasinda
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cesitlendirildigi siirece bitki hayatta kalabilir. Bu bilesik ihtiyaci olandan ¢ok ya da az besin
maddesi veya su veya 151k kapsarsa, yani bitkiye gereginden fazla ya da az giibre veya su
veya 151k verilirse bitki kurur. Bu 6rnekte, bitkinin yagamasi veya kurumasi gibi nitel bir
sonucu doguran etmen, besin maddesi, su ve 15181n nicel olarak birlesiminin bitkinin yapisina
uygunluk derecesidir. Bitkiler i¢in belli yasam ortamlar1 olusturmada matematiksel
modellemelerden faydalanilmasi gerektigi goriilmektedir (G6zen, 2001). Bununla birlikte,
son yillarda giderek artan bir sekilde matematigin, biyoloji biliminde kullanimi yayginlagsmis
ve bircok farkli form almistir. Bunlar1 deneysel tasarimdaki istatistikler; biyoinformatikte
ornek arama; evrim, ekoloji ve epidemiyoloji modelleri olarak 6rneklendirmek miimkiindiir

(May, 2004).

Toplumsal kuramlarin tiimii, yapilarinda nicel bagmtilari barindirmaktadir. Bu
nedenle bu kuramlari konu olarak isleyen bilimlerin tiimii, matematik kullanirlar.
Aritmetikten matematigin alt dallar1 olan olasilik ve istatistige kadar birgok matematik yapi,
sosyal bilimler tarafindan kullanilan baslica araglardir. Ekonomik alanda piyasalardaki arz
talep dengesinin olusturulmasi buna basit bir 6rnek olarak verilebilir. Bunun yani sira,
Tiirkiye Istatistik Kurumunun toplumsal anlamda yaptigi ve agikladigi istatistikler ve

arastirmalar matematige dayalidir.

Sanat alanindaki gelismeler de matematikten bagimsiz degildir. Ornegin bir insan
portresini gercegine uygun ¢izmede altin oranin kullanimi, ya da tuvalin belli bolgelere
ayrilarak nesnelerin gercek oranda tuvale yansitilmasi hep matematigin kullanilmasi ile
miimkiin olmugtur. Bugiin miizigin insan ruhunu hitap etmesi ve dinlenebilir olmasi o sesteki
belli ritim o6l¢iilerinin tutturulmas: ile miimkiinken miizigin en temel yap1 tasi notalarin
olusturulmasi (bir telin belli oranlarda boliinmesi ile elde edilmistir.) matematik ile miimkiin

olmustur.

Bunlarin yani sira, fen bilimlerinde ve miihendislikte daha ¢ok uygulamaya doniik
cok sayida hesaplamalarin tamami matematik¢iler tarafindan gelistirilmistir. Cagimizdaki
insanligin kullanimina sunulmus ve hayatimizi kolaylastiran birgok yeniliklerin altyapisim
yine matematikteki gelismeler olusturmustur. Bu sebeple de yenilikleri ve hayatimizi
kolaylagtiran iirlinlerin calisma prensiplerini anlamak ancak matematik O6grenme ile

mumkin olabilir.
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Matematigin tiim bilimlerin gelisimine bu denli katki saglamasi ele alinirken onun
diger bilimlerin katkisiyla gelismesi ger¢egini goz ardi etmemek gerekmektedir. Bilim tarihi
incelendiginde goriliir ki; bazen matematikteki gelismeler, diger bilimlerde yeni kesiflerin
ve buluslarin itici giicii olurken, bazen de diger bilimlerdeki yenilikler matematige gelisme
ortami hazirlamislardir. Ornegin, Euclid matematigi dogmasaydi fizik bilimi, bdylesine
gelismeyebilirdi. Fizik astronomiyi gii¢lendirip biiyiik teleskoplarin icadini saglamasaydi
Newton fiziginden cok daha genel olup tiim evrende gegerli olan Einstein fizigine
gereksinim dogmaz dolayisiyla evrende gegerli olan Riemann matematigi ortaya

cikmayabilirdi.

Giliniimiizde lise dersleri iginde matematigin 6zellikle fizik kimya biyoloji gibi
derslerle iligkili bir bicimde ytiriitildiigii goriilmektedir. Clinkii daha 6ncede deginildigi gibi
fizik derslerindeki birgok hesaplamayi yapabilmek igin de 0 hesaplama ile ilgili matematik
konusunu bilmek gerekmektedir. Fizik dersinde kullanilacak hesaplama ile ilgili konunun
matematik dersinde verilmesi daha sonra fizik dersinde uygulamaya doniik gerekli
hesaplamalarin yapilmasi benimsenmistir. Bu c¢ergevede Son matematik programinin
gelistirilmesinde fizik kimya ve biyoloji program komisyonlar: ile isbirligine gidildigi
goriilmektedir. Kimya dersi konularinda da kimyasal tepkimeler ve maddenin (kiitle, hacim,
ozkiitle, 6zis1 gibi) Ozellikleri konularinda gerekli hesap bilgisinin dnceden matematik
dersinde verilmesi benimsenmistir. Biyoloji dersindeki hiicrenin ¢ogalmasit konusunda {islii
sayilar, kalittm konusunda olasilik kullanilmakta ve &grenciler bu konular1 bilmeden

biyolojideki uygulamaya doniik bu hesaplamalar1 yapmalar1 miimkiin goriinmemektedir.

Matematik dersinin lise programindaki yerine bakildiginda 6grenciler i¢in ne kadar
onemli ve kilit bir ders oldugu goriilmektedir. Mevcut yiiksekogretime gecis sistemindeki
testlerin agiliklarma bakildiginda Yiiksek Ogretime Gegis Sinavi (YGS) puanlarini
hesaplamalarinda matematik testinin farkli puan tiirlerinde %20 ile %40 agirlikta oldugu
goriilmektedir. Yine Lisans Yerlestirme Smavi (LYS) puanlarimi hesaplamalarinda
matematik testinin Matematik- Fen 1 (MF-1) puan tiiriinde %55, MF-2 puan tiirtinde %34,
MF-3 puan tiirtinde %29, MF-4 puan tiiriinde %74 agirlikta oldugu goriilmektedir. Tiirkge-
Matematik 1 (TM-1) puan tiiriinde %49, TM-2 puan tiiriinde %42, TM-3 puan tiiriinde %33
agirhikta oldugu goriilmektedir. Tiirkge Sosyal-1 (TS-1) puan tiiriinde %10, TS-2 puan
tiiriinde %6 agirlikta oldugu goriilmektedir. DIL-1 puan tiiriinde %6, DIL-2 puan tiiriinde
%7, DIL-3 puan tiiriinde %7 agirlikta oldugu goriilmektedir. Bu duruma bakildiginda
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matematik bilmeyen bir 6grencinin Matematik-Fen ve Tiirkge-Matematik alanlarindan

dgrenci alan bir yiiksekdgretim kurumuna yerlesmesi zor goriinmektedir (OSYM, 2017c¢).

Bugilin Matematik-Fen ve Tiirkce-Matematik alanlarindan 6grenci alan fakiilte ve
yiiksekokullarin ders igerikleri ve bazi derslerin islenisinde matematik bir zorunluluk iken,
Tiirk¢e Sosyal alanindan 6grenci alan fakiilte ve yiiksekokullarin bir¢ok boliimiinde dersler
ile dogrudan veya dolayli bir bi¢cimde iligkili matematiksel ve istatistiksel bilgilerin ve
igeriklerin yer aldigin1 gériilmektedir. Bu durumda lise de 6grenilen matematik dgrencilerin

yiiksekogretimdeki basarilarini dogrudan ve dolayl olarak etkilemektedir.
2.1.3 Matematik Ogretim Programlarina Genel Bakis

1924 senesinde hazirlanmis olan Matematik Dersi Ogretim Programi cumhuriyet
doéneminde Tiirkiye’de hazirlanan ilk matematik dersi 6gretim programi olarak bilinir. 1924
yilinda yiiriirliige giren bu program gec¢is donemi programi niteligi tasimaktadir. Bu
programin 6nceki programlardan en 6nemli farklar1 programa az sayida ders konulmasi, bazi
derslerin degisiklige ugratilmasi ve bazi derslerin konularinin cumhuriyet ilkelerine gore

diizenlenmesidir.

1927 yilinda 1924 programinin cumhuriyet 6ncesi donemden ¢ok farkli olmadigi ve
eksiklikler icerdigi diisiincesiyle yiiriirliikten kaldirilarak yeni bir program hazirlanmistir.
1928 yilinda iilkenin gelismesi, gilincellesmesi, cagdas uygarlik seviyesine ulagmasini
hizlandirmak adina 24 Mayis 1928 de uluslararas: rakamlarin kullanilmasi ile ilgili yasa

cikarilmistir (Zeybek, 2012).

1931 programinda bazi dersler tek bir ad altinda toplanmistir. Matematik dersi de bu
kapsamda ele alinmistir. Miisellesat, cebir, hendese, nazari hesap, mihanik ve kozmografya
dersleri “Riyaziye” adi altina toplanarak tek bir matematik dersi haline getirilmistir. 1934
yilinda 6nceki programa yeni konular eklenerek yenilenmistir. Konular arasinda sarmal bir
yap1 kurulmustur. Bu programda baslica amaglar belirtilmis ve 6gretmenler igin egitim
Ogretim siirecine yonelik tavsiyelerde bulunulmustur. Bu programla akademik caligsmalar
igin altyap1 olusturdugu soylenebilir. 1931 ve 1934 yilinda bazi inkilaplarin da etkisiyle
tekrar ele alinmis olsa da, herhangi biiytik bir degisiklige ugramadan 1954 yilina kadar kiigiik
degisikliklerle uygulanmaya devam edilmistir. 1938 yilindan itibaren bazi konular

eklenerek, bazi1 konularin dagiliminda degisiklikler yapilarak, bazi konularin ise programdan
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c¢ikarilarak yeni bir programin yiiriirliige konuldugu goriilmektedir. Bu programda riyaziye
alaninin adi matematik, hendese alaninin adi geometri olmustur. Ayrica bu programda
glinimiiz matematik terminolojisine daha yakin ifadeler kullanilmistir. Bu programa
dayanilarak yazilan kitaplarin daha detayli hazirlandig1 goriilmektedir. Geometri alanindaki

terimler Atatiirk’tin 1937 yilinda yazdig1 geometri kitabiyla Tirk¢elesmistir (Zeybek, 2012).

1949 yilinda gergeklestirilen 4. Milli Egitim Surasinda liselerin dort yila ¢gikarilmasina
karar verilmis, bakanlik ise bu karari uygulamaya koymustur. 4 yillik uygulamaya gore
hazirlanan programin giiniimiiz terminolojisini igerdigi goriilmektedir. Konular aynen
korunmakla birlikte 4 yila yayilmistir ve igerik daha nettir.1946 yilinda gegilen ¢ok partili

hayatin programlarda demokratik ideallerin yer almasina etki ettigi sdylenebilir.

1952 yilinda liselerin 4 yila ¢ikmasina miiteakip yeni bir matematik deri 6gretim
program hazirlanmistir. Hazirlanan bu programa fonksiyon kavrami, vektor kavrami gibi
baz1 eklemeler yapilmustir. Icerikte bazi detaylandirmalara gidilmistir. Ancak igerik olarak
1949 programinin aynisidir. 1954 yilinda liseler yeniden 3 yila indirilmistir.1956
programinda Onceki programda birtakim kiigiik degisikliklere gidilmistir. Kozmografya
terimi yerine astronomi terimi kullanilmaya baglanmistir. Ogretme teknikleri, degerlendirme
yontemleri ve hedefler ile alakali herhangi bir ipucuna yer verilmemistir. Daha onceki
programda matematik ad1 altinda islenen aritmetik ve cebir dersleri matematik ve geometri
olarak ayrilmistir. 1970 yilinda hazirlanip uygulanmaya baslanan program, 1956
programinin yeniden ele alinmis halidir. S6z konusu programda onuncu simif, on birinci
smifta oldugu gibi iki ayr1 dala ayrilmigtir. 1976 yilina gelindiginde ilk ¢cagdas matematik
Ogretim programi gelistirilmistir. Cagdas matematik programinda amaglar, igerik ve

aciklamalar her sinif seviyesi ve dal igin ayr1 ayri ele alinmistir (Zeybek, 2012).

1976 programindan sonra 1987 yilinda yiiriirliige giren program oldukg¢a ayrintili bir
bicimde hazirlanmistir. Liselerin on birinci sinifi matematik, edebiyat ve dogal bilimler
olmak tizere ii¢ kola ayrilmistir. S6z konusu 3 kola gore haftalik ders saatleri
farklilasmaktadir. Bu program ayrintili bir bigimde hazirlanmasina karsin programin temel
amaglar1 programda liste halinde yer almig ve programda dersi okutacak dgretmenlere bazi

onerilerde bulunulmustur. (Argiin, Arikan, Bulut& Sriraman, 2010).
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Egitim anlayislarinda son yiizyillda meydana gelen degisimle birlikte matematik
egitiminde de degisim gerekli bir hal almistir. Amerika 1960’11 yillarda modern matematik
Ogretim programini gelistirip uygulayarak bu degisimin yasandigi ilk tilke olmustur. Ancak
Amerika’daki egitim programcilari 1960’11 yillarda gelistirdigi modern matematik dersi
Ogretim programinin 1990’11 yillarda tartismaya baslamistir. Bu noktada matematik
egitimcilerinin en ¢ok iizerinde durdugu giindem maddesi matematik egitimini toplum
geneline yaymak ve matematik egitiminin niteligini arttirmak olmustur (Baki, 2008).
Matematik egitimini toplum geneline yaymak ve matematik egitiminin niteligini arttirmak
amaciyla 80°li yillarin ortalarindan itibaren okul matematik programlari yeniden
incelenmeye baglanmis, yenileme caligmalar1 baslatilmis ve programin hedef igerik ve
Ogretim yontemleri noktasinda esash degisiklikler meydana gelmistir. Boylece “yeni
matematik” hareketi, giiniimiizdeki ismini almistir (Ersoy, 2003). Bu gelismelerle aym
zamanda tilkemizde de gelismis iilkelerin matematik dersi 6gretim programlari, tilkemizdeki
matematik egitimi tecriibeleri ve matematik egitimi alaninda gergeklestirilen ulusal ve
uluslararas1 ¢alismalar esas alinarak hazirlanmis olan Matematik Dersi Ogretim Programi
(9,10,11 ve 12. simiflar) 2005-2006 Egitim-Ogretim y1lindan itibaren okullarda uygulanmaya

baglanmistir.

Degistirilerek gelistirilen matematik dersi 6gretim programinda temel amag, tim
ogrencileri problem ¢6zme diizeyine ulastirmaktir. Demek oluyor ki 6grenciler kesfetme,
bulma, karar verme, mantiksal ¢ikarimda bulunma gibi becerileri gosterebilmeli,
matematiksel yontemleri etkili bir sekilde kullanabilmeli ve bu yontemler yardimi ile
problemleri ¢6zebilmelidir. Programi uygulama siirecinde ‘“Matematik genglere nasil
ogretilmelidir?” ve “Ogrenme teorilerindeki yeni yaklagimlar, matematik dgretimine nasil

yansitilmalidir?” sorularina bulunacak yanitlar énemlidir (MEB, 2005a). Matematik dersi

-----

2005 yilinda uygulanmaya baslayan Ortadgretim Matematik Ogretim Programinin
felsefesi ile 2011 yilinda revize edilen Ortadgretim Matematik Ogretim Programinin
felsefesi ortiismektedir. 2005 yili Ortadgretim Matematik Ogretim Programinim vizyonu

-----

Matematik Ogretim  Programinin  vizyonunda ise “Uygun 0Ogrenme ortamlar

revize edilen Ortadgretim Matematik Ogretim Programinda 6lgme degerlendirme boliimii
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genisletilerek yer almistir. 2011 yilinda revize edilen Ortadgretim Matematik Ogretim
Programinda teknoloji kullanimi etkin olarak én plana ¢ikmaktadir. Igerik anlaminda 2005
ile 2011 programi hemen hemen aynidir. Bunun yaninda kazanim climlesinin anlagilmasini
kolaylastirmak i¢in karmagik goriinen kazanim ciimleleri sadelestirilmistir. Sadelesen

kazanmalarin agiklamalar bolimii zenginlestirilmistir.

2013 Subat ayinda Talim ve Terbiye Kurulunca yayinlanan yeni programda koklii
degisikliklere gidilmistir. Bu degisiklik siirecinin basinda eski programla ilgili il ziimre
raporlart ve paydaslarin (68retmen, Ogrenci, akademisyen) katilimiyla bir durum
degerlendirilmesi yapilmistir. Bu kapsamda igerige yonelik bir ¢ergeve hazirlanmistir. Bu
noktada 6-8. smif programlar1 da gbz Oniine alinarak ortaokuldan liseye kesintisiz bir
program olusturma cabasi icine girilmistir. Bu programda yatay olarak fizik, kimya ve
biyoloji dersi program komisyonlar ile beraber calisilarak bu derslerin matematik ile ilgili
olabilecek konulart g6z Oniine alinarak belli konular tekrari 6nlemek adina belli siniflarda
toplanmistir. Bu taslak hazirlama siirecinde ve taslaga son hali verildiginde

akademisyenlerden ve d6gretmenlerden destek alinmistir.

Tasarlanan ortadgretim matematik dersi 6gretim programui ile varsayimda bulunma,
genelleme, iliskilendirme ve kanitlama gibi temel matematiksel diisiinme becerileri gelismis,
matematiksel modelleme ve problem ¢6zme becerisi yiksek, matematik dilini ve
terminolojisini dogru ve etkin kullanan, 6grenme siirecinde bilgi ve iletisim teknolojilerinde
aktif olarak yararlanabilen ve matematige deger veren bireyler yetistirilmesi amaglanmustir.
Bu amaca ulagabilmek i¢in uygulanabilir bireysel farkliliktan gozeten bilgi-beceri
gelisiminin takibine Onem veren c¢agdaslariyla rekabet edebilir, bilgi ve iletisim
teknolojilerinin etkin bir sekilde kullanildigi bir 6gretim programi ortaya konulmaya
caligtlmigtir. Farkli iilkelerde oldugu gibi geometri 6gretim programlart yiiriirliikten
kaldirilmig ve tiim geometri alan1 matematik programinin bir alt alan1 olarak bu programda
yer almistir.  Geometri konulart matematik programi altinda geometri basligi ile
islenmektedir. Bu programda 9. ve 10 siniflardaki tiim 6grencilere uygulanacaktir. 11. ve.12.

siniflarda ise temel matematik ve ileri matematik olarak bir ayrismaya gidilmistir (MEB,

2013).

Matematik dersi 6gretim programinin genel amaglari su sekildedir (MEB, 2013);
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v Problem ¢6zme becerilerini gelistirmeleri,

<\

Matematiksel diisiinme becerisi kazanmalari,
v' Matematigin kendine has dilini ve terminolojisini dogru ve etkili bir sekilde
kullanabilmeleri,

v' Matematige ve matematik 6grenimine deger vermelerinin saglanmasi amaglanmustir.

Daha once tablo seklinde sunulan kazanimlar, kazanimlara iligkin etkinlik ipuglart ve
aciklamalar 2013 programinda liste olarak yer almistir. Kazanimlara iliskin agiklamalar
sadelestirilerek her kazanimin altinda yer almaktadir. Bu programda etkinlik ipuglaria ve
degerlendirme orneklerine yer verilmemistir. Mevcut 6gretim programinda derinlemesine
ele alinan 6grenme-0gretme yaklasimlari, etkinlik ornekleri, 6lgme-degerlendirme gibi
konularda sadelestirmeye gidilmis; bdylece programin okunabilirligi/kullanilabilirligi

artirllmistir. Etkinlik 6rnekleri egitim bilisim ag1 (EBA) gibi platformlarda sunulmustur.

Programda yer alan Ogrenme alanlar1 giincellenmis, konularin igerikleri ve
gelisiminde Ortaokul (5-8 Siniflar) Matematik Dersi ile uyum artirilmistir. Ayrica; ihtiyag

duyulan matematik bilgilerine gore fizik, kimya, biyoloji dersleriyle uyum gozetilmistir.

Bilgi ve iletisim teknolojilerinin aktif olarak kullanilabilecegi kazanimlara ve

konularak vurgu yapilarak e-kitap, akilli tahta vb. uygulamalar i¢in zemin olusturulmustur.

Basta 6gretmenler olmak iizere paydaslardan gelen gen bildirimler ve farkli tilkelerin
matematik Ogretim programlarina yonelik incelemeler 1s18inda konularinin igerik ve
kavramsal siralanisinda bir¢ok degisiklik (6rnegin fonksiyonlar konusunun yapisi gibi) ve
duruma gore igerikte sadelestirmeler (fraktallar, perspektif ¢cizimler, karmasik sayilar, matris

ve determinantlar gibi) yapilmistir.

Yapilan sadelestirmeler sonucunda mevcut durumla karsilastirildiginda kazanim
sayilar1 9. Smifta 78°den 47°ye, 10.sinifta 93°den 44°e, 11. Smifta 89°dan 38’ (llen diizey).
12. Smifta 69°dan 38’¢ (lleri Diizey) toplamda ise 327 kazanimdan 167 kazanima
indirilmistir. Bu ¢er¢evede programa 6grenme — 6gretme surecine temel konu/kavramlarin
daha derinlemesine tartisildigi ve problem c¢ozmeye daha ¢ok zaman ayrildigi bir yapi
kazandirilmaya calisilmistir. Ogrenciler ¢ok fazla sey oOgretmektense sadece gerekli

olanlarin 6gretilerek 6grencilerin gereksiz biligsel ylikten kurtarilmasi amaglanmistir.
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Onceki programlarda 9. Smif konularin en yogun oldugu siniftir. Bu yiizden
ortaokuldan liseye gelen 6grenciler icin sert bir gecis yasanmaktadir. Ogrenciler oldukca
zorlanmaktadir. Bu programda bu gecisin yumusatilmast amaglanmis ve konular
hafifletilmistir. Klasik mantik sadelestirilerek 11. Sinifa alinmistir. Ancak sembolik mantik
bazi konularda (kiimeler gibi) kullanilmaya devam edilmistir. Klasik mantigin
verilmesindeki temel sebep Ogrencinin akil yliriitme ve ispat yollarim1 6grenmesi iken bu
konular mantik konusu ile iliskilendirilmeden mantik konusun sonunda konu olarak kisaca
ve ylizeysel verilip gegistirilmektedir. Bilesik fonksiyon kavrami ve ters fonksiyon kavrami

10. Sinifa kaydirilmstir.

Kiimeler konusunda ¢ok degisiklik olmamakla birlikte Kartezyen ¢arpim fonksiyon
konusundan ayrilarak kiimelerde bir islem olarak kiimeler konusunun devami olarak
programda yer almistir. Baginti kavramiyla iliskilendirilmis bir fonksiyon kavrami terk

edilmistir. Boylelikle baginti kavrami programdan ¢ikarilmastir.

Islem konusu tiim ortadgretim matematik programindan ¢ikarilmistir. Koklii sayilar
konusu iislii sayilara ile birlikte islenmesi benimsenmistir. Modiiler aritmetik konusu 11.
Sinif ileri diizeye alinmistir. Belli problem tiirleri denklem kurma ve ¢dzme konusuyla

birlikte ele alinmistir.

Permiitasyon, kombinasyon, istatistik ve olasilik konular1 orta okulun devami ve
glinlimiiziin popiiler konular1 olmasi sebebiyle genisletilerek 11. Siniftan 9. ve 10 smifa
kaydirilmustir. 10. sinifta olasilik alakali bir konu olmasi nedeniyle de 9. Sinifta olasilik dersi

konulmasi geregi duyulmustur.

Tekrarli ve donerli (dairesel) permiitasyon 11. Smif'ileri diizeye alinmistir. Deneysel
ve teorik olasilik da yeni eklenen bir konu olarak 12. Sinifiileri diizeye alinmigtir. Geleneksel
olarak polinomlardan sonra ikinci dereceden denklemler ele alinirken yeni programda bu

tersine gevrilmistir.

Karmagik sayilar konusu tamamen c¢ikarilmistir. Ancak bazi noktalarda karmasik
sayllarin kullanimia devam edilecektir. Denklemin reel kokii olmamasi durumunda
karmasik sayilardan sinirhida olsa basit olarak bahsedilmektedir. Tiirev konusunda
maksimum minimum problemleri tiirev konusundan 6nceye alinmustir. Iki dereceden

denklem kurma 11. Sinif ileri diizeye alinmistir (MEB, 2013).
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10. smifin eski programda onemli dl¢lide yer alan trigonometri konusu 9. Sinifa
alarak dik tiggen ve trigonometri adi verilmis ve daha ¢ok geometrik uygulamalara yer
verilerek kaydirilmistir. Birim ¢ember ve -0-180 derece arasindaki agilarin birim ¢ember
yardimiyla hesaplanmasi burada yer alirken trigonometriye iligkin cebirsel iglemler 11. Sinif
ileri diizeye kaydirilmistir. Trigonometri fonksiyon olarak ele alinmis, periyodik fonksiyona
yer verilmis ve bazi sadelestirmeler (ters doniisiim formiilleri verilmemesi gibi) yapilmistir

(MEB, 2013).

11. sinif ileri diizey programina bakildiginda ise matris, determinant ve dogrusal
denklem sistemleri daha cok ezbere dayali bir 6grenme ve uygulama yapildigindan

programdan tamamen g¢ikarilmistir.

12. sinif ileri diizeyde fonksiyon kavrami ¢ikarilmistir. Limit kavrami ise dgretilme
amact diginda ezbere dayali soru c¢6zme etkinligine doniistiigiinden belli o6l¢iide
sadelestirilmis ve ayri bir konu olarak degil esasinda tlirev kavramina gecisi saglama
islevinden dolay1 tiirev kavramin bir alt konusu olarak siireklilik kavrami ile birlikte yer

almstir.

Geometri programi1 matematik programu ile birlestirildiginden bazi sadelestirmeler
ve birlestirmeler kaginilmaz olmustur. Onceki programda genel olarak sentetik, analitik ve
vektorel yaklasim birlikte ele alimirken yeni programda klasik sentetik yaklasisim
benimsenmis ve diger yaklasimlarca desteklenmesi dngériilmiistiir. Ornek olarak 9. Simifta
konular sentetik yaklasimla ele alinmig 10. Sinifta analitik geometri konularinin 6gretimi ile
analitik yaklasimla desteklenmistir. Bu programda 6nceki 6grenilen konularin yeni konular
i¢inde yer almasi saglanmistir. Ornegin paralelkenar konusunun daha sonra analitik geometri
konularinin islenisinde kullanilmasi.Genel olarak diinyadaki oOrnekleri de incelenerek

programin igerigi hafifletilmis konularin siniflara dagiliminda degisiklikler yapilmistir.

Onceki programda tiim geometri konularinin 9. simifta 6zet olarak verilmesi ve daha
sonraki siniflarda bu konularin genisletilmesi ve agilmasi yaklagimi terk edilmistir. 9. Sinifta
ticgenler ve vektorler, 10. Sinifta dogrunun analitik incelenmesi, dortgenler, ¢okgenler,
cember ve bazi lichoyutlu cisim ylizey alan ve hacimleri yer almaktadir. 11. Smifta daha ¢ok

trigonometrik doniistimler lizerine odaklanildig1 goriilmektedir.12. sinifta ise ¢emberin
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analitik incelenmesi ile elips parabol ve hiperboliin analitik incelenmesi konular1 yer

almaktadir.

11. ve 12. Siniflarda okutulacak temel matematik programi 9. ve 10. Sinifta tiim
Ogrencilerin tabi oldugu matematik konularinin problem durumlarina ve giinliik hayata
uyarlanmig halidir denilebilir. Haftalik 2 saat olarak planlanmis ve konular oldukga az
tutulmustur. Bu programin hazirlanmasindaki temel gerekge kariyerinde matematik ile ilgili
bir alanda devam etmeyecek Ogrencilerin hayatlarinda karsilasacaklart problemleri

cozebilecek basit diizeyde matematik 6grenmeleridir.

Program ¢iktilarinda 6grenci basarilarinin 6lgiilmesi ve degerlendirilmesi igin bir
seviye/yeterlilik ¢ercevesi hazirlanmistir. Bu gergevede oOzellikle siire¢ becerilerinin
(modelleme/problem ¢dzme, iletisim, akil yiirlitme vb.) nasil gelistirilecegine yonelik

kriter/gostergeler hazirlanmistir.
2.14 Egitimde Program Degerlendirme

Bir iilkede egitimin kalitesi egitim programlarinin kalitesi ile yakindan iliskilidir. Zira
kaliteli bir egitim ancak kaliteli egitim programlari araciligi ile verilebilir. Siiphesiz bir
programin degeri o programin uygulamadaki basarisiyla yakindan ilgili. Bireyin ve
toplumun ihtiyaclar: ile bilim ve teknolojide son yillarda ortaya c¢ikan degisme ve
gelismelerle ayn1 zamanda egitim programlarini gelistiremeyen toplumlar ya da {ilkeler
vatandaslarin1 gelecekleri i¢in yetistiremiyorlar demektir. Bu durum egitim sistemi, kendi
basarisini teyit etmek ve uygulanan egitim programlarinin toplum ihtiyaglarmi karsilayip
karsilamadigin1  kontrol etmek i¢in siirekli bir sekilde degerlendirmeli ve bu
degerlendirmelerden elde edilen sonuglar1 daha sonraki egitim programi gelistirme
calismalarinda kullanmalidir (Goziitok, 2005). Program degerlendirmeye iliskin alan yazin

incelendiginde bir¢ok tanima rastlanmaktadir.

Erden (1998) program degerlendirmeyi, gézlem ve gesitli 6lgme araglar1 kullanilarak
egitim programinin etkililigi hakkinda veri toplama, toplanan verileri programin etkililiginin
belirtegleri olan kistaslarla kiyaslayip yorumlama ve programin etkililigi hakkinda bir karara
varma siireci olarak ele almistir. Usun (2012) tarafindan ise gelistirilmis olan bir programin;
dogrulugu, etkililigi, yeterliligi, basarisi, uygunlugu, verimliligi, gercekeiligi, faydalilig: ve

uygulanabilirligi gibi herhangi bir 6zelligi hakkinda sistemli bir sekilde veri toplamay1 ve
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analizini temel alan bilimsel arastirma siiregleri araciligi ile karar verme siireci olarak
tanimlanmaktadir. Ote yandan Demirel (2010), tarafindan program degerlendirme
programin etkililigi hakkinda karar verme siireci olarak ele alinmaktadir. Programin
uygulanmasi sirasinda ters isleyen 6gelerin olup olmadigini, programin hangi 6gelerinin
aksakliga neden oldugunu belirleme ve gereken diizeltmeleri yapmak i¢in programin
degerlendirilmesinin gerekli oldugunu belirtmektedir. Buna gore, Demirel (2010)
degerlendirmeyi, programin tiim 6geleri ve 6geler arasi iligkilerin incelenmesi seklinde genis

bir perspektifle ele almaktadir.

Yiiksel ve Saglam (2014), program degerlendirmeyi sadece programin uygulanmasi
sonunda gelisigiizel yapilan basit bir islem degil, program gelistirmek igin veri toplama ve
toplanan veriler araciligiyla bir yargiya varma siireci olarak ele alirken Kaya (1997),
program degerlendirmeyi bir programdaki tiim boyutlarin veya bir ya da birka¢ boyutun
etkisinin, etkinliginin ve s6z konusu boyutlarin sahip olabilecegi tiim ¢iktilarin yargilanmasi

icin bilgilerin toplanmasi, analiz edilmesi ve yorumlanmasi olarak ele almistir.

Ertiirk (2013) program degerlendirmeyi egitim hedeflerinin belirlenip ise yarar hale
getirilmesi, hedef ve davraniglara uygun 6grenme yasantilarini ve egitim durumlarini
planlama ve gerceklestirme basamagindan sonra program gelistirmenin son ve tamamlayici
basamagi olarak ele almaktadir. Bu degerlendirme yaklagiminin daha g¢ok Tyler'm
yaklagimina benzedigi seklinde yaygin goriisler vardir. Tyler (2013) ise program
degerlendirmeyi hedef davranislarin egitim programlari ve d6gretim yoluyla uygulamada ne

derce gercege doniistiigilinii belirlenme siireci olarak ele almaktadir.

Goziitok (2005)’a gore program degerlendirme egitim programini veya programin
herhangi bir boliimiinii oldugu gibi kabul etmek, degistirmek veya ¢ikarmak amaciyla gesitli
6lgme araclar ile veri toplayarak elde edilen verileri programin etkililiginin emaresi olan
kistaslarla kiyaslama ve programin etkililigi hakkinda bir karara varma siirecidir. Varis
(1988) ise degerlendirmeyi program gelistirmenin énemli bir agsamasi olarak gormekte ve
stireglerin etkililigini saptamak icin programla dogrudan ve dolayli olarak ilgili herkesin
katilimi ile amaglar, ders ve faaliyetler, siirecler, araclar ile bunlar arsindaki ilisiklerin siirekli

olarak ¢esitli teknikler kullanarak programlarin degerlendirilmesi gerektigini belirtmektedir.
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Sénmez (2012), programin hazirlama, uygulama, degerlendirme ve gelistirme
calismalarinin isbirlikli calismay1 gerektirdigini ve siirekliligi olan bilimsel bir ugras
oldugunu belirtir. Programi olusturan ogeler siirekli nitelik ve nicelik acisindan stirekli
degistiginden programda siirekli degisip gelistigini bu ylizden bitmis bir programdan sz
edilemeyecegini belirtmektedir. Sonmez (2012) program uygulama sonuglarina gore,
amaglarda, davraniglarda, icerikte, egitim ve sinama durumlarinda gerekli diizeltme,
yenileme, onarim, Yyeniden ele alma gibi etkinliklere gidilerek programin siirekli
gelistirilmesi gorilisiindedir. Bu goriislere gore programla ilgili tim Ogelerin program

degerlendirme ¢aligmalarinda incelenmesi, bu isin siirekli olmasi gerektigini belirtmektedir.
2.1.5 Program Degerlendirmenin Amaci

Elde edilmek istenen istendik ve yeterli seviyedeki davraniglarin yani sira, istendik ve
yetersiz seviyedeki davraniglar ya da istenmedik davraniglar egitim sisteminin ¢iktilar
olabilmektedir. Iste bu gibi durumlarda sistemin kontroliinii zorunlu hale getirmektedir. Yani
egitim sisteminde degerlendirme eylemi, istenmedik ya da yetersiz olan ¢iktilarin neler
oldugunu ve bu ¢iktilarin kaynaklarin1 ortaya ¢ikaran 6gedir. Degerlendirme, sisteminin
stirdiiriilebilirligi i¢in 6nemli veriler de saglamaktadir. Egitimde yapilan degerlendirmelerin
amaclar1 ayn1 zamanda egitimdeki degerlendirme ¢esitlerini de ortaya koymaktadir. Program
degerlendirmenin sadece bir tanimi olmadigi gibi, program degerlendirmenin amacina
iliskin de tek bir amagtan s6z etmek miimkiin degildir. Degerlendirme alaninda c¢alisan
kuramecilar farkli yerlerde farkli degerlendirme amaglarindan bahsetmislerdir. Genel olarak
program degerlendirmenin yapilma sebebi ogretim programinin gelistirilmesi ve devam
ettirilmesi veya sonlandirilmasina iligkin karar alinmasi istegidir. Ancak bir degerlendirme
olmadan 6grencinin basarili olup olmadigi, egitime ayrilan kaynaklarin yerinde kullanilip

kullanilmadigi ya da programin etkili olup olmadigi bilinmez (Sanders & Nafziger, 1976).

Bu nedenlerden otiirii, program degerlendirmenin egitimin tiim cesitlerinde ve
alanlarinda yapilmasi gerektigini ifade eden Sanders ve Nafziger (1976) gore degerlendirme

su amaclarla yapilir:

v' Programin zayif ve gii¢lii taraflarin1 belirlemek ve gelistirmek
v" Programda karsilasilan problemleri, ¢6ziimii zorlasmadan 6nce belirlemek

v’ Egitim ihtiyaglarin1 belirlemek
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Egitimde kullanilacak kaynaklar1 belirlemek
Istenen egitsel ¢iktilar1 belirlemek

Planlama ve karar vermede kullanilacak verileri toplamak

RN RN

Egitim stireclerinin giderlerini azaltmak igin kullanilabilecek mali bilgileri

toplamak

Scriven (1966) degerlendirmenin egitimsel roliiniin gesitli oldugunu ve 6gretmen
yetistirme faaliyetinin, Ogretim programi gelistirme siirecinin, &grenme teorisinin
gelistirilmesi ile baglantili bir denemenin, materyallerin satin alinmasi veya reddedilmesine
iligkin bir kararin alinmasina iligkin bir arastirmanin pargasi olabilecegini belirtmistir.
Scriven (1981)’e gore program degerlendirmeyi programi kullananlarin program ¢iktilarina

agirlik vererek yaptiklari bir tiir iiriin degerlendirme olarak ele almstir.

Shek, Lin ve Liang (2018)’e gore program degerlendirme, bir programin etkinliginin
sistematik, bilimsel ve titiz bir sekilde incelenmesi anlamina gelir. Egitim aragtirmalarinda
bu tiir degerlendirmeler, 6grenci, 6gretmen ve / veya okul performansini arttirmak igin
tasarlanmis programlarin hedeflerine ulagmalarini izlemekte ve sonuglarini incelemektedir.
Egitim programlarinin degerlendirilmesiyle, ilgili egitim kurumlarinin ve egitim

sistemlerinin giivenilirligi ve hesap verebilirligi degerlendirilebilir ve gelistirilebilir.

Chelimsky ve Shadish (1997)’e gore program degerlendirmenin amaci programin
igerigini gelistirmek ve programa bir bakis a¢is1 kazandirmaktir. Onlara gére giintimiizde ve
gelecekte diinyadaki degisimleri yakalamak, ¢evrenin korunmasi, insan haklari, gogler,
teknolojideki son gelismeler, gelisim ve degisim, niifus yapisi, terdrizm karsitligi, gibi

unsurlar program degerlendirmenin amacini ortaya ¢ikarmaktadir.

Program degerlendirme Patton (2002)’e gore, programla alakali bir karara varmak,
programin etkililigini arttirmak ya da gelecekte gelistirilmesi diistiniilen programlarla ilgili
karar vermek icin programlarin 6zellikleri, etkinlikleri ve sonuglariyla alakali diizenli bilgi

toplanmasidir.

Erden (1998)’e gore degerlendirme iki amaca yonelik olarak yapilir. Bu amaglar su

sekilde siralanabilir:
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v" Ogrencilerin basarisinin  degerlendirilerek bir dersin hangi 6grenciler
tarafindan tekrar alinmasi gerektigini belirlemek.

v' Egitim programlarinin etkililigini yargilamak, programdaki aksamalarin
hangi programin hangi bilesenlerinden kaynaklandigini belirlemek ve gerekli

diizeltmelerin yapilmasina imkan saglamak

Yildirim (1999)’a gore, egitimde degerlendirmenin temel hedefi, egitim alaninda
yapilan ¢alismalariin etkililik diizeyini belirlemek ve bu etkililigi arttirmaya yonelik
aliacak onlemlere zemin hazirlamaktir. Yildirim (1999) bu amaglar disinda asagida bes

farkli degerlendirme amacindan s6z etmektedir:

Araglarin gegerligini ve uygunlugunu saglamak
Varsayimlart dogrulamak

Ogrenme zorluklarini tanimak

flgiyi canlandirmak

Rehberlik etmek

NN RN

Wiles ve Bondi (2007)’e gore degerlendirme, asagida belirtilen amaglar
gerceklestirmek icin kullanilabilir:

v" Verimlilik i¢in programin hangi taraflarinin degerlendirilmesi ve hangi gesit
bilginin toplanmasi gerektigine karar vermede bir temel olusturmasi igin
Ogretim programini bir biitiin olarak ortaya koymak,

v" Etkinlik hakkinda karar verenlerin formiile edilebilecegi verileri toplamak

v' Verileri analiz etmek ve sonug ¢ikarmak

v' Verilere dayali kararlar almak

v' Ogretim programini gelistirme i¢in verilen kararlar1 uygulamak

Kristoffersen (2003)’e gore bir program degerlendirmesi bir biitiin olarak belirli bir
programi veya bunun secilen boyutlarini kapsar. Cogu zaman amag, programin genel bir
degerlendirmesini saglamaktir ve program degerlendirmeleri tipik olarak program kalitesini
etkileyen tiim bilesenleri kapsar. Bu bilisenler, programin uygulandigi ¢alisma ortami ve

programin uygulandig1 organizasyon cercevesi olabilir.
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Piskurich (2015) 'e gore; program iki nedenle degerlendirilmek istenir. Birincisi
baskasi sizin tasarladiginiz egitimin etkili olup olmadigin1 bilmek isteyebilir. ikincisi ise siz
tasarladiginiz egitimin etkili olup olmadigini bilmek isteyebilirsiniz. Degerlendirmezseniz,
analiz etmemis, tutarli malzemeler gelistirmemis veya dogru uygulamamis olabilirsiniz

(Piskurich, 2015:228).

Richards (2001)’a gore bir program kaliteli Ggretim saglamayi hedefliyorsa,
O0gretmenlerin performansinin diizenli olarak gozden gegirilmesi esastir. Bu gézden gegirme
bir degerlendirme sisteminin gelistirilmesini igerir. Degerlendirme sisteminin birkag¢ farkli
amaci olabilir. Bunlar; Ogretmenleri iyi performans igin Odiillendirme, ileri egitim
ihtiyaclarmin belirlenmesine yardimci olma, 6gretimin gelistirilmesine yardimci olma,
Ogretmenlerin performansina ve gelisimine ilgi gostermek, 6gretmenlerin terfisi i¢in bir

temel olusturma olarak sayilabilir. Degerlendirmenin amaci, gerceklestirilen degerlendirme

tirtinii belirleyecektir (Richards, 2001:220).

Program degerlendirme siireclerinden el edilen sonuglar, program gelistirme
uzmanlarina programa devam etme, programi gozden gecirme ya da programda yeni bir
asamaya gecip gecmeme konusunda bilgi saglamaktadir. Bunun yani sira degerlendirme
sonuclar1 karar vermede, sonug ¢ikarmada ve programla ilgili kararlar1 bilgiye dayandirmada
program gelistirme uzmanlarma yetki verir. Ozet olarak, bireylere istendik yonde davranis
kazandirma siirecini yonlendiren 6gretim programlarinin baslangigta belirlenen amaglarina
ne diizeyde ulastigiyla ilgili geri bildirim alabilmek, uygulama siirecinde belirlenen
eksiklikleri ve sorunlart halledebilmek i¢in programlarin degerlendirilmesi ve gelistirilmesi
gereklidir (Giiven ve Ileri, 2006; Akt. Ozdemir, 2009).

2.1.6 Program degerlendirme modelleri

Ogretim programlarinin degerlendirilmesinde ¢esitli yaklasimlar one siiriilmektedir
(Demirel, 2013 :195; Usun, 2012; Yiiksel & Saglam, 2014). Program degerlendirme
uzmanlar1 degerlendirme yaklagimlarini ¢esitli gruplar altinda toplamaktadir. Burada en

yaygin kullanilan program degerlendirme modellerinden bazilarina deginilmistir.
2.1.6.1 Hedefe dayal degerlendirme modeli

Tyler degerlendirmeyi her zaman gelistirme siirecinin ayrilmaz bir parcasi olarak

gormiistiir (Madaus & Stufflebeam, 1988). Tyler (2013) program degerlendirmeyi egitim
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hedeflerinin gercekte ne Olclide gerceklestirildigini belirleme siireci olarak ele almistir.
Ralph W. Tyler gelistirdigi amaca dayali program degerlendirme modelinde, beklenen
amaclar ile gerceklesen 6grenci performansi arasindaki farkin belirlenmesiyle, programdaki
eksikliklerin giderilmesini ve bu bilgilerin program gelistirme siirecinde kullanilmasini

ongormistiir (Tyler, 2013).

Tyler’m Kendince benimsedigi program gelistirme modelini esas alarak gelistirdigi
degerlendirme modelinin ii¢ temel Ogesini amag, 6grenme yasantilart ve degerlendirme
olusturmaktadir. Bu modelde amaglar, 6grencilerce kazanilmasi istenen davranislari belirtir.
Ogrenme yasantisi, 6grencilerin istendik davramislar1 edinmeleri amaciyla gegirmeleri
gereken yasantilara ve etkinliklere isaret eder. Son olarak degerlendirme Ggesi amaglara
ulagma derecesinin belirlenmesi igin gergeklestirilen etkinliklerdir (Tyler, 2013). Amaca
dayal1 program gelistirme siireci basitce cevaplanacak dort soru iizerine temellendirilmistir.

Bu sorular (Tyler, 2002);

1) Ogrencilere hangi egitim hedeflerine ulasmalar1 saglanmalidir? Yani, neleri
O0grenmelerine yardim edilmeli? Bu egitim programinda hangi diisiince, duygu ve davranis

bi¢imlerinin gelistirilmesinde yardimer olunur?

2) Ogrencilerin  hedeflere ulasmalarmi saglayacak hangi 6grenme deneyimleri

saglanabilir? Yani, 6grencilere onerilenleri 6grenmeleri i¢in nasil yardim edilecek?

3) Toplam etkilerini en ist diizeye ¢ikarmak igin O6grenme deneyimleri nasil
diizenlenecek? Yani, 6grencilerin 6grendiklerini i¢sellestirmelerini ve karsilastiklar uygun
durumlarda uygulamalarin1 saglamak i¢in 6grenme deneyimlerinin sirasi ve entegrasyonu

tizerine nasil bir ¢calisma yapilacak?

4) Programin etkinligi nasil degerlendirilecek? Yani, istenen O6grenmenin ne Slgiide

gerceklestigine dair siirekli bir kontrol saglamak icin hangi prosediir izlenecek?

-----

sonunda ortaya ¢ikan {iriiniin yeterliligini yargilayan modeli, dnceden belirlenmis amaglara
gore Ogrenci davranislarinda gergeklesen degismeleri ve gelismeleri esas almaktadir.
Dolayisiyla bu modelin basartyla uygulanmasinda kullanilacak dlgme araglarinin gegerli ve
giivenilir olmas1 son derece 6nem arz etmektedir. Bu yoniiyle 6gretmenin siireci iyi bilmesi,
yiiriitmesi ve degerlendirme konusundaki mesuliyetlerini yerine getirmesi 6énemlidir. Bu

modelde amaglara gegerliligi ve giivenirligi daha onceden test edilmis 6lgme araglariyla



29

ulagilip ulasilamadigi, eger ulasilamamissa sebepleri arastirilir. Problem programin
belirlenmis amaglarimdan kaynaklanmigsa amaglar tekrar ele alinir, gerekli gorildigii
durumda bazi amaglar programdan ¢ikarilir ya da yeniden tanimlanir. Eger problem
amaglarla ilgili degilse o zaman 6gretmenin rehberliginde 6grenciler tarafindan ortaya konan
Ogrenme yasantilart gozden gegirilir. Problem 6grenme yasantilari kaynakliysa gerekli olan

degisiklikler ve diizenlemeler yapilir.

Program uygulamasi siirecinde 6grencilerin programa tabi tutulmadan 6nce, programin
amagcladig1 bazi davranislara sahip olma olasiligi her zaman vardir. Bu nedenle gelistirilen
6lgme araglarinin programin basinda ve sonunda olmak tizere (On test-son test) en az iki kere
uygulanmasi onerilmektedir. Boylece 6grencinin kazandig1 davranigin program araciligi ile
kazandirilip kazandirilmadigi belirlenmis olur. Ayrica programin uygulama siirecinin
bitmesinden bir siire sonra davranislarin kaliciligin1 kontrol etmek izleme testi yapilarak

davranig degisikliklerinin degerlendirilmesi 6nem arz etmektedir (Erden, 1998).

Bu modelde daha ¢ok deneysel arastirma desenleri kullanilmaktadir. Buna gore elde
edilen bilissel davranislarin = 6lgiilmesinde basar1 testleri, duyussal davraniglarin
Olciilmesinde tutum Olceklerinden ve devimsel davranislarin dl¢lilmesinde gézlem formlar
ile performans testlerinden faydalanilabilecegi belirtilmektedir (Erden, 1998; Goziitok,
2005).

Tyler'ln amaca dayali program degerlendirme modelinin agamalar1 agagida gosterilmistir

(Usun, 2012; Yiiksel & Saglam, 2014):
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Ny
. Genel hedefleri veya amaclari belirleyin.
. Amaclari veya hedefleri siniflandirin.

\

Davranissal terimlerde amacglari tanimlayin
1

‘

l

I

Sekil 1. Tyler'lm Amaca Dayali Program Degerlendirme Modelinin Asamalar1 ((Fitzpatrick,
Sanders& Worthen, 2004; Yiiksel & Saglam, 2014))

Hedefe ulasildigini gésteren durumlari tanimlayin

Programin uygulanmasi sirasinda veri toplama

Olciim tekniklerini gelistirin veya segin

Performans verilerini toplayin.

2.1.6.2 Metfessel-Michael degerlendirme modeli

Metfessel ve Michael 1967 senesinde Tyler trafiandan gelistirilen amaca dayali program
degerlendirme modelinin tesiri altinda kalarak yeni bir program degerlendirme modeli
ortaya koymuslardir. Mathison (2005) ‘a gore bu degerlendirme modelini Tyler’in
modelinden farkli kilan en temel Ozellik, modelin program sonunda ortaya c¢ikan
performansin amaglarla karsilagtirilmas1  yerine ©nceden belirlenen standartlarla
karsilastirilmasi ve degerlendirme siirecinde alternatif 6lgme araclarinin se¢cimine daha ¢ok
onem vermesi oldugunu ifade etmektedir. Fitzpatrick vd. (2004) de Metfessel ve Michael’in
ortaya koydugu bu degerlendirme anlayisi ile degerlendirmecilerin o dénemde alternatif
Olgme araglarina iligkin bakis agilarinin 6nemli Olgiide etkilendigini belirtmislerdir.

Metfessel ve Michael’in gelistirdigi bu degerlendirme modeli sekil 2°de 6zetlenmistir.
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)
. Paydas Katiliiminin Saglanmasi

. Genel ve 6zel hedefler arasinda uyumun saglanmasi
\

Ozel hedeflerin 6grencilere kazandirilabilir davranislara déniistiiriilmesi

gelistirilmesi

Programin uygulanmasi sirasinda periydik gézlem ve veri toplama

. Programin etkililigini 6lcme icin 6lgcme araclarinin secilmesi veya

[/
. Uygun yontemler kullanarak verilerin analizi

. Verilerin standartlar kullanilarak yorumlanmasi, geri bildirim verilmesi
&

Sekil 2. Metfessel-Michael Program degerlendirme modeli ( Stufflebeam ve Shinkfield
(1984)’ den uyarlanmistir.)

2.1.6.3 Provus’un Farklar Yaklasimi ile Degerlendirme Modeli

Malcolm M. Provus’un 1960’l1 yillarin sonunda gergeklestirdigi degerlendirme
caligmalar1 neticesinde gelistirdigi “Farklar Yaklagimi ile Degerlendirme Modeli” Tyler’dan
etkilenerek gelistirilen baska bir program degerlendirme modelidir. Provus bu
degerlendirme ¢alismalarinda Pittsburg devlet okullarinda uygulanan okuma programlarinin
etkililigini degerlendirmistir. Provusun bu g¢aligmalari yonetim tabanli bir degerlendirme
modeli olmasina ragmen, bu ¢alismalari temel dayanak noktalarini Tyler’in amaca dayal
program degerlendirme modelinden almaktadir. Provus’un (1969) gelistirdigi program
degerlendirme modelinin ii¢ temel 6zelligi vardir. s6z konusu 6zellikler Provus tarafindan

sOyle 6zetlenmistir:

o Degerlendirme calismalar1  standartlara  dayali  olarak  siirdiiriilmelidir.
Degerlendirmede esas alinacak standartlar ilgili paydaslarin ortak karariyla
belirlenmelidir.

e Program degerlendirmede programin uygulanmasi sonucunda ulasilan performansla
onceden belirlenmis olan standartlar arasinda bir ¢eliski ya da fark olup olmadig:

belirlenmelidir.



32

e Degerlendirmenin amact programin uygulamadaki mevcut durumuna yonelik
bilgiler saglamak oldugundan elde edilen bilgilerin degerlendirilmesi sonucunda

program siirdiiriilmeli, gelistirilmeli ya da bitirilmelidir.

Provus tarafindan “Celiski/Fark Degerlendirme Modeli’ olarak ifade edilen bu model,
diger program degerlendirme modellerinden farkli olarak programin gelistirilmesi siirecinde
daha c¢ok program tasarisinin degerlendirilmesini amaglamaktadir. Degerlendirmenin
beklenen durumlar ile gerceklesen durumlar arasindaki geligkilerin, uyumsuzluklarin ve
farklarin betimlenmesi olarak ifade edildigi bu modelde yapilan temel islem, performans ve
standartlar arasinda karsilagtirma yapmaktir. Modelde degerlendirme siireci hyerarsik bir
yap1 i¢inde siirdiiriilmektedir. Bu siirecin her evresinde performans ile standartlar
karsilastirilmakta ve karsilastirilan bu ikili arasindaki karsilastirmadan elde edilen farklar ve

celiskilere gore asagidaki kararlar verilmektedir (Provus, 1969):

e Standartlar ve ya performanslar ele alinir. Standartlar1 karsilamada performans
yeterli degilse programin performansi gozden gecirilmelidir. Ancak standartlarin
uygun ve gercekei olarak belirlenmedigi disiiniiliiyorsa standartlar gozden
gecirilmeli ve degistirilmelidir.

e Performans ve ya standartlar gozden gecirilerek yeniden diizenlenebilir ve programin
uygulanmasina tekrar baglanabilir.

e Farkliliklar ve celigkiler diizeltilemeyecek kadar ¢oksa program sonlandirilir.

Provus’un program degerlendirme modelinin temel amaci programim uygulama
stirecinde degerlendirilmesi yoluyla gelistirilmesidir. Bu nedenle Provus (1969), programla
ilgili olarak yukarida belirtilen karardan birine varilabilmesi i¢in her bir asamada birbiriyle

karsilastirilabilecek performanslari ve standartlar asagida Sekil 3’de gostermistir.

Asama Performans Standard
Program tasarimi Tasarim Kriterleri
Giris Boyutu
Stire¢ Boyutu
Cikis boyutu
Programin uygulanmasi Program tasarimi

Giris boyutu
Stire¢ boyutu
Program Ara Uriinler Program tasarimi
Siire¢ boyutu
Uriin boyutu

Programin nihai tiriinleri Program tasarimi



33

- Uriin boyutu
Program biitcesi Ayni lriine sahip diger programlarin
biitceleri
Sekil 3. Provus’un Program Degerlendirme Modelinin Asamalar1 (Provus, 1969)
Sekil 3 incelendiginde Provus’un program degerlendirme modelinin asamalar1 soyle
Ozetlenebilir.

|. Asama: Tasarlama ya da tanimlama olarak da isimlendirilen bu asamada
performans, program tasarisidir. Program tasarisi, programin ilgili paydaslarinin ve program
uygulayicilarinin goriislerine gore program tasarimi kistaslart dikkate alinarak ortaya
cikarilir. Bu performans, standart olarak kabul edilen "Tasarim Kiriterleri" ile
karsilastirilmaktadir. Performans ve standart arasindaki tutarsizlik, programin yonetiminden

sorumlu olanlara bildirilir (Fitzpatrick vd., 2004; Provus, 1969).

Il. Asama: Kurulum veya deneme olarak isimlendirilen bu asamada amag, programin
tasarlandigr sekli ile uygulanmaya hazir duruma gelip gelmediginin kesinlestirilmesidir.
Bunun belirlenmesi i¢in de programin alanda denenmesi ve bu deneme siirecinin
degerlendirilmesi gereklidir. Bu asamada degerlendirmede dikkate alinacak olan standart
program tasarisidir. Yapilan incelemeler ve c¢alismalar ve sonucunda bir celiskiye
karsilagilmast durumunda program yoneticisinin alacagi iki karar vardir: Bunlar 1-Program

tasaris1 degistirilmesi ve ya 2- Deneme ¢alismasi yeniden diizenlenmesidir.

III. Asama: Siire¢ asamasi olarak ifade edilen ve ilk kez sebep-sonug iliskisinin
arastirildigl bu agsamada programla degistirilmek istenen davranislarla, bu degisimi etkileyen
slireg arasindaki iligki incelenmektedir. Baska bir deyisle bu asamada performansin girdiyi
¢iktiya doniistlirip dontistiiremedigi, siiregteki eylemlerin ¢ikt1 izerindeki etkilerinin neler

oldugu vb. sorularin cevaplar1 aranmaktadir (Provus, 1969).

IV. Asama: Bu asama tiriin asamasi olarak adlandirilmaktadir. Bu asamada uygulama
stirecinin sonunda elde edilen tiim ¢iktilarin degerlendirilmesi amaglanmaktadir. Bu durum
programin etkililigiyle de yakindan ilgilidir. Provus (1969) degerlendirmecinin &zellikle
deneysel arastirma desenleri kullanarak siire¢ sonunda programin belirlenen amaclarin
gerceklestirilmesinde etkili olup olmadigimnin sorgulamasi gerektigini belirtmektedir. Bu
durumun programin etkililigine iliskin bilgi saglayacagini ifade etmektedir. Dolayisiyla,
toplam degerlendirmenin ozelliklerini tagiyan bu asamada elde edilen son ¢iktilar
performansi; program tasarisi, 6zellikle tasarinin ¢ikti boyutu ise standardi olusturmaktadir

(Provus, 1969).
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V. Asama: Programin gelistirilmesiyle ilgili tiim asamalarin degerlendirilmesinden sonra
programin fayda-maliyet incelemesinin yapilmasi ve bu sonuglarin ayni ¢iktilara sahip
programlarin program degerlendirme ¢alismalar1 ile karsilastirilmasi 6nem arz etmektedir.
Programin etkililiginden ¢ok, ekonomikliginin incelendigi bu asamada maliyet-etkililik
analizinin sonuglar1 programin performansini; ayni ¢iktilara sahip farkli programlardan elde

edilen veriler de performansin karsilastirilacagi standardi olusturmaktadir (Provus, 1969).
2.1.6.4 Scriven’in Amagtan Bagimsiz Degerlendirme Modeli

Scriven (1972) tarafindan gelistirilen “Amagtan Bagimsiz Degerlendirme Modeli” nde
amagclar degerlendirme siirecinde fazla dikkate alinmaz. Bu degerlendirme modelinde bir
alan c¢alismasi yapilarak ciktilar ile alakali veri toplama ve gozlemlenen giktilarin program
katilimcilarinin  gergek beklentileri ile kiyaslanmasi amaglanmaktadir (Patton, 2002).
Degerlendirme siirecinde degerlendirmeci, program amagclariyla alakali elde edilmis higbir
veriyle alakadar olmaz. Degerlendirmeci, program yoneticileri ile amaglar {izerine
tartigmaya girmez ve amaglara yonelik teklifte bulunmaz. Sadece gozlemlenen ¢iktilar ile
katilimcilarin  beklentilerini kiyaslar. Patton (2002) amagtan bagimsiz bir program
degerlendirme ¢alismasi yiiritmeyi 6zellikle sinirli amagclarla ¢alismay1 sevmeyen, program
sonucunda ortaya ¢ikan beklenmedik ¢iktilar1 da dikkat eden, yonetimden ve amaglardan
bagimsiz bir sekilde degerlendirme yapmay1 isteyen degerlendirmecilerin tercih ettigini

ifade etmektedir.

Amaci merkeze alan program degerlendirme yaklagimlarina alternatif olarak gelistirilen
amagtan bagimsiz degerlendirme modeli su temel 6zellikleri tasimaktadir (Fitzpatrick vd.,
2004 : 168);

v" Degerlendirici, program hedeflerinin farkinda olmaktan bilingli olarak kaginir.

v Onceden belirlenmis hedeflerin degerlendirme ¢alismasmin odagimi daraltmasina
izin verilmez.

v" Hedefsiz degerlendirme, amaglanan program sonuglarindan ziyade ger¢ek sonuglara
odaklanir.

v" Hedefsiz degerlendiricinin program yoneticisi ve personeli ile en az temasi vardir.

v Hedefsiz degerlendirme, beklenmeyen yan etkilerin ortaya ¢ikma olasiligini artirir.

Amaca dayali program degerlendirme modeli ile amagtan bagimsiz program

degerlendirme modelinin birbirlerine karsilikli olarak ustiinliiklerinden bahsetmek dogru
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olmaz. Ancak birbirlerini tamamladiklari sdylenebilir. Amaca dayali program degerlendiren
degerlendirici programin hedeflerini gérmezden gelmez aksine programin hedefleri ne
derece karsiladigini bilmek ister. Ayn1 zamanda, baskalarinin sadece programin ne yapmasi
gerektigi ile ilgili olarak degil, ama ayni1 zamanda amaclanan olsun ya da olmasin tim
sonuclarinda her alanda ne yaptigi temelinde programi nasil yargiladigini bilmek de

onemlidir (Fitzpatrick vd., 2004 :169-170).
2.1.6.5 Eisner’mn Egitsel Elestiri Degerlendirme Modeli

Eisner tarafindan gelistirilen bu model, niteliksel degerlendirmeye onem vermektedir.
Egitsel elestiri modeli betimleme, yorumlama ve degerlendirme olmak iizere ii¢ asamadan
olusmaktadir. (Goziitok, 2005 :185). Betimleyici boyut, degerlendirilecek program, sinif,
okul vb. durumu oldugu gibi tamimlamakla alakalidir. Betimleyici boyutta elestirmen,
niteliklerin ayrintilarina fazla dikkat etmez. Yorumlayici boyut, elestirmenin sosyal
ortamdaki ¢esitli davranislarinin anlammi ve Onemini anlama c¢abasiyla alakalidir.
Yorumlayict boyutta elestirmenin c¢oklu kuramlari, bakis agilari, modelleri kullanma
uzmanhgi énem arz etmektedir. Degerlendirici boyutu modelin son boyutu olup bu boyutta
elestirmen, yorumladigr etkinliklerin/deneyimlerin+ egitsel Onemini ve etkisini
degerlendirmektedir. Bu boyutta elestiri yapan uzmanin elde edilen deneyimleri

degerlendirip bir karara varabilmesi i¢in bazi egitsel Olgililer kullanmasi gerekmektedir
(Erden, 1998:14).

Bu modelin uygulanmasinda kimi sorulara cevap aranmaktadir. Bu program okula
nhangi yenilikleri getirmistir? Onemli olaylar ger¢eklesmis midir? ~ Ogretmen ve
ogrencilerin bu olaylara katilim ya da tepkileri neler olmustur? Ogrenciler yeni programdan

neler 6grenmislerdir?

Eisner, “Egitsel Elestiri Modeli”nin 6gretim alanm1 ve program degerlendirme
konularinda uzmanlasmis kimseler tarafindan kullanilmas1 gerektigini = 6zellikle
belirtmektedir. Bu modelde degerlendirmeciler; 6grenci caligmalarini inceleyen, simif
gozlemleri yapan, cesitli sorular soran, 6gretim materyalini degerlendiren kimselerdir.
(Hunkins & Ornstein, 2016 :310-311)
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2.1.6.6 Stake’in Uygunluk-Olasilik Modeli

Robert Stake program degerlendirme siirecinin  karmasikligindan hareketle
degerlendirmeyi kavramsallagtirmak amaciyla Olasilik-Uygunluk modelini gelistirmistir.
Stake programin uygulanmasi siirecinde program hedeflerinin programi uygulayan
o0gretmenler, 6grenciler, veliler ve yoneticiler tarafindan tartisilip degerlendirilebilir olmasi
gerektigi disilincesini ortaya tarak program degerlendirmeye degerli bir katki yapmustir
(Usun, 2012). Stake, program degerlendirmecilerin daha derin veri gesitlerini toplayip analiz
etmesini, program siirecinde yer alan insanlar arasindaki iliskileri dikkate almalarini, ¢esitli
paydaslarin tstlendikleri rolleri degerlendirmelerini, programa iliskin karara varmada bu
paydaslarin karar alma mekanizmalarina daha ¢ok katilmalarini saglamalar1 ve program
degerine iligkin bir taraf se¢melerini istemektedir. Stake, degerlendirmede ii¢ tiir veri
kategorisi tanimlar. Bunlar Onciiller, islemler ve sonuglardir. S6z konusu veri kategorileri
giinimiiz program degerlendirme siireglerine uyarlandiginda, yerini {i¢ yeni kategoriye

yerini birakir. Bunlar 6nkosullar, egitim programi ve sonuglardir.

On kosullar, §grenme ve dgretimden dnce var olan ve ¢iktilari etkileyebilecek her tiirlii
sartlar1 ifade eder. On kosullar, dgrencilerin derslerinden &nceki becerileri, yetenekleri,
onceki basar1 durumlari, psikolojik durumlari, notlar1, derse devam durumlari, disiplin, ceza
gibi durumlarmi igerir. On kosullar ayn1 zamanda tecriibe durumlar1 ve siireleri, egitim
durumlari, 6gretmenler hakkinda yapilan ¢esitli degerlendirmeler gibi 6gretmen 6zelliklerini

de igerir (Hunkins & Ornstein, 2016) .

Bu modelde bulunan egitim programi, 6grenci-6gretmen ve 6grenci- diger kaynak kisiler
arasindaki planli ya da olasilik dahilinde olan etkilesimleri ifade eder. Ayrica egitim
programi, Ogrencilerin egitim programi materyalleri ve siif gevresiyle olan olasi
etkilesimlerini de ele alir. Bu asamada egitimciler, planlanan programin ayrilan zamandan,
diizenlenen ortamdan ve iletisim akisindan nasil etkilendigine dikkat ederler. Aslinda burada

Ogretim siirecine dikkat ¢ekilmektedir.

Sonuglar, programda 6nceden tahmin edilen ve elde edilen ¢iktilardir. Bunlar dgrenci
basarisi, 6grenci tutumlarini, motor becerilerini, 6grenci yeterliklerine iliskin gretmen
algilarinin etkisini ve yonetici davramislar1 tizerindeki etkiyi igerir. Degerlendirmeciler
ayrica, bir programin sonundaki uzun vadeli sonuglari ve agikca belirtilmemis diger ¢iktilar

da dikkate almalidir. Stake’e gore, egitim c¢iktilari anlik ve uzun siirelidir, bilissel ve
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duyussaldir, bireysel ve toplum genelindedir. Ayrica, Stake’in modeli, neyin planlandig1 ve
neyin ortaya ¢ikarildigin1 ve daha sonra neyin degerlendirildiginin arasindaki iliskileri de
gosterir. Stake’in degerlendirme modeli, programin tasarimini, gelistirilmesini ve

uygulanmasini kapsar (Hunkins & Ornstein, 2016).
2.1.6.7 Stake’in Yanitlayic1 Degerlendirme Modeli

Bu degerlendirme modeli, egitimsel ve diger programlarin degerlendirilmesine yatkin

bir yaklagimdir. Yanitlayic1 bir degerlendirme, program Xkalitesinin arastirilmasi ve

belgelendirilmesidir (Stake, 2003).

Stake’in "insanlar olaylar1 dogal olarak degerlendirir" goriisiinden temelini alan,
yanitlayict program degerlendirme modeli programin ilgili paydaslarin disiinceleri ve
tepkilerine gore degerlendirilmesi gerektigini savunmaktadir. Stake (1975), programin
paydas kisilerin ilgilerine ve sorunlarina uygun olma ve yanit verme boyutunu vurgulamak
icin degerlendirmeye yonelik yaklagimini "yanitlayici degerlendirme" olarak adlandirmistir
(Akt. Usun, 2012). Stake, degerlendirmeyi "¢evre, ¢alisma alani, ¢ikt1 ve destek" olmak

tizere dort boyutta ele alarak programi kontrol etmeyi 6nermistir.

Yanitlayici1 degerlendirme modelinin temel 6zelligi paydaslarin problemlerini, dillerini,
cevresel sartlarini ve standartlarini vurgulamaktir. S6z konusu bu paydaslar bir programdan
etkilenecek olan ogrenciler, dgretmenler, yoneticiler, ebeveynler, toplum mensuplari,
program gelistiriciler ve programa kaynak saglayan temsilciler olarak tanimlanabilirler.
Degerlendirmecilerin kendileri de elestirici paydaslar olarak ele alinir ve degerlendirme
raporlarinda degerlendirmecilerin degerlendirmelerine, rapordaki digerlerinin goriisleri ile
ayni nispette 6nem atfedilir. Degerlendirme siirecinde gozlemlerin siirekli kaydedilip ve
rapor edilmesi asamasinda yanitlayict degerlendiriciler, s6z konusu paydaslara miimkiin
oldugu kadar erken doniit saglamalidirlar. Bu modelde degerlendirmenin yontem ve
sorunlari, degerlendirme boyunca paydaslarin endise ve kaygilarin1 ortadan kaldiracak

sekilde degistirilir.
“Yanitlayici degerlendirmenin asamalar1 sunlardir (Stake,1975 akt. Usun, 2012 :111-112):

1. Danisanlarla, program ekibiyle ve izleyicilerle konugsmak
2. Programin etkinlik alanini tanimlamak

3. Program etkinliklerinin genel bir goriintiisiinii ortaya koymak
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. Amaglar ve ilgileri kesfetmek

. Konular1 ve sorunlar1 kavramsallagtirmak

4
5
6. Goriisme konusu ya da sorunlari ile ilgili veri gereksinimlerini tanimlamak
7. Gozlemcileri, bilirkisileri ve varsa kaynaklar1 segmek

8. Daha dnceden tasarlanmis 6n bulgulari, islemleri ve sonuglar1 gozlemlemek

9. Tanimlamalar yapmak ve 6rnek olay ¢alismalar1 hazirlamak

10. Konulari izleyicilere uydurmak, elestirmek ve istenilmeyen konular1 ¢ikarmak
11. izleyicilerin amaglarma genel bicim vermek ve

12. Eger varsa, resmi raporlari toplamak ve bir araya getirmek.”
2.1.6.8 Alkin’in UCLA Program Degerlendirme Modeli

Mary Alkin UCLA Universitesinde (University of California, Los Angeles)
Degerlendirme Arastirma Merkezi Midiirli olarak gorev yaparken bes basamaktan olusan
bir degerlendirme modeli gelistirmistir. Degerlendirme Alkin tarafindan bazi segenekler
arasindan birini karar olarak se¢me asamasinda karar vericilere faydali bilgi saglamak
amactyla uygun veriyi segme, toplama ve ¢oziimleme siireci olarak tanimlamaktadir (Alkin,
1970; Usun, 2012). Alkin degerlendirme modelinin 5 asamasi ve her bir asamanin amaci

sunlardir (Fitzpatrick vd., 2004);

Sistemlerin Degerlendirilmesi: Programin uygulandig sistemin mevcut durumu ile ilgili

bilgilerin saglanmasi amaglanmaktadir.

Programin Tasarlanmasi: Belirlenmis egitim ihtiyaglarin1 karsilayacak uygun

programlarin se¢ilmesi amaclanmaktadir.

Programin Uygulanmasi: Programin hedeflendigi gibi uygun 6grenci grubuna uygulanip

uygulanmadigy ile ilgili bilgi saglanmas1 amaglanmaktadir.

Programin Gelisimi: Bu asamada programin uygulanmasi siirecinde nasil ¢alistig1 gegici
hedeflere varilip varilmadigi, istenmeyen ¢iktilarin gézlemlenip gozlemlenmedigi ile alakali

bilgi saglanmas1 amaglanmaktadir.

Programin  Onaylanmasi: Programin degeri ve baska yerlerde wuygulanip

uygulanamayacagi ile ilgili bilgiler saglanmasi1 amag¢lanmaktadir.
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Alkin (2004) tarafindan gelistirilen bu degerlendirme modeliyle program degerlendirme
alanina degerlendirme ile ilgili dort varsayim kazandirilmistir. Alkin’in ifade ettigi bu

varsayimlar sunlardir (Fitzpatrick vd., 2004);

e Degerlendirme ilgili bilgilerin toplanmas: siirecidir.

e Degerlendirme siirecinde toplanan bilgiler programin gelecegine iliskin karar verme
agsamasinda kullanilir.

e Degerlendirmeden elde edilen bilgiler karar vericilere bu bilgileri etkili bir sekilde
kullanabilecekleri ve herhangi bir karigikliga ve yanlis kullanima sebep olmayacak
bi¢gimde sunulmalidir.

e Farkli tiirdeki kararlar farkl: tiirlerde degerlendirme islemleri gerektirir.
2.1.6.9 Kirkpatrick’in Dort Asama Modeli

Baz1 egitim ve gelisim profesyonelleri, degerlendirmenin egitim programlari
sonucunda ortaya c¢ikan davramis degisikliklerini 6lgmek anlamina geldigini
diistinmektedir.  Digerleri ise, tek gercek degerlendirmenin, egitim programlarindan
dolayr nihai sonuglarin ne oldugunun belirlenmesinde yattigimi ileri siirmektedirler.
Bazilar1 da, artan bilgi, gelismis beceriler ve tutum degisiklikleri gibi sinifta gerceklesen
olgiilebilen 6grenmeyle iliskilendirmektedir. Kirkpatrick ve Kirkpatrick (2006)’e gore
degerlendirmenin en yaygin nedeni, bir programin etkililigini ve gelistirilebilecegi
yollar1 belirlemektir. Genellikle programa devam etme karar1 zaten verilmis oldugundan
asil soru “Nasil gelistirilebilir?” sorusudur. Bu sorunun cevabini aranirken, su sekiz

faktor goz oniinde bulundurulmalidir (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006 :18).

v Konu igerigi, katilimcilarin ihtiyaglarini ne 6lgiide karsilar?

v" Lider (6gretmen) 6gretmek igin en uygun kisi midir?

v Lider (6gretmen), ilginin siirdiiriilmesi ve istenen tutum, bilgi ve becerileri
ogretmek icin en etkili yontemleri kullantyor mu?

Imkanlar tatmin edici mi?

Program katilimcilara uygun mu?

Yardimlar iletisimi gelistirmede ve ilgiyi stirdiirmede etkili midir?

Programin esgiidiimii tatmin edici oldu mu?

NN NN

Programi gelistirmek i¢in baska ne yapilabilir?
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Bu sorulara verilen cevaplarin dikkatli bir analizi, programin gelecekteki

iyilestirilmesinin yollarin1 ve araglarini tanimlayabilir.

Dort seviye, programlari degerlendirmek i¢in bir dizi yol gosterir. Her seviye énemlidir
ve bir sonraki seviyeye etkisi vardir. Bir seviyeden digerine gecerken, siire¢ daha zor ve
zaman alici hale gelir, ancak ayn1 zamanda daha degerli bilgiler saglar. Egiticinin en 6nemli
gordiigii diizeye ulasmak igin hi¢bir seviye atlanmamalidir (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006
:21).

Kirkpatrick ve Kirkpatrick (2006) dort diizey modelinin uygulanmasindaki yedi anahtar
noktayi su sekilde ifade etmistir. “1. Anahtar: Kaynaklarini analiz et. 2. Anahtar: Idarecilerle
iyi iligkiler gelistir. 3. Anahtar: Birinci seviyeden basla basla ve kaynaklar izin verdigi 6l¢iide
ikinci, tiglincii ve dordiincti seviyelere ilerle. 4. Anahtar: Tepkiyi degerlendir. 5. Anahtar:
Ogrenmeyi degerlendir. 6. Anahtar: Davramisi degerlendir. 7. Anahtar: Sonuglart

degerlendir.”
Kirkpatrick’in modelinin agamalar1 kisaca su sekildedir.

1. Diizey -Tepki: Bu seviyede degerlendirme programa katilanlarin buna nasil tepki
verdigini 6lger. Kirkpatrick ve Kirkpatrick (2006:21) bunun miisteri memnuniyetinin
Olciisii oldugunu belirtmektedir. Katilimcilarin iistlerine sdyledikleri, ¢ogu zaman,
egitim programlarinin gelecegi hakkinda karar veren iist diizey yoneticilere ulasir.
Bu nedenle olumlu tepki programin gelecegi i¢cin 6nem tasir. Sadece bir tepki almak
degil, ayn1 zamanda olumlu bir tepki almak 6nemlidir. Ayrica, katilimcilar olumlu
tepki gostermiyorsa, bu durum biiyiik ihtimalle 6grenmek i¢in motive olmayacaklari
anlami tasir. Olumlu tepki, 0grenmeyi saglayamayabilir, ancak olumsuz tepki,
O6grenmenin meydana gelmesi olasiligini neredeyse tamamen azaltir (Kirkpatrick &
Kirkpatrick, 2006 :22).

2. Diizey - Ogrenme: Bu asamanin ugras alan1 6grenme hedeflerine varilip
varilamadigmin belirlenmesidir (Rajeev, Madan& Jayarajan, 2009). Ogrenme
katilicilarin bir program katilimin sonucu olarak tutumunu degistirmeleri, bilgilerini
gelistirmeleri  ve Dbecerilerini  gelistirmeleri olarak tanimlanabilir. Bunlar
programlarin yapabilecegi ii¢ seydir. Kirkpatrick ve Kirkpatrick (2006) agikladiklar
dort diizeyde, asagidakilerin biri veya daha fazlasi gercgeklestiginde Ogrenme
gergeklestigini belirtmektedirler. Bunlar; tutumlarin degismesi, bilgi artirilmasi ve

beceri gelistirilmesidir.
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3. Diizey — Davrams: Bu asama katilimcinin egitim programina katilmasi nedeniyle
davranig degisikliginin gerceklestigi boyut olarak tanimlanabilir. Bu diizeyde cevap
aranan sorular sunlardir; Egitim alanlar siniftan ayirilip islerine dondiiklerinde neler
olmaktadir? Bilgi beceri e tutumlarin ne kadari transfer edilmistir? Davranis
degisikliginin meydana gelmesi i¢in asagidaki dort kosulun saglanmis olmasi
gerekmektedir. Degisimin gergeklesmesi igin gereklidir:

1. Kisinin degisme arzusu olmalidir.

2. Kisi neleri yapacagini ve nasil yapilacagini bilmelidir.
3. Kisi dogru ortamda ¢alismalidir.

4. Kisi degisim i¢in odiillendirilmelidir.

4. Diizey - Sonugclar: Siirecin en énemli ve belki de en zor diizeyidir. Bu diizeyde bir
egitim programina katilim ve devamin hangi sonuglarin elde edildigi tanimlanmaya
calisilir (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006:65). Bu diizeyde, programin maliyeti ve
faydalari, maliyeti diisiirmenin okula etkisi, tiriindeki niteliksel ve niceliksel artis gibi
konular hakkinda degerlendirmeler yapilir (Eroglu, 2006). Sonu¢ degerlendirme
rehberi su sekildedir (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006 66:).

1. Degerlendirmede miimkiinse bir kontrol grubu kullanin.

2. Sonuglarin elde edilmesi igin yeterli zaman taniyin.

3. Miimkiinse programdan 6nce ve sonra dl¢iim yapin

4. Olgiimii uygun zamanlarda tekrarlayin.

5. Maliyete kars1 faydalar: diistiniin.

6. Kanitin miimkiin olmamasi halinde diger bulgularla idare edin.

Ozetle Kirkpatrick’in Dort Asama Modeli, dért diizeyden olusan, diizeylerin hiyerarsik
olarak takip edilmesi gereken, miisteri memnuniyetine odakli ve yurt disinda oldukga yaygin

olan bir modeldir.
2.1.6.10 Hammond’un Degerlendirme Modeli

Hammond herhangi bir egitim etkinliginin basarisini ve basarisizligini etkileyen
etmenleri arastirmada degerlendirme uzmanina yardimci olmayr amaglayarak sadece
uygulanan programin hedeflerine ulasilip ulasilamadigi konusu ile ilgilenmemis, ayn

zamanda varilan ve varilamayan hedeflerin neler oldugu konusu iizerinde de ¢alismistir.
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Hammond, egitim programlarinin tanimlama ve degerlendirme ile ilgili degiskenlerini
diizenlemek icin "degerlendirme yapist" diye isimlendirdigi {i¢ boyutlu bir kiip gelistirmistir.
Gelistirilen kiipiin ii¢ boyutu sekil4’te de goriildiigi gibi sunlardir (Fitzpatrick vd., 2004
:158).

Organizasyon+————

fcerik «———

Yonteme———

OGRETIM

Hizmetlere«—

Maliyet+————

//////

Ca\
O% o‘ie‘\d\ - 6\'\
o¥

KURUM

Sekil 4. Hammond’un Modelindeki Temel Boyutlar ve Alt Boyutlar
a) Ogretim: Degerlendirilmekte olan egitim etkinliginin niteliklerini igermektedir. Bu dgeler

organizasyon, kapsam, yontem, hizmetler, maliyettir.

b) Kurum: Degerlendirilen egitim etkinligi igerisinde yer alan birey ve gruplarin nitelikleri

icirmektedir. Bunlar 6grenci, 6gretmen, yonetici, egitim uzmani, aile ve toplumdur.

¢) Hedef davraniglar: Degerlendirilen egitim etkinliginin hedeflerini i¢ermektedir. Bunlar

biligsel hedefler, duyussal hedefler, psikomotor hedeflerdir.

Ayrica degerlendirme ile ilgili degiskenleri diizenlemek icin gelistirmis oldugu ti¢ boyutlu
kiip ile O6gretmen, yonetici, egitim uzmani ve aile gibi paydaslart da kiipiin siitunlar
kapsamina alan Hammond'un hedefe dayali program degerlendirmeyi biitlinciil bir

yaklagimla ele aldig1 goriilmektedir (Usun, 2012 :87-89)
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2.1.6.11 Demirel’in Analitik Program Degerlendirme Modeli

Demirel tarafindan gelistirilen bu model iki temel iizerine inga edilmistir. Programla
ilgili yazili materyaller ve programin kendisi degerlendirmenin birinci boyutunu
olusturmaktadir. Modelin ikinci boyutu ise programdan etkilenen tiim paydaslarin

goriisleridir (Demirel, 2010:204).

Programin birinci boyut degerlendirmesinde programin kendisi analiz edilmekte ve
programin dayandigi temel felsefe ve programin 6geleri arasindaki iliski incelenmektedir.
Program tasarisinin incelenmesinin akabinde programin durum analizi icin SWOT analizi
yapilmasi istenmektedir. Ayrica programin hazirlanmasi sirasinda gergeklestirilen ihtiyag
analizinin de bu basamakta yapilmasi istenmektedir. Son olarak degerlendirilecek programin

girdi, siire¢ ve ¢ikt1 boyutlar ve program dokiimanlari incelenmelidir (Demirel, 2010:204).

Programin ikinci boyutunda ise sirali olarak programla alakali alan uzmanlari ile
program gelistirme uzmanlariin, 6gretmen, 6grenci, yonetici, miifettis, veli ve sivil toplum
kuruluglarinin goriislerin alinmasi ve degerlendirilmesi gerekmektedir. Modelde gozlem,
goriisme, anket ve testler veri toplama araci olarak kullanilabilir (Demirel, 2010:204).

Demirel’in analitik degerlendirme modeli asagidaki sekilde sunulmustur.
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Demirel, 2011

Sekil 5. Program Degerlendirmede Demirel Modeli
2.1.7 Stufflebeam’in Baglam, Girdi, Siire¢ ve Uriin (CIPP) Degerlendirme Modeli

CIPP degerlendirme modeli, Daniel Stufflebeam tarafindan ilk 6nce 1966 yilinda
ABD hiikiimeti tarafindan kirsal bolgelerde bulunan okullardaki 6gretim programlarinin
denetlenmesi ve degerlendirilmesi amaciyla gelistirilmistir. Model ismini iginde barindirdig:
dort tiir degerlendirmenin (Context, Input, Process, Product) bas harflerinden almaktadir.
CIPP degerlendirme modeli, programlarin, {irlinlerin, personelin, projelerin, kurumlarin ve
sistemlerin bi¢cimlendirici ve toplam degerlendirmelerinde kullanilan genis kapsamli bir
modeldir. Model zamanla ABD i¢inde ve disinda kisa ve uzun vadeli arastirmalarda sik¢a
kullanilmigtir. Ayrica bu model, saglik, isletme ve askeri alanlarina da uyarlanip
kullanilmistir (Usun, 2012; Yiiksel & Saglam, 2014).

Stufflebeam (2003) program degerlendirmeyi programin amaglari, tasarimi,
uygulamasi ve ¢iktilarinin degeri ve kazanci hakkinda betimsel ve yargisal bilgilerin
tanimlanmasi, toplanmasi1 ve uygulanmasi siireci olarak tanimlamaktadir. Ona gore
degerlendirmenin en Onemli hedefi programin niteliginin ispatlanmasindan ziyade,
programin devamli bir sekilde gelistirilmesidir. CIPP degerlendirme modelinde Stufflebeam

(2003) yoneticilerin programla ilgili giivenilir degerlendirmeler yapabilmelerine yardim
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edecek dort farkli karardan s6z etmektedir. S6z konusu bu kararlara varilabilmesi amaciyla
dort degerlendirme ¢esidinin kullanilmas1 gerektigini ifade etmektedir. Bu degerlendirme
tiirleri sirastyla “Baglam”, “Girdi”, “Siire¢” ve “Uriin” degerlendirmesi olarak
isimlendirilmektedir. Degerlendirme tiirlerinden elde edilen verilerle sirasiyla “Planlama”,
"Yapilandirma”, “Uygulama” ve Yeniden diizenleme” kararlar1 alinmaktadir. S6z konusu

degerlendirme tiirlerinin ayrintili olarak agiklamalari asagida verilmistir.

Baglam Degerlendirmesi: Bir degerlendirici baglam degerlendirmesini belirli bir
ortamdaki ihtiyacglari, sorunlari, varliklar1 ve firsatlar1 degerlendirmek igin kullanir.
Ihtiyaclar, savunulabilir bir amac1 yerine getirmek icin gerekli veya yararli olan seyleri
icerir. Problemler hedeflenen belirlenen ihtiyaglari karsilamak igin engel teskil eder.
Varliklar, genellikle yerel alanda, belirlenen amact yerine getirmek icin kullanilabilecek
erisilebilir uzmanlik ve hizmetleri igerir. Firsatlar, 6zellikle ihtiyaglar1 karsilamaya yonelik
cabalar1 desteklemek ve ilgili sorunlar1 ¢ozmek igin kullanilabilecek fon kaynaklarini
icermektedir.  Savunabilir amaglar, etik ve yasal standartlara bagl kalarak kurumun
misyonu ile ilgili neyin basarilacagini tanimlar. Baglam degerlendirme genellikle ihtiyag
degerlendirme olarak anilsa da, ihtiya¢ degerlendirme ihtiyaglara odaklanmasi ve sorunlar
varliklar ve firsatlar hakkindaki endiseleri ihmal ettiginden olduk¢a dardir. Baglam

degerlendirmesinin ana hedefleri sunlardir (Stufflebeam & Shinkfield, 2007);
v" Programin sinirlarini belirlemek
v' Potansiyel faydalanicilari belirlemek ve ihtiyaglarini degerlendirmek
v" Belirlenen ihtiyaglarin kargilanmast i¢in sorunlar1 veya engelleri tanimlamak

v Hedeflenen ihtiyaglar karsilamak i¢in kullanilabilecek uygun, erisilebilir varliklari

ve finansman firsatlarin1 belirlemek
v" Geligsme odakli hedefler belirlemek igin bir temel saglamak
v" Gelisme odakl hedeflerin netligini ve uygunlugunu degerlendirmek
v S6z konusu programin sonuglarini degerlendirmek igin bir temel saglamak

Stufflebeam, Madaus ve Kellaghan (2000) baglam degerlendirilmesinin; ihtiyaglarin
hedefler ve kaynaklarla uygunlugu ve tutarliligi ile hedeflerin problemlerin ¢6ziimiinde
yeterli gelip gelmedigini belirlemede 6nemli gorevi oldugunu ifade etmektedir. Demirel

(2010) ise baglam degerlendirilmesinin, ihtiya¢ degerlendirme siirecinde karsilanamayan
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ihtiyaclarin, kacirilan firsatlarin belirlenmesi ve ihtiyaglarin neden karsilanamadiginin ve

kagirilmis firsatlarin nigin kagirildiginin belirlenmesinde 6nemli oldugunu belirtmektedir.

Girdi Degerlendirmesi: Stufflebeam’a (2003) gore, girdi degerlendirmesi, ¢ok
onemli, ancak en ¢ok ihmal edilen bir degerlendirme tiiriidiir. Girdi degerlendirme boyutu,
programin hedeflerinin gergeklestirilmesi ve ihtiyaglarin karsilanabilmesi igin gereken
etkinlik planlarinin, insan kaynaklari planlarinin ve uygulamaya konulacak yaklagimlarin
maliyet-fayda ve uygulanabilirlik bakimindan degerlendirilmesini kapsamaktadir
(Stufflebeam, Madaus ve Kellaghan, 2002). Girdilerin degerlendirilmesiyle program
hakkinda karar vericiler, planlarin kullanilabilirligi, ¢dziim stratejilerinin belirlenmesi,
destek kaynaklarimin se¢imi ve etkinliklerin nasil yapilandirilmasi gerektigi konusunda
kararlar alirlar. Degerlendirmeciler girdi degerlendirmesini sirali olmayan birtakim
asamalarla yonetir. Bir degerlendirmeci, oncelikle belirtilen gereksinim ve hedefleri

kargilamada uygulama durumunu gézden gegirebilir. Bu siire¢ asagidaki ¢esitli olas1 6geleri
icerebilir (Stufflebeam & Shinkfield, 2007):

v’ llgili alan yazinin gézden gegirilmesi
v Ornek olabilecek programlarin ziyaret edilmesi
v' Uzmanlara ve hiikiimet temsilcilerine danisma
v" Uygun bilgi servislerini sorgulama (6zellikle World Wide Web'de olanlar)
v' Mevecut liriin ve hizmetleri elestirel bir sekilde inceleyen makaleleri gbzden gegirme
v’ Ilgili personelden &neriler alma
Degerlendirici bu asamada programi asagidaki kriterler ¢ergevesinde degerlendirir.
v" Hedeflenen faydalanicilarin degerlendirilmis ihtiyaglarina cevap verme
v Orgiitte hedeflenen sorunlara kars1 duyarlilik
v Ozel finansman programlarmin veya diger ilgili firsatlarmn kullanilmas:
v' Potansiyel etkinlik
v Maliyet
v" Politik yasayabilirlik

v’ Idari fizibilite
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v" Yerel alan disindaki 6nemli etkiler i¢in potansiyel

Daha sonra, degerlendirici karar vericilere yeni bir ¢dziim aramaya karar vermeleri

konusunda tavsiyede bulunabilir.

Siire¢ Degerlendirmesi: Siire¢ degerlendirmesi bir planin uygulanmasinda siirekli bir
kontrol ve ilgili siireclerin belgelenmesini igerir. Amaglardan biri, personel ve yoneticilere
planlanan faaliyetleri ne olglide planlanan, belirlenen biitgeye uygun ve etkili sekilde
yaptiklariyla ilgili geri bildirim saglamaktir. Bir digeri, prosediir ve biitge planlarini uygun
sekilde ilerletmek i¢in personele rehberlik etmektir (Stufflebeam & Shinkfield, 2007 :326).
Siire¢ degerlendirmeye iliskin anahtar degerlendirme sorulari sunlardir (Fitzpatrick vd.,
2004: 174):

v" Program planlandig gibi uygulaniyor mu?
v' Hangi degisiklikler yapildi?

v' Hangi engeller basarisini tehdit ediyor?

v' Hangi revizyonlara ihtiyag var?

Bu sorulara cevap verildigi siirece, prosediirler izlenebilir, uyarlanabilir ve
iyilestirilebilir. Burada yer alan yargilar iriinlerin degerlendirilmesi siirecine de esas
olusturmaktadir. Bir siire¢ degerlendirmesi, planla 1ilgili faaliyetleri karsilastirmals,
uygulama sorunlarini tanimlamali ve personelin bunlari ne kadar iyi yonettigini
degerlendirmelidir. Cabalarin maliyetlerini belgelemeli ve analiz etmelidir. Periyodik olarak
ve zamaninda, ¢aligsanlarini ¢abalarini giiglendirmek i¢in kullanabilecekleri geri bildirimler
sunmalidir. Son olarak, gozlemcilerin ve katilimcilarin = siirecin  kalitesini  nasil
degerlendirdigini rapor etmelidir. Ayrica, gercek uygulama siirecinin ayrintili bir kaydinm

saglar (Stufflebeam, 2003:47).

Uriin Degerlendirmesi: Uriin degerlendirmesinin amaci, bir program girisiminin
sonuglarini 6lgmek, yorumlamak ve bir karara varmaktir (Stufflebeam & Shinkfield, 2007
:329). Uriin degerlendirmesinde programin genel ve dzel ¢iktilarinin gdzden gegirilmesi,
beklenen ¢iktilarin belirlenerek dlciilmesi, beklenmeyen ¢iktilarin belirlenmesi, programin
etkililiginin ~ degerlendirilmesi, etkili bir maliyet-fayda analizinin  yapilmasi
amaglanmaktadir. Kisaca bu degerlendirmede kisa ve uzun vadeli, beklendik ve

beklenmedik c¢iktilarin neler oldugu sorgulanmaktadir. Ayrica programin yeniden
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diizenlenmesine iliskin alinacak kararlar belirlenmektedir (Kellaghan, Stufflebeam&
Wingate, 2003; Stufflebeam, 2003). Fitzpatrick vd. (2004), programin kazanimlari ile alakali
bir degerlendirmenin yapilabilmesi i¢in degerlendirmecinin su sorulara cevap vermesi

gerektigini belirtmektedirler:
v Degerlendirmede hangi sonuglara ulagildi?
v" Gereksinimler karsilandi m1?

v Programu yiiriittiikten sonra program ile ilgili ne yapilmali? (Revize edilmeli mi?,

genisletilmeli mi?, durdurulmali m1?)

Uriin degerlendirme bir takim algoritmalar izlemez. Ancak bircok ydntem uygulanabilir.
Degerlendirmeciler farkli tekniklerin bir birlesimini kullanabilirler. Bu durum ¢iktilar1 genis
kapsamli aragtirmalar1 i¢in onlara yardim eder. Ayrica cesitli bulgular1 ¢apraz kontrol
etmelerini saglar. Asagidaki tartisma degerlendiricilerin kullanabilecegi tekniklerin
cesitliligini gostermektedir. Degerlendiriciler, 6grencilerin test puanlarini belirli bir standart
ile karsilastirmali olarak degerlendirebilirler. Standart, ©onceden degerlendirilmis
ihtiyaclarin, on test puanlarinin, secilen normlarin, program hedeflerinin veya bir
karsilagtirma grubunun performansinin bir profili olabilir. Degerlendiriciler yaymlanmis
objektif testleri veya 0zel olarak Olgiit referansh testleri kullanabilir. Performans
degerlendirmelerini de kullanabilirler. Uzmanlar, programi alan 06grencilerin c¢esitli
kazanimlarin1 daha once degerlendirilen ihtiyaglariyla karsilastirabilirler. Degerlendiriciler
telefon veya posta yoluyla, katilimcilardan olusan bir 6rneklemden onlarin programimn hem
olumlu hem de olumsuz bulgular: hakkindaki goriislerini arastirabilirler. (Stufflebeam, 2003
:51).

CIPP modelindeki degerlendirme tiirlerinin amaci, yontemi ve kullanimi Sekil 6 da

verilmistir (Stufflebeam & Shinkfield, 2007).

0« Amacg Yontem Kullanim
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Ilgili Baglami tanimlamak, Sistem Analizi, Gerekli program
‘% |Hedef Kkitleyi belirlemek ve | Anketler, degisikliklerini
£ ihtiyaclarmi degerlendirmek Belge incelemesi, planlamak ve
"é Ihtiyaglar1 ele almak i¢in firsatlar1 | Oturumlar sonuglarin
< belirlemek Gortismeler, degerlendirilmesi
’ED Ihtiyaglarin altinda yatan | Odak gruplari, icin  bir  temel
A [sorunlan teshis etmek, program | Tanilayici testler saglamak i¢in
g hedefleri ve onceliklerinin yeteri | Durum ¢alismalari,
b |derecede uygun olarak belirlenen | Yer ziyaretleri,
& ihtiyaclar karsilayip | Epidemiyolojik ¢aligmalar
karsilamadigin1 degerlendirmek | Delfi teknigi
Sistemin giiclinii ve alternatif | Belge analizi Desteklerin, ¢6ziim
‘% | program stratejilerini | Goriismeler, stratejilerinin ve
£| tamimlamak ve degerlendirmek. | Alan yazin incelemesi, uygulama
S G| Segilen  strateji  prosediir | Ornek programlara ziyaretler | tasarimlarinimn
G} —=| tasarimi, biitce, program ve | Ekip ¢alismalar, se¢imi,
’%0 personel ve paydas katihimu | Kontrol listeleri, Uygulamay1
A| planimi degerlendirmek Pilot testler degerlendirme igin
Icerik analizi olciit belirleme
Tasarimdaki veya | Programin potansiyel | Program tasarimini
= uygulamasindaki kusurlar1 | engellerini  izlemek  ve | ve yontemleri
g tanimlamak veya tahmin etmek, | beklenmedik durumlara kars1 | uygulama ve
2 Onceden programlanmis | uyanik olmak, gelistirmek
E) uygulama kararlar1 i¢in bilgi | Uygulama Kararlari igin bilgi | Sonuglarin
5} saglamak edinme, Giincel siiregleri ve | yorumlanmasinda
vy | .. o . .
K Iyi ¢alisan aktiviteleri teyit etmek | maliyetleri belgelemek, | daha sonra
& Uygulamadaki  olaylar1  ve | Fotograflama, kullanilmak  tizere
= etkinlikleri kaydetme ve | Personel ve diger paydaslarla | siirecin ve program
« yargilama diizenli olarak etkilesime | maliyetlerinin  bir
girme ve raporlama kaydin1 tutmak
Amaglanan ve  istenmeyen | Tarafsiz ol¢iimler, Programi devam
sonuglarin belirlenmesi; Tutum 6l¢ekleri, ettirmeye,
Bunlarin hedeflerle ve | Goriligmeler, Fotografik | degistirmeye veya
._. | degerlendirilen ihtiyaglarla ve | kayitlar, Maliyet etkinligi | yeniden gbzden
& | baglam, girdi ve siireg bilgileriyle | analizi, Hedeften bagimsiz | gecirmeye karar
§ gore iliskilendirilmesi degerlendirmeler, Deneysel | vermek
% Kalite, deger, dogruluk, esitlik, | tasarim, Degerlendirilen
B maliyet, giivenlik ve 6nem gibi | Zaman serisi c¢alismalari, | ihtiyaglar, amagclar
2| faktorler acisindan  basarilari | Anketler, Icerik analizi ve maliyetler ile
a degerlendirmek Anlamlilik testleri karsilastirldiginda
= net bir sonug raporu
= sunmak

Sekil 6. CIPP modelindeki degerlendirme tiirlerinin amaci, yontemi ve kullanimi
(Stufflebeam & Shinkfield, 2007)

Sekil 6 daki bilgilere bakildiginda, baglamin degerlendirilme boyutunun daha ¢ok

degerlendirme siireci baslamadan 6nceki siirecte dikkat edilmesi gereken degiskenlerin

degerlendirilmesi ile ilgili oldugu goriilmektedir.

Girdi degerlendirme boyutunda, bu

degiskenlerle ilgili olarak ¢alisma planinin, uygulamaya konacak yontemlerin, tekniklerin

ve degerlendirme biit¢esinin segilmesine yonelik kararlarin alindigi goriilmektedir. Siireg
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degerlendirme boyutunun tamamiyla uygulama etkinliklerinin degerlendirilmesini igerdigi
ve 1Urin degerlendirme boyutunda da programin gelecegine (gelistirilmesi veya

sonlandirilmasi) yonelik kararlarin alindig1 goriilmektedir.

Degerlendirme tiirleri arasindaki (baglam, girdi, siire¢ ve iirtin) iliskiyi Stufflebeam

asagidaki gibi gorsellestirmistir (Sekil 7).

Sekil 7. CIPP Degerlendirme Modelinin Temel Kavramlar1 (Stufflebeam ve Shinkfield
(2007)'den uyarlanmistir.)

Sekil 7, CIPP Modelinin temel elemanlarini ii¢ es merkezli dairede gdstermektedir. i¢ daire
kisinin degerlendirmelerinin temelini olusturan temel degerleri temsil eder. Deger bir
toplum, grup ya da bireyin sahip oldugu gériislerdir. Ornegin, demokrasi, insan haklari,
kaynaklarin etkili kullanimu, esitlik, saygi, iiriinlerin ve siirecin giivenligi, hosgorii vb. birer
degeri ifade etmektedir. Stufflebeam (2003) bu taraftan bakildiginda CIPP modelinin “deger
tabanli bir program degerlendirme modeli” olarak da ele alinabilecegini belirtmektedir.
Degerleri cevreleyen daire dorde bolinmils ve her biri herhangi bir programin
degerlendirilmesi gereken dort bileseninden birini temsil etmektedir. Bunlar; hedefler,

planlar, etkinliklerdir ve sonuglardir. En distaki daire ise dort degerlendirme odaginin her
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birinin hizmetinde olan degerlendirme tiiriinii ifade etmektedir. Bu degerlendirme tiirleri

baglam, girdi, siire¢ ve iirlin degerlendirmesidir.

Her bir iki yonlii ok belirli bir degerlendirme odagi ile degerlendirme bir tiirii arasinda
iki yonlii bir iligki anlamia gelir. Hedef belirleme gorevi baglam degerlendirmesi igin
sorular dogurur ve bu da hedeflerin dogrulanmasi1 veya iyilestirilmesi i¢in bilgi saglar.
Planlama etkinlikleri girdi degerlendirme boyutu icin gerekli bilgileri saglarken, girdi
degerlendirmesi de planlarin degerlendirilmesine ve ihtiyag duyulmasi halinde
iyilestirilmesi iliskin geri bildirimler saglar. Program kapsamindaki etkinlikler siireg
degerlendirme boyutunda temel girdiler olarak ele alinmaktadir. Diger yandan siireg
degerlendirmesi de bu etkinliklerin niteligini belirlemeye yonelik verileri saglar. Son olarak
tirtin degerlendirme boyutunun temelini programdaki basarilar, basarisizliklar ve istenmeyen
ciktilar olusturur. Uriin degerlendirmesi ise bu iiriinler hakkinda gerekli kararlari almaya ve

nasil daha iyi ¢iktilar elde edilebilecegine iliskin geri doniitler saglar (Stufflebeam, 2003).

Stuflebeam baglam, girdi, siire¢ ve iiriin degerlendirme tiirlerinin planlanmasiyla ilgili
olarak degerlendirmecilere rehberlik edecek bir yonerge hazirlamistir. Hazirlanan bu
yonergenin temel asamalari basamaklar1 su sekilde siralanmistir. Degerlendirmeye
odaklanma, bilgilerin toplanmasi, bilgilerin organizasyonu, bilgilerin analizi, bilgilerin
raporlanmasi ve degerlendirmenin idaresidir. Her bir basamakta ne yapilmasi gerektigi ise

asagidaki sekilde agiklanmistir (Fitzpatrick vd., 2004);

A. Degerlendirmeye Odaklanma: Degerlendirme slirecinin basinda
degerlendirmecinin almasi gereken kararlar1 ifade eder. S6z konusu kararlar

sunlardir:

v Degerlendirmede verilecek kararlarin diizeyinin belirlenmesi (yerel, eyalet ve ya

ulusal; sinif, okul ya da bolge)

v' Her bir karar verme seviyesi i¢in, sunulacak olan karar durumlarinin
projelendirilmesi ve her birini kendi odagi, odak noktasi, kritikligi, zamanlamasi ve

alternatiflerin bilesimi acisindan tanimlanmas.
v' Her bir karar durumu i¢in standartlarin belirlenmesi

v" Her bir degerlendiricinin kullanaca@i hareket tarzini belirleme
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Bilgilerin Toplanmasi: Degerlendiricinin bilginin toplanmasi ile ilgili almasi

gereken kararlar1 ifade eder. Asagida belirtilmistir.
Toplanacak bilgilerin kaynagini belirleme

Gerekli bilgileri toplamak i¢in arag¢ ve yontemleri belirleme
Kullanilacak 6rnekleme prosediiriinii belirleme

Bilgi toplama i¢in kosullart ve zamanlamay1 belirleme

Bilgilerin Organizasyonu: Degerlendiricinin toplanan bilgilerin diizenlenmesine

yonelik almasi gereken kararlar1 belirtir. Asagida siralanmastir.

v" Toplanacak bilgi igin bir format saglayin.

v' Analizin yapilmasi i¢in bir arag belirleyin.

D.

Bilgilerin Analizi: Degerlendiricinin toplanip diizenlenen bilginin analizi igin

almasi1 gereken karalar1 belirtmektedir. Asagida verilmistir.

v" Kullanilacak analitik yontem segin.

v" Analizin yapilmasi igin bir arag belirleyin.

E.

D N NN

<\

Bilgilerin Raporlanmasi: Degerlendiricinin analiz edilen bilgilerin sunumuna

yonelik almasi gereken kararlar1 ifade etmektedir. Asagida belirtilmistir.
Degerlendirme raporlari i¢in hedef kitleleri tanimlayin.

Hedef kitlelere bilgi saglama araglarini belirtin.

Degerlendirme raporlari i¢in uygun bir bigim belirleyin.

Bilgilerin raporlamasini zamanlamasini/planlamasini yapin

Degerlendirmenin  Idaresi: Degerlendirmecinin  degerlendirme  siirecinde
degerlendirme faaliyetlerinin idaresine yonelik almasi gereken karalar1 ifade

etmektedir. Asagida siralanmistir.

v" Degerlendirme programini 6zetleyin.

v" Personel ve kaynak gereksinimlerini ve bu gereksinimleri karsilama planlarini

tanimlayn.

v" Degerlendirmeyi yiiriitmek i¢in politika gerekliliklerini karsilama araglarini belirtin.
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v" Degerlendirme tasariminin gegerli, giivenilir, giivenilir, zamaninda ve yaygin (tim

ilgili paydaslara ulasacak) bilgileri saglamaya yonelik potansiyelini degerlendirin.

v’ Degerlendirme tasarimimnin periyodik giincellenmesi i¢in araglar1 belirleyin ve

planlayin.
v' Toplam degerlendirme programui igin bir biit¢e saglayin.

CIPP degerlendirme modeli erken degerlendirme modelleri arasinda en gii¢lii kalan model
olmustur. Karar verme hizmetine odaklanmasi, etkililik ve deger degerlendirmesi,
programin dort 6gesine yonelik degerlendirme yapmasi saglam kalmasinda rol oynamistir.

Odak noktas1 geleneksel olarak programlarin iyilestirilmesi olmustur.

CIPP degerlendirme modelinde temel amaglar, program ile alakali karar verme ve
program ile alakali geriye doniik veri saglamadir. Burada ele alinan amaglar, CIPP
modelindeki degerlendirme tiirlerinin programin gelistirilmesi ve niteliginin arttirilmasina
yonelik kararlarin alindig1 bigimlendirici degerlendirme ve programin niteliginin
belirlendigi ve programla ilgili geriye doniik verilerin saglandigi toplam degerlendirmenin
islevlerinin oldugunu gostermektedir. Sekil 8’de CIPP modelindeki baglam, girdi, siire¢ ve

tirin  degerlendirmenin bi¢imlendirici degerlendirme ve toplam degerlendirmedeki

fonksiyonu gosterilmistir.

Amagclarin Aragtirma Planiuygulamada Programi
S “E’ secilmesine  ve deseninin rehberlik etmesi  siirdiirme,
-l siralanmasina degerlendirilmesine sonlandirma  ya
=] o .
=B yardimci ve kaynak dagitim da  yenilemede
S o : :
ERCEl olunmasi planlarinin rehberlik etmesi
S seciminde yardimci
R Aa olmasi
Amaglarin, Program tasarisinin  Planlanan ve Ciktilarin ve
onceliklerin ~ ve ve biitgesinin  gerceklesen beklenmeyen
“E’ gereksinimlerin alternatif tasarilarla siirecin ve ciktilarin amaglar
._‘é problemler  ve ve kullanict  maliyetlerin ve ihtiyaglarla ve
c il firsatlar ile ihtiyaglariyla karsilastirilmast  imkadn var ise
SRRl karsilagtirilmast  karsilastirilmasi farkl program
o ciktilar ile
- a2 karsilastirilmasi

Sekil 8. CIPP modelindeki dort degerlendirme tiiriiniin bigimlendirici degerlendirme ve
toplam degerlendirme islevi (Stufflebeam, 2003).

Sekil 8’de goriildiigii iizere, program degerlendirme ¢alismalarini yapan arastirmacilar

programlarin ve projelerin gelistirilmesinde veya niteliginin arttirllmasinda yani
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bigimlendirici degerlendirme yaparken ve ya kontrol i¢in gerekli verinin saglanmasinda yani
toplam degerlendirme yaparken baglam, girdi, siire¢ ve {irlin degerlendirmelerini
kullanabilirler. Bu duruma gore, program degerlendirmeciler 6gretmenlerin, okul
yoneticilerinin ya da diger hizmet tedarikgilerinin bir program, proje veya hizmeti
planlamalar1 ve hayata gegirmelerine yardimci olacak bir degerlendirme planlayabilir ve

yiiriitebilir.
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2.2 Tlgili Arastirmalar

Ulkemizde 2011 yilinda yiiriirliige giren gretim programi revize edilerek 2013 yilindan
itibaren ortadgretim (9-12. siniflar) matematik dersi 6gretim programi uygulanmaya
konulmustur. Tlgili arastirmalar incelendiginde matematik dersi dgretim programinin
incelenmesine yonelik bir takim ¢alismalarin oldugu goze carpmakla beraber tiim siniflar
ve konular1 kapsayici ¢aligmalarin olmadigi goriilmektedir. Asagida yurtici ve yurtdiginda

yapilmis bazi arastirmalar bulunmaktadir.
2.2.1 Yurticinde Yapilan Arastirmalar

Alan yazin incelendiginde yurtiginde bir¢ok program degerlendirme calismasi

yapildigi goriilmektedir. Asagida bu calismalara yer verilmistir.

Ovez ve Uyangor (2012), 12. Siniflarin matematik dersi 6gretim programin cebir
o6grenme alanindaki hedeflere ulasilma diizeyini inceledigi arastirmasini1 Balikesir ilindeki
425 12. Smif 6grencisi ve 10 matematik 6gretmeni ile gergeklestirmistir. Aragtirmanin veri
toplama araci programdaki ulasilmasi beklenen hedefler gozetilerek hazirlanan dntest ve son
testlerden olusmaktadir. Sonug¢ olarak 6grencilerin Ontest puanlari ve son test puanlari
arasinda son test puanlari lehine anlamli derecede fark bulunmustur. Ancak 6grencilerin 0.75
seviyesindeki kazanimlarin sadece % 40’1 edindikleri goz Oniine alindiginda egitim

Ogretim siirecinin beklenen kalitede olmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Dikbayir ve Biimen (2016) 9. Smif Matematik dersinde Ogretim programina
bagliligi, uyma ve katilimci tepkileri bilesenleri bakimindan; cesitli lise tiirlerinde
derinlemesine incelemeyi amacladiklari calismalarinda genel olarak su sonuca ulagsmislardir.
Bulgulardan elde edilen sonuglara goére arastirmaya katilan {i¢ Ogretmenin Ogretim
programinda bulunmayan kazanimlara yonelik sorular sordugu belirlenmistir.
Ogretmenlerin  6gretim programindaki konularda ogrencilerin diizeylerini gozeterek
birtakim degisikliklere gittikleri belirlenmistir. Ogretmenlerin, ders siirecinde giinliik yagsam
ile matematik arasinda iliski kurmakta zorlandiklari, alternatif Ol¢me araglarini hig
kullanmadiklari, bunun yaninda Ogrencilere soru ¢6zme bi¢iminde verilen odevleri
performans 6devi olarak ele aldiklar1 belirlenmistir. Arastirmanin siirdiiriildiigii siniflarda

ogretmen merkezli bir 6gretim siireci yiiriitiildiigli, 6gretmenlerin genel olarak kalem ve
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tahta araciligi ile ders isledikleri ve projeksiyon ve akilli tahta gibi bilisim teknolojilerinin

yer almadig1 ve sonucuna ulagilmistir.

Cansiz Aktas ve Aktas (2012), yeni ortadgretim geometri 0gretim programinin
uygulamalarinda yagananlar sorunlar ile ilgili bir kesit sunmay1 amacladiklari calismalarinda
6zel durum c¢aligmasi kullanmiglardir. Aragtirma verileri aragtirmacilar tarafindan hazirlanan
acik uglu sorularin yer aldig1 goriis formuyla toplanmistir. Arastirmanin katilimeilar1 2010-
2011 egitim-6gretim yilinda Ordu ilinde gérev yapmakta olan 25 matematik 6gretmeninden
olugmaktadir. Aragtirmanin sonuglarina gore, 6gretmenlerin yeni ortadgretim geometri
Ogretim programinin kazanim boyutuyla ilgili olarak kazanimlara ayrilan zamanin az
oldugunu belirtmigler ve bazi kazanimlar ile ilgili olarak fazladan bilgiye ihtiyaglari
oldugunu vurgulamislardir. Programin igerik boyutu ile ilgili olarak o6gretmenlerin
konularin pargcalanmasindan ve yogun olmasindan Ol¢iide rahatsiz olduklar1 goriilmiistiir.
Ogretmenler programin 6grenme-dgretme siireci boyutu ile ilgili olarak arag-gerec eksikligi,
ogretim programinin ve ders kitabinin igerigi, zaman yetersizligi gibi birtakim nedenlerden
dolayr ders uygulama siirecinde problemler yasadiklarini belirtmislerdir. Ogretmenlerin
programin degerlendirme boyutu ile ilgili olarak siirekli olarak geleneksel diye tabir edilen

o0grenme 6gretme yaklasimlarini kullandiklar belirlenmistir.

Konur ve Atlihan (2012), uygulamadaki matematik dersi 6gretim programinin igerik
0gesinin diizenlenmesine iliskin lise matematik 6gretmenlerinin goriislerinin belirlenmesini
amagladiklar1 aragtirmalarinda yar1 yapilandirilmig goriisme formu aracilifi ile dokuz
matematik Ogretmeninden veri toplamislardir. Arastirma sonuglart gretmenlerin genel
olarak Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programi’nin igeriginin, igerigin
organizesinde g6z Oniine alinmasi gereken ilkelere gore diizenlendigi diisiindiiklerini
gostermistir. Lakin dgretmenler program igeriginin organizesinin, igerigin organizesinde
dikkate aliman soyutlama ve devamlilik ilkeleri agisindan tam olarak yeterli olmadigini

belirtmislerdir.

Merter ve San (2012), lise matematik 6gretmenlerinin 2009 yilindan itibaren
uygulanmaya baslanan giren lise matematik dersi dgretim programina iligkin goriislerini
belirlemek igin bir arastirma yiiritmiislerdir. Aragtirmadan elde edilen sonuglara gore, tiim

Ogretmenler programin degerlendirme boyutunu yetersiz olarak nitelendirilmektedir.
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Ogretmenlerin programin geneline yonelik goriislerinin orta diizeyde olumlu goriis oldugu

belirlenmistir.

Ciftei, Akglin ve Deniz (2013), 2005-2006 yilinda uygulamaya konulan 9. sinif
matematik 6gretim programiyla ilgili 6gretmenlerin uygulamada yasadiklar1 sorunlar1 ve
¢Oziim Onerilerini ortaya ¢ikarmayr amagladiklart aragtirmalarinda sekiz matematik
Ogretmeni ile yar1 yapilandirilmig goriismeler yapmislardir. Arastirma bulgularindan elde
edilen sonuglar 6gretmenlerin, 9. smif matematik ve geometri dgretim programlarinda
uygulanmasi istenilen yeni 6grenme-6gretme yoOntemlerini derslerinde uygulamadiklari,
ders igeriklerinin yogun oldugu, ders kitabindan etkili bigimde yararlanamadiklar1 ve
Ogretim programinin biitiin taraflariyla 6gretmenlere tanitilmadigi gibi problemlerle

yiizlestiklerini gostermektedir.

Cansiz Aktas (2013), 6gretmenlerin Ortadgretim Geometri dersi Ogretim Programi
(OGOP) ile ilgili goriislerini ve bu 6gretim programinin uygulanmasi esnasinda karsilasilan
sorunlar aragtirmak i¢in yaptig1 ¢alismasinda dokuz matematik 6gretmeni ile derinlemesine
miilakatlar gerceklestirmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulardan varilan sonuglara gore,
Ogretmenler yasadiklar1 birtakim eksikliklerden dolay1 (agiklama, ders kitabi, materyal,
ogrenci alt yapis1) nedeniyle dgretim programini etkisiz bulmaktadirlar. Ogretmenler OGOP
ile hedeflenen degisimin yakalanmasi ic¢in ayrilan siirenin yetersiz kalacagini
diistinmektedirler. Ayrica O68retmenler programi anlama konusunda uzman destegine
gereksinim duyduklarini, bu destegin verilmemesi halinde her 6gretmenin Ggretim
programini farkli anlayabilecegini belirtmektedirler. Bu durum o6gretmenlerin 6gretim

programini anladiklari sekilde uygulamaya koyduklarini da gostermektedir.

Cansiz Aktas ve Baki (2013), yeni ortadgretim matematik 0gretim programinin
Ol¢me degerlendirme boyutu ile ilgili dgretmen goriislerini belirlemeyi amagladiklar
aragtirmalarinda Trabzon ilinde ¢esitli ortadgretim kurumlarinda gérev yapmakta olan 17
matematik 6gretmeninden yar1 yapilandirilmis goriis formu araciligi ile veri toplamislar ve
verileri NVivo 7 nitel veri analiz etmislerdir. Aragtirmanin sonuglari, 6gretmenlerin 6lgme
degerlendirme yaparken daha c¢ok geleneksel oOlgme degerlendirme yoOntemlerini
kullandiklarin1 géstermektedir. Ayrica arastirmada 6gretmenlerin daha ¢ok deger bicmeye
yonelik 6lgme degerlendirme yaptiklari belirlenmistir. Bu durum yeni matematik dersi

Ogretim programinda Ongoriilen ¢agdas Olgme-degerlendirme yaklasimlarinin beklenen
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seviyede uygulamaya konulamadigimi ve derslerde geleneksel 0Ol¢me-degerlendirme

yontemlerinin uygulanmaya devam ettigini ortaya koymaktadir.

Ciftci ve Tatar (2015), ortadgretim kurumlarinda goérev yapan matematik
O0gretmenlerinin 2013 yilinda yayinlanan ortadgretim matematik dersi 6gretim programi
hakkindaki goriislerini incelemeyi amagladiklari arastirmalarinda dokuz lise matematik
Ogretmeni ile yapilandirilmis goriismeler gergeklestirmislerdir.  Arastirma sonucunda
Ogretmenlerin  yeni Og8retim programini, konularin yogunlugunun azaltilmasi ve
kazanimlarin diizenlenmesi gibi konularda olumlu buldugunu gostermektedir. Ayrica
Ogretmenler birtakim Konularin programdan ¢ikartilmasi ve 6grencilerin hazirbulunusluk
seviyelerinin  kabulii konularmi elestirmektedirler. Ogretmenler ayrica, bilisim
teknolojilerinin  ve pergel-cetveli kullanmanin yararli olacagimi ifade etmislerdir.
Ogretmenler bilisim teknolojilerini derste kullanma noktasinda kedilerine rehberlik

edilmesini ve programin 6gretmenlere derinlemesine tanitilmasini 6nermislerdir.

Cet (2000) , uygulanmakla olan ortaggretim matematik dersi programlarindan lise 1.
stmif matematik dersi Ogretim programinin etkililigini Ogrenci goriislerine gore
degerlendirmeyi amacladigi arastirmasinda 769 lise birinci sinif 6grencisine ulagmistir. Elde
ettigi bulgulardan su sonuglara ulagsmistir. Arastirma sonuglarma gore Ogrencilerin
cogunlugu kendinin matematik dersinde basarili olarak algilamaktadir. Ogrencilerin
matematik basaris ile cinsiyetleri arasinda iligki vardir. Ogrencilere gore matematik dersi
sectikleri meslekte basarisini arttiracagina inanmaktadir. Matematik dersi 6grencilerin alan
secimini etkilemektedir. Matematik dersi problem ¢6zme becerilerini gelistirmekte ve diger
derslerdeki basarilarini arttirmaktadir. Ancak lise 1. Siif matematik dersinin 6grencilerin
giinliik yasamina katki yapmadig ispat yapabilme becerilerini gelistirmedigi sonucuna da
ulasilmistir.  Ogrenciler matematik konularmin lise 1 diizeyinde yogun oldugunu
belirtmislerdir. Ogrenciler genel olarak konular1 sikict bulmamakta ve soyut kavramlardan
dolayr O0grenme giicliigli yasamadiklarim1 iddia etseler de basar1 diizeyleri diisiiktiir.
Kazanimlara erisi diizeyi oldukca diisiiktiir. Matematik ders kitaplarinda yeterli sayida resim
ve grafik bulunmadig, var olan resim ve grafiklerin yeterince anlagilmadigi ve lise 1. sinif
matematik ders kitabinda yer alan problemlerin ger¢ek yasamla ilgili olmadig1 sonucuna
varilmistir. Ogretmenlerin yeterli alan egitimi bilgisine, pedagoji bilgisine sahip olmasi,

Ogrencilerle samimi ilgilenme gibi bazi davraniglar ile 6grencilerin alan se¢imi arasinda



59

iliski vardir. Matematik dersi Ogretim programinimn igerik dgesi degerlendirildiginde bir

takim eksikliklerin oldugu goriilmiistiir.

Sirmaci (2003) tarafindan yapilan arastirma ortadgretim dokuzuncu, onuncu ve on
birinci sinif Matematik Dersi 6gretim programlarinin programin hedeflerine ulagabilme
diizeyi, 6grenci basarist ve Ogretmen goriislerine gore degerlendirilmesi amaglanmustir.
Veriler 0gretmenlerden anket araciligi ile Ogrencilerden ise basari testleri araciligi ile
toplanmustir. Aragtirmada 6grencilere yonelik 6n test son test deneysel deseni kullanilmustir.
Son test puanlar1 hedeflere erisi diizeyini belirlemede kullanilmistir. Arastirma sonuglari
Ogretim programinin hedeflere ulagsmada yetersiz kaldigin1 gostermektedir. Arastirmada fen
lisesi 6grencilerinin basarilart anlamli olarak diger lise tiirlerinden ayrilirken, anadolu liseleri

ile genel liseler arasinda 6grenci basarisi agisindan herhangi bir fark olmadigi bulunmustur.

Inan (2006), tarafindan gerceklestirilen arastirmada 9. sinif matematik dersi dgretim
programi hakkindaki matematik dgretmenlerinin gortisleri arasinda kidem, egitim durumu
ve calistiklar1 okul tiirti degiskenlerine gore anlamli olarak farklilagma olup olmadigin
incelenmesi amacglanmistir. Arastirmada tarama modeli kullanilmis ve aragtirmaya 95
matematik 6gretmeni katilmistir. Arastirma sonuglarina gore 6gretmenlerin ¢alistiklar: okul
tiirli ve kidem degiskenlerine gore programin izleme ve degerlendirme boyutuna iliskin
goriisleri arasinda anlamli derecede bir farka rastlanmamistir. Ancak egitim durumu
degiskenine gore Ogretmenlerin goriisleri arasinda anlamli derecede fark belirlenmistir.
Buna gore yiiksek lisans derecesi olan §gretmenlerin goriisleri daha olumludur. Arastirma
sonuglarina gore 6gretmenlere yonelik hizmet i¢i egitim diizenlenmesi ve 6gretmenlerin

katiliminin saglanmasi onerilmistir.

Yurday (2006), tarafindan yapilan arastirmada yeni matematik 6gretim programinin
hayata gecirilmesinde 6nemli rolii olan matematik O6gretmenlerinin yeni ortadgretim
matematik dersi 6gretim programini nasil algiladiklarimi ortaya koyma amaclanmistir.
Aragtirmada anket miilakat ve smif ici gozlemler yapilmistir. Arastirma sonuglari
Ogretmenleri egitim programini, programin beklentilerinden farkli olarak algiladiklarini
gostermektedir. Ogretmenlerin sahip oldugu geleneksel egitim inancimin  gretim
programinmn uygulanmas: siirecini etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Ogretmenler rehber
rollinii 6grencilere ipucu verme gibi algiladiklari, sinif i¢i uygulamalarda grup calismasi,

etkinlik yapma ve materyal kullanmay1 yeterli gordiikleri, yeni programda onerilen 6lgme
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degerlendirme yaklagimlarini ise not i¢in 6dev ve projelerin incelenmesi olarak algiladiklar

goriilmektedir.

Bulut (2006) tarafindan 2005 yili 9.simif matematik dersi 6gretim programinin
degerlendirme boyutunda bulunan gelencksel ve alternatif degerlendirmeye iliskin,
Matematik 6gretmenlerinin yeterliklerinin ¢alisilan okul tiirii, kidem ve sahip olunan egitim
durumu degiskenlerine gore incelenmesini amaglayan bir aragtirma yiiriitiilmiistiir. Bu
arastirmada nicel arastirma yoOntemlerinden genel tarama modelini kullanmistir.
Arastirmanin Orneklemi liselerde calisan 2668 Matematik Ogretmeni arasindan kiime
ornekleme yontemi ile segilen 93 Matematik 6gretmeninden olusmustur. Arastirmada veri
toplama araci olarak arastirmaci ve danigmani tarafindan gelistirilen 61 maddeden olusan
2005 ogretim programinin degerlendirme boyutuna iligkin 6gretmen goriisleri anketi
(OPDYOGA) kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglara gore liselerde 9. Sinif
matematik derslerine giren matematik Ogretmenlerinin sahip olduklar1 Olgme ve
degerlendirme yeterlikleri ¢alisilan okul tiiriin degiskenine gore geleneksel degerlendirme
boyutunda farklilasmamaktadir. Ogretmenlerin alternatif degerlendirme boyutundaki
yeterlikleri degerlendirildiginde genel liselerde ve Anadolu liselerinde c¢alisan
O0gretmenlerinin yeterlik puanlariin meslek liselerinde ¢alisan matematik 6gretmenlerine
gore anlamli derecede daha yeterli oldugu goriilmektedir. Genel liselerde ve Anadolu
liselerinde ¢alisan matematik 6gretmenlerinin 6lgekten aldiklari puanlar arasinda anlaml
fark bulunmamaktadir. Ayrica matematik 6gretmenlerinin kidem ve sahip olduklar1 egitim
durumu degiskenlerine goére Ol¢ek puanlart arasinda anlamli derecede bir fark

bulunmamaktadir.

[lhan (2006), 9. Sinif matematik egitim programlariin degerlendirilmesini
amagladigi calismasinda alan yazindaki ¢alismalart incelemis ve su sonuclara ulagmistir:
matematik egitimine daha fazla zaman ayrilmali veya konular azaltilmalidir. Ogretmenle
program gelistirme calismalarinda yer almalidir. Ogretmenlerin programi uygulamalarina
yardimec1 olmak amaciyla hizmet ici egitimler verilmelidir. Smiflar fazla kalabalik

oldugundan ders islenmesinde problemler yasanmaktadir.

Keles (2008), MEB tarafindan 2005 yilinda hazirlanan matematik dersi dgretim
programina gore hazirlanmig 9. sinif matematik ders kitaplarinin degerlendirilmesini

amacladig bir arastirma ylriitmiistiir. Ders kitaplarin1 degerlendirmek amaciyla bir anket ve



61

anket verilerini degerlendirecegi bir olgiit gelistirmistir. Gelistirdigi Ol¢iitiin temellerini
Amerikan Bilimi ilerletme Kurulu (American Association for The Advancement of Science)
tarafindan hazirlanan “Proje 2061'de de kullanilan bir 6lgiit olusturmaktadir. Arastirma
kapsaminda yapilacak degerlendirmede 7 ana Olgiit belirlenmis ve kullanilmistir. Bu
dlciitler; “1. Amaglar1 Ortaya Koyma, 2. Matematik Hakkinda Ogrenci Fikirlerini Dikkate
Alma, 3. Matematige Ogrencinin ilgisini Cekme, 4. Matematiksel Fikirleri Gelistirme, 5.
Ogrencilerin Kavramlar ve Olaylar Hakkinda Fikir Yiiriitmelerini Tesvik Etme, 6.
Ogrencilerin Matematik Gelisimini Degerlendirme, 7. Matematik Ogrenme Ortamini
Gelistirme” olarak siralanmistir. Arastirma Ogretmenlerin belirlenen dlgiitlere gore
matematik ders kitaplarin1 degerlendirmeleri {iizerine tasarlanmig ve yiriitilmistiir.
Arastirmada 6nce 9. sinifta okutulan iki ders kitabi icin Bursa Hiirriyet Anadolu Lisesinde
calisan 8 matematik Ogretmeni ile yukar1 aciklanan Olgiitlere gore miilakatlar
gerceklestirilmistir. Sonra bu 6lgiitler temel alinarak hazirlanmig likert tipi anketler her bir
konunun iglenmesine miiteakip sekiz matematik 6gretmeni tarafindan doldurulmustur.
Bundan farkli olarak bu anket s6z konusu ders kitaplarinin genel bir degerlendirmesini
yapmak iizere 70 matematik 6gretmenine daha uygulanmistir. Yedi 6l¢iit agsindan ders
kitaplarinin genel degerlendirmesine bakildiginda kitap tiirline gore Ogretmen gorlisleri
farklilasmaktadir. Ogretmenler A kitabin1 B kitabina gére olgiitlere daha uygun oldugunu
belirtmislerdir. Degerlendirilen ders kitaplarinin bu 6Olgiitlere orta derecede uygun oldugu

sonucuna ulagilmistir.

Akozbek (2008) tarafindan 2005- 2006 6gretim yilindan itibaren uygulanan Lise 1.
sinif Matematik dersi 6gretim programinin 6gretmen ve dgrenci goriislerine gore baglam,
girdi, siireg, tiriin (CIPP) modeli kullanilarak degerlendirilmesini hedeflendigi bir aragtirma
gerceklestirilmistir. Arastirmada nicel arastirma modellerinden betimsel tarama modeli
kullanilmistir. Arastirmada 6rneklem olarak kiime 6rneklem stratejisi kullanilarak secilmis
liselerde gorev yapan 120 matematik 6gretmeni ve bu okullarin 1. siniflarinda okuyan 240
Ogrenci yer almistir. Arastirma verileri 6gretmen ve Ogrencilere yonelik ayr1 ayr
gelistirilmis iki adet anket formu araciligl ile toplanmistir. Arastirma sonuglarina gore
Ogretim programinin siire¢ ve iirlin boyutlarina yonelik 6grenci ve 6gretmen goriislerinde
anlamli farklilagsma vardir. Ayrica Ogrenci gorislerinin okul tiirli degiskenine gore
programin girdi, siirecg, liriin boyutlarinda farklilastigi tespit edilmistir. Bunu yan sira okul

tiri degiskenine gore Ogretmen goriisleri Ogretim programiin siire¢ boyutunda
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farklilagmaktadir. Ancak Ogretmen ve Ogrenci goriisleri arasinda Ogretim programinin
baglam ve girdi boyutlarinda anlamli bir farka rastlanmamistir. Ayni sekilde okul tiirii
degiskenine gore programin baglam degerlendirme boyutuna yoénelik 6grenci goriislerinde
anlaml1 derecede farklilasma olmamustir. Ogretmen goriisleri bitirilen okul tiirii degiskenine
gore Ogretim programinin baglam, girdi, slire¢ ve {irlin boyutlarina anlamli derecede
farklilasmamaktadir. Mesleki deneyim degiskenine gore Ogretmen gorilisleri arasinda

programin tiim degerlendirme boyutlarinda anlamli derecede bir farka rastlanmamustir.

MEB-EARGED (2010) tarafindan yayinlanan OBBS-2009 raporu; 9 ve 10. siniflarda
cesitli derslerdeki yeterlilik durumunu ve 6grenci basarisini belirlemeyi amaglamaktadir.

Raporda matematik dersine iligkin elde edilen bulgulardan bazilar1 sunlardir:

e Ogrenciler matematik dersinde 6grenme giigliigii yasamaktadir. Ogrenme
giicliigliniin nedeni olarak 9 ve 10. siniflarda 6gretmeni anlayamama gosterilmistir.
Bunun yaninda 6grenme giicliigiiniin diger nedenleri olarak ders kitaplarinin
anlagilamamasi ve bilgi eksikligi tespit edilmistir.

e Ogrencilerinin matematik testlerindeki mutlak basar1 yiizdeleri genel olarak
degerlendirildiginde 9.simif o6grencilerinin %32, 10. siif Ogrencilerinin %36
seviyelerinde oldugu ve basar1 diizeyinin garpict bir bi¢imde diisik oldugunu
gorilmektedir. Tiirkiye genelindeki Ogrencilerin kazanimlara ulasma diizeyleri
degerlendirildiginde 6grencilerin planlanan 6grenmelerin sadece yaklasik iigte birini
ogrendikleri soylenebilir ve bu durum istenilen diizeyden ¢ok uzaktir.

e Ogrencilerin ders ¢alismaya, 6dev yapmaya, 6zel derse ya da dershaneye ayirdiklari
zaman arttikga matematik basarilarmin yiikseldigi goriilmektedir. Mutlak basari
yiizdesi en diistik grup, bir hafta boyunca 6dev yapmaya ve ders ¢alismaya hi¢ zaman

ayirmadigini ifade eden 6grencilerdir.

Karakus (2011), yaptig1 doktora ¢alismasi kapsaminda ortadgretim diizeyine yonelik
bir fraktal geometri Ogretim programi tasarlanarak Ogrenilebilirlik ve Ogretilebilirlik
boyutlarina yonelik bir degerlendirilme yapmustir. Bu kapsamda arastirmaci lise diizeyine
yonelik bir fraktal geometri 6gretim programi gelistirilmis ve 39 birinci simif ilkdgretim
matematik 6gretmeni adayina 6 hafta boyunca uygulamistir. Fraktal geometri konusunun
Ogretimine su an i¢in ortadgretim diizeyinde baslanilmadigindan, arastirma lise diizeyine en

yakin olarak {niversite birinci sinifta  O6grenim goren Ogretmen adaylariyla
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gerceklestirilmistir. Arastirma verileri dersin 6gretmeni ve Ogrencilerle yapilan Klinik
miilakatlardan, her ders sonu yapilan miilakatlardan ve fraktal geometri sinavi araciligiyla
toplanmistir. Arastirma sonuglar1t hazirlanan fraktal geometri programinin belirlenen
hedeflerinin  biiyiik ¢ogunlugunun Ogretmen adaylar1 tarafindan kazanildigini
gostermektedir. Fakat program kaos ve fraktal boyut ve konularinin 6gretiminde istenilen

diizeyde basarili olamamustir.

Devlez (2011a), 2005-2006 Egitim-Ogretim Yili'ndan itibaren vyiiriirliige giren
Ortadgretim Matematik Dersi  Ogretim  Programinin - Mantik Ogrenme Alani'nin
kazanimlarina ulasma diizeyinin belirlenmesi ve O0gretmen ve Ogrenci goriislerine gore
degerlendirilmesi amagladigi ¢alismasinda, nitel ve nicel arastirma yontemlerini kullanildig
karma desen yontemi kullanmistir. Arastirmanin 6rneklemi, nitel veriler i¢in bu evrenden
maksimum ¢esitlilik yontemiyle secilmis 10 matematik 6gretmeninden ve 13 9. smf
ogrencisinden, nicel veriler igin ise yine bu evrenden tabakali 6rneklem yontemiyle se¢ilmis
381 9. sinif 6grencisinden olugmaktadir. Nitel veriler yari-yapilandirilmis goriisme yontemi
ile toplanmuis, nicel verilerin toplanmasinda ise basari testileri kullanilmistir. Elde edilen
bulgulara gore sonuglar, fen lisesi 6grencilerinin kazanimlara ulagsma diizeyinin diger okul
ogrencilerinden daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Anadolu lisesi ve meslek lisesi
ogrencilerinin Ispat Yontemleri ve Agik Onermeler Alt Ogrenme Alanlari'nin kazanimlarina
ulagsma diizeylerinin 6zellikle diisiik oldugu goriilmiistiir. Birgok 6gretmenin, genel olarak
ogrencilerden kaynaklanan sebeplerden otiirii, Ispat Yontemleri ve Acik Onermeler Alt
Ogrenme Alanlari'n, yiizeysel islediklerini ya da hig islemediklerini sdylemislerdir. Ayrica
ogretmenlerin ¢ogu, iiniversiteye giris smavlarinda Mantik Ogrenme Alami'ndan soru
sorulmas1 gerektigi goriisiinii vurgulamislardir. Mantik Ogrenme Alaninda 6grenci
goriislerinde birlik yokken 6grenci goriislerinde daha ¢ok, 6grenim goérdiikleri okul tiirlerinin

etkili oldugu goriilmektedir.

Ovez (2012), ilkdgretim 6 ila 8. sinif ve ortadgretim 9 ilal2. siiflar matematik dersi
Ogretim programlart "cebir" Ogrenme alani kazanimlarina ulasilabilirligi ve kazanimlar
arasindaki orlintliyii ortaya koymay1 amagladigi calismada betimsel nitelikli tarama modelini
kullanmistir. Arastirmaya Balikesir ili merkez il¢esinde bulunan ilkdgretim ikinci kademe
ve liselerde okuyan oOgrencilerden tabakali Grnekleme stratejisiyle ile belirlenen 3109
ogrenci katilmigtir. Ayni1 okullarda gérev alan matematik 6gretmenleri de arastirmaya dahil

edilmistir. Cebir 6grenme alaninin kazanimlarina erisi diizeyini belirlemek amac ile cebir
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basari testleri; 6gretim uygulamalar1 6ncesi ve sonrasinda 6n-son test olarak uygulanmistir.
Onsel kazanim driintiilerini belirlemek amaci ile uzman gériisiine bagvurulmus ve matematik
Ogretmenleri ile odak grup goriismeleri yapilmistir. Arastirmada, matematik Ogretim
programi cebir Ogrenme alani uygulamalar1 sonucu Ogrencilerin cebir testi puan
ortalamalarinin son test lehine anlamli oldugu (p<.05) goriilmektedir. Ancak kazanimlara
erisi diizeylerinin diigiik oldugu belirlenmistir. Bu erisi diizeylerinin altinci siniflarda %57.1,
yedinci smiflarda % 55.5, sekizinci smiflarda % 44.4, dokuzuncu smiflarda % 0, onuncu
smiflarda % 9.3, on birinci siiflarda % 23.8 ve on ikinci siniflarda % 40 oraninda oldugu
ortaya ¢ikmistir. Bu sonug 6gretim siirecinin kazanimlara erisiyi saglamada istenen seviyede
etkili olamadigin1 gostermektedir. Arastirmada elde edilen bu tiim sonuglar birlikte
degerlendirildiginde hicbir grubun 0,75 diizeyinde ulasamadigi cebir 6grenme alani
kazanimlart bakimindan matematik dersi o6gretim programlarmin beklenen etkililigi

gosteremedigi sOylenebilir.

Tuncel (2013), Lise Matematik Dersi Ogretim Programi (9-12. Siniflar) Olgme-
Degerlendirme o6gesinin Ogretmen goriislerine gore degerlendirilmesini amagladig
caligmasint 2013-2014 egitim Ogretim yilinda Elazig, Trabzon, Hatay ve Kars il
merkezlerinde gorev yapan 159 lise matematik Ogretmeninin katilimiyla yiirtitmustir.
Aragtirma sonugclari arastirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin Lise Matematik Dersi
Ogretim Programinin 8lgme-degerlendirme 6gesini benimsemede kararsiz kaldiklarini
gostermektedir. Ogretmenler derslerinde 6lgme degerlendirme uygulamalarinda "her
O0grenci matematigi Ogrenir" seklindeki program ilkesini dikkate almaktadirlar.
Ogretmenlerin  6lgme degerlendirme konusunda geleneksel degerlendirme anlayigini
siirdiirdiikleri sonucuna da ulasgilmistir. Ogretmenlerin buna bagli olarak sinavlarda, zihinsel
beceriden cok, cogunlukla bilgiyi 6lgmeye yonelik sorular sorduklari belirlenmistir.
Ogretmenlerinin, degerlendirme igin 6lgme araci hazirlarken, smavdan &nce test plam
hazirladiklar1 belirlenmistir. Arastirmada 6gretmenlerin, 6lgme-degerlendirme siirecinde
smav sorularini ders kitabin1 kaynak alarak hazirladiklar1 goriilmistiir. Arastirmada,
matematik 6gretmenlerinin sinav sorularini hazirlarken ziimre 6gretmenlerinin goriislerini

aldiklari; ancak 6grencilere bu konuda basvurmadiklari belirlenmistir.

Canibey (2013), yeni matematik Ogretim programinda benimsenen &lgme ve
degerlendirme anlayisinin 9. sinif matematik ders kitaplarina yansimalarinin incelenmesini

amagladigi bir ¢alisma gerceklestirmistir. Calismasinda yeni matematik programinin
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yapilandirmaci yaklasima uygun hazirlandigt agik iken 06zel yayinevleri tarafindan
hazirlanan ders kitaplarinin 6l¢gme ve degerlendirme bdliimlerinin geleneksel anlayistan tam
olarak kopamadigi sonucuna varmustir. Ayrica ders kitaplarinda kullanilan 6lgme ve
degerlendirme tekniklerinin ifade netligi, uygun yonerge, ve puanlamanin nasil yapilacagi

konularinda eksik ve yetersiz oldugu sonuglar1 elde edilmistir.

Abat (2016), 2013-2014 ogretim yilindan itibaren uygulanmaya baslanan
ortadgretim matematik dersi Ogretim programini, programin uygulama siirecini Ve
programin etkililigini simif i¢i gozlemler ve 6gretmen goriislerine gore Baglam Girdi Siireg
Uriin modeli kullanilarak degerlendirmeyi amagladigi arastirmasinda karma arastirma
modelinin agimlayici sirali deseni kullanmistir. Calismada veri toplama araci olarak, nitel
veriler i¢in yar1 yapilandirilmis goériisme ve gozlem, nicel veriler icin ise BGSU
degerlendirme modeli dikkate alinarak hazirlanan anket kullanilmistir. Arastirmanin nitel
kisminin 6rneklemi Antalya'nin bes merkez ilgesinde bulunan liselerde gorev yapan 75
matematik 6gretmeninden (33 Kadin, 42 Erkek) olusmaktadir. Aragtirmanin nitel kisminin
katilimcilar1 nicel kisim i¢in segilen 6gretmenler arasindan segilen 8 matematik 6gretmeni
olusturmus olup yar1 yapilandirilmis goriisme ve gozlemler de bu 8 Ogretmen ile
yiirlitiilmustiir. Nicel verilerin analizinde frekans ve yilizde hesaplamalari1 kullanilmais, nitel
veriler ise betimsel olarak analiz edilmistir. Arastirma sonuglarina gére MDOP’nin baglam
boyutu degerlendirildiginde programin amag¢ ve kazanimlarinin O6grencilerin gelisim
ozelliklerine uygun oldugu ancak oOgrenme Ozellikleri bakimindan uygun olmadigi
belirlenmistir. Ayrica sinif ve ¢evre imkanlarinin 6grenci becerisinin gelisimine uygun
diismedigi goriilmiistiir. Programda sunulan kuramsal bilgilerin gorece yeterli oldugu, ders
iceriklerinin sadelestirildigi ve O6grenci gelisim seviyesine uygun sekilde hazirlandig
sonucuna varilmistir. Programin girdi boyutu ele alindiginda ise; programda onerilen
yontem ve tekniklerin uygulanmadigi, sunulan kaynaklarin ve materyallerin yeterli olmasina
ragmen uygun goriilmedigi ve ders kitaplarinin program kazanimlarma uygun
hazirlanmadig1 sonuglarina ulasilmistir. Siire¢ boyutunda ise; siniflarin kalabalik oldugu,
dersler ayrilan siirenin yetersiz oldugu, derslerin 6gretmen merkezli yapildigi, etkinliklerin
yeterli olmadig1, 6gretmen-6grenci etkilesiminin yeterli olmadigi belirlenmistir. Programin
iirlin boyutu degerlendirildiginde eski programa gore kazanimlara ulagma oraninin arttigi
ancak programin gereksinimlerini karsilamadigi ve matematiksel beceri gelisimine katki

yaptig1 sonuclarina ulagilmistir.
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Yazicilar (2016), 2013-2014 egitim 6gretim yilinda yayimlanan dokuzuncu sinif
matematik dersi 6gretim programindaki degisiklikleri odaga alarak, programin uygulamalari
dikkate alimarak Ogretmenlerin programi uyarlama siireclerini incelemeyi ve bu siireci
etkileyen faktorleri kesfetmeyi amacladigi calismasinda kiiglik grupla derinlemesine nitel bir
aragtirma yirtitmistiir. Arastirma bulgularindan varilan sonuglara gére, programin tiim lise
tiirlerinde ve tiim siniflar diizeylerine oldugu gibi uygulanmadigi, 6gretmenlerin dgrenci
Ozelliklerine ve ihtiyaglara uygun olarak kendi tercih ve kararlarin1 6gretim siireglerine
yansittiklart  belirlenmistir. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin  kullandigr uyarlama
sekillerinin “yaratma”, “atlama”, “siirede degisiklik yapma”, “yenisiyle degistirme”,

“yiizeysel isleme” ve “farkli kaynak/materyal kullanma” oldugu goriilmiistir.

Aksoy (2016) matematik Ogretmenlerinin 2013 yilindan itibaren uygulanmaya
konulan yeni matematik Ogretim programi ile ilgili goriis ve Onerilerini incelemeyi
amagladig1 calismasinda, Istanbul ilinde gesitli devlet liselerinde gérev yapan 27 matematik
Ogretmeninden yar1 yapilandirilmig goriismeler ve anket yoluyla veri toplamustir.
Bulgulardan elde edilen sonuglar 6gretmenlerin yenilenen matematik dersi 6gretim
programindan genel olarak hosnut olduklarini gostermektedir. Programin icerik 6gesin de
yer alan bolimler kendi i¢inde degerlendirildiginde ise, kazanimlar alaninda goris
ayriliklarinim oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin 9. siifta karsilastiklar1 en 6nemli giigliik
"hazir bulunugluk" olarak ortaya ¢ikmistir. 11. ve 12. sinif matematik 6gretim programinin
iki seviyeye ayrilmasi, 6gretmenlerin bircogu tarafindan olumlu karsilanmigtir. Farkli
seviyelere ayirma uygulamasinin 9. siniftan itibaren uygulanabilirligi ile ilgili 6gretmenlerde
goriis ayrilig1 ortaya ¢ikmistir. Geometri dersinin matematik dersi i¢ine alinmasi hakkinda
olumlu goriisler ¢cogunluktayken, olumsuz goriislerin de azimsanmayacak sayida oldugu

belirlenmistir.

Akkaya (2016), 2013-2014 egitim-6gretim yili itibariyle Talim ve Terbiye Kurulu
Bagkanligi'nca ders kitab1 olarak onaylanan ortadgretim 9. sinif matematik ders kitaplarinin
ortadgretim matematik dersi Ogretim programina uygunlugu agisindan incelenmesini
amagladig1 ¢alismasinda dokiiman incelemesi yoluyla ortadgretim 9. sinif matematik ders
kitaplar1 ve matematik dersi 6gretim programindan veri toplamigtir. Arastirma sonuglarina
gore ele almman her iki ders kitabimin genellikle 6gretim matematik dersi Ogretim
programinda belirlenen kazanimlar ve kazanimlara ait agiklamalar1 kapsayici bir nitelikte

olusturuldugunu gosterirmistir. Ancak her iki ders kitabinin da genel olarak, bazi1 kazanim
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ve/ya aciklamalarin dikkate alinmadigr tespit edilmistir. Programin igerik &gesi
degerlendirildiginde DIKEY yaymevine ait ders kitabinin, MEB yayinevine ait ders kitabina
gore 6gretim programina daha uyumlu bir sekilde hazirlandigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica
her iki ders kitabinda da 6gretim programinda belirlenen bazi sembollere ve terimlere yer
verilmedigi belirlenmistir. Ders kitaplarinda fazladan bilgiye yer verilmis ve gereksiz
ayrinttya girilmistir. Kitaplarda dil bilgisi kurallar1 bakimindan bazi hatalarin oldugu,
bilimsel acgidan bazi matematiksel tanim ve islemlerin kitaplara yanlis aksettirildigi
belirlenmigtir. Matematik dersi Ogretim programinin  egitim durumlar1  dgesi
degerlendirildiginde Dikey yayinevine ait kitabin programda ongoriilen 6grenme-6gretme
yaklagimlarin1  yansitmada ve kazandirilmasi Ongoriilen matematiksel becerileri
kazandirmada zayif kaldigr goriilmektedir. MEB tarafindan hazirlanan kitabin ise bazi
eksiklikler icermekle birlikte Ogretim programina uygun hazirlandigi belirlenmistir.
Programin sinama durumlar1 6gesi degerlendirildiginde MEB tarafindan hazirlanan kitabin
Dikey yaymevi tarafindan hazirlanan kitaba gore 6gretim programinda dikkate alinmasi

gereken d6grenme dgretme yaklasimlarini daha ¢ok dikkate aldigi goriilmektedir.

Duman ve Akbas (2017) tarafindan calismada, ortaokul yedinci simif Tiirkce ve
matematik dersi Ogretim programlarimin  Ogrenci, Ogretmen ve miifettis gorisleri
dogrultusunda  Baglam-Girdi-Siirec-Uriin ~ Degerlendirme =~ Modeli  kullanilarak
degerlendirilmesi amaglanmistir. Arastirmada yakinsak paralel karma yontem tasarimi
kullanilmustir. Ogrenci degerleri sosyo-diizey belirleme, geleneksel degerler, demokratik
degerler, is-isletme degerleri, bilimsel degerler ve temel degerler i¢cin Slgekler kullanilarak
belirlenmistir. Ote yandan, 6gretmen degerleri Schwartz Degerleri Olgegi kullanilarak
belirlenmistir. Analiz sonucunda cinsiyete gore kiz 6grenciler lehine yardim, tutarlilik,
giivenilirlik, caliskanlik, arastirma ve estetik deger boyutlarinda anlamli farkliliklar
bulunmustur. Yardimseverlik degeri, hem Tiirkge hem de matematik 6gretmenleri igin en

onemli olanidir.

Oziidogru (2016), tarafindan gerceklestirilen arastirmada, Genel Ortadgretim
Kurumlarinin 10. sinif matematik programini degerlendirme amaclanmistir. Arastirmada
matematik dersi 6gretim programinin standartlart ile (ne planlandi?) uygulanan program
(gercekten yapilan ne?) arasindaki farkliliklarin ortaya konmasma calisiimistir. Bu
arastirmada, Malcolm Provus tarafindan gelistirilen “Farklar Yaklasimi Program

Degerlendirme Modeli” kullanilmistir. Arastirmanin katilimcilarin1 2013-2014 6gretim yilt
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bahar doneminde 10. siiflarda 6grenim goren 136 6grenci ve sekiz matematik dgretmeni
olusturmaktadir. Ogrencilere gore 10. simif matematik dersi 6gretim programi matematigi
diger derslerle ve giinlik yasamda kullanmada yetersizdir. Ayrica kendi ¢6ziim yollarini
bulmaya yonlendirmede ve matematik dersiyle ger¢ek yasam problemleri arasinda baglanti
kurmada yeterli degildir. 10. siif matematik dersi 6gretim programinin, 6grencilerin
matematige yonelik Ozgiivenini ve matematige yonelik olumlu tutum gelistirmede
matematiksel bilgi ve becerileri gelistirmede yetersiz oldugu belirlenmistir. Ogretim
programin Ggrencilerin problem ¢6zme becerilerini gelistirmis olsa da farkli derslerde ve
durumlarda bu becerileri ise kogma ve iist diizey diisiinme becerilerini gelistirme noktasinda
yeterli olmadig1 sonucuna varilmistir. Ogretmenlerin derslerinde sunus yoluyla 6gretim
stratejisini kullandigi, soru-cevap teknigine basvurdugu, bilgisayar destekli Ogretim
uygulamalarindan faydalandigi, programda yer alan alternatif degerlendirme yaklasimlarini

kullanmadiklar1 belirlenmistir.

Kiiciiktepe ve Yildiz (2016) tarafindan gerceklestirilen aragtirmanin amact,
ilk6gretim matematik ile fen ve teknoloji 6gretmenlerinin hedef, i¢erik, 6grenme durumu ve
degerlendirme olan program unsurlarina iligkin goriislerini ortaya koymaktir. Verilerin
analizinde meta analiz kullanilmistir. 2005-2015 yillar1 arasinda yiiriitiilen iki makale, 11
yiiksek lisans ve bir doktora tezi, ¢alismaya alinma kistaslarina gore calisilmistir. [lkdgretim
okullaria dayali miifredat unsurlar1 iizerindeki cinsiyet etkisi arastirilmis ve yapilandirilmis

kodlamada fen ve teknoloji 6gretmenlerinin goriisleri incelenmistir.

Yurt i¢cinde yapilan aragtirmalar incelendiginde 6zellikle 2000’11 yillardan sonra
degerlendirme c¢aligmalarimin  arttigim1  gérmek miimkiindiir. Arastirmada program
degerlendirme modellerinden daha ¢cok amaca dayali modellerin ise kosuldugu goriilmekle
birlikte (Cet, 2000; Ovez & Uyangor, 2012; Sirmaci, 2003), CIPP degerlendirme modeli
(Abat, 2016; Akozbek, 2008; Duman & Akbas, 2017), farklar yaklasimi gibi (Oziidogru,
2016) farkli modellere de rastlanmaktadir. Arastirmacilardan bazilari ise 6gretmen (Ciftci &
Tatar, 2015; Merter & San, 2012; Yurday, 2006) ve 6grenci (Devlez, 2011b) gériislerini
incelemis ve degerlendirmede herhangi bir modele bagli kalmamistir. Baz1 arastirmalar
(Ciftci vd., 2013; Dikbayir & Biimen, 2016) sadece programin uygulanma siirecine
odaklanmustir. Bazi arastirmalar ise (Akkaya, 2016; Canibey, 2013; Keles, 2006) sadece ders
kitaplarinin incelenmesine yonelik olarak gerceklesmistir. Baz1 6gretim programlarinin tim

dgeleri arastirmalarda (Aksoy, 2016; Inan, 2006; Kiigiiktepe & Yildiz, 2016) degerlendirme
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kapsamina alinirken bazi aragtirmalar icerik (Konur & Atlihan, 2012), bazi arastirmalar
egitim 6gretim siireci (Yazicilar, 2016), bazi arastirmalar ise degerlendirme boyutu (Bulut,
2005; Cansiz Aktas & Baki, 2013; Tuncel, 2013) {izerinde yogunlasmistir. Arastirmalarda
katilimcr olarak daha ¢ok 6gretmen ve Ogrenciler (Aksoy, 2016; Ovez & Uyangor, 2012;
Oziidogru, 2016) yer almislardir. Arastirmalarda matematik 6gretim programlarinin yaninda
geometri 6gretim programlarmin da (Cansiz Aktas, 2013; Cansiz Aktas & Aktas, 2012)
degerlendirildigi goriillmektedir. Arastirmalar ortaokul ve lise diizeyinde gergeklesmis ise de
Ogretmen adaylarinin yer aldigi ¢alismalar da (Karakus, 2011) vardir. Aragtirmalarda hem
nicel, hem nitel hem de karma arastirma yaklasimlari kullanilmistir. Genel anlamda
arastirmalar degerlendirildiginde matematik dersi 0gretim programlarinin lise diizeyinde

yeterince ve tiim boyutlariyla ele alinmadig: sdylenebilir.
2.2.2 Yurtdisinda Yapilan Arastirmalar

Matematik dersi 6gretim programlarinin degerlendirilmesi hakkinda yurtdisinda

yapilan ¢alismalar asagida sunulmustur.

Handal (2003), matematik 6gretmenlerinin inaniglarinin rolii ve egitim programi
reformu lizerine etkilerini tartistigi makalesinde Ggretmenlerin matematik 6grenme ve
ogretme konusundaki inanglarinin program reformunda kritik oneme sahip oldugunu
belirtmektedir. Pek ¢ok Ogretmenin derslerinde Ogretim programint uygulamaya
kalkistiginda mevcut pedagojik egilimlerden c¢ok kendi inanglarina giivendigini ifade
etmektedir. Bu tiire 0gretmenler yapilandirmaci yaklagim temelli 68retim programlarinin
yurtirliikkte olmasina karsin kati sekilde davranig¢i inanmislarini korumaktadir. Bu gibi
ogretmen davranislarinin egitim programlarindaki reformlarin basarisizligint agiklamada

birer faktor oldugunu belirtmektedir.

Zanzali (2003), basarili bir program uygulamasindaki en énemli engellerden birinin
Ogretmenlerin Ogretme ve Ogrenme konusundaki inanislart oldugundan hareketle
Malezya’da uygulanan 6gretim programindaki yaklasimlarla 6gretmenlerin matematikte
problem ¢6zme, O08retme ve Ogrenme konusundaki inaniglarinin nasil farklilastigini
belirlemek amaciyla bir arasgtirma yiriitmiistiir. Aragtirmada Malezya’da uygulanana
program anlayisinin yapilandirmaci yaklagim oldugu belirtilmis ve 6gretmenlerin programin

basarili bir sekilde uygulanmasi i¢in programin gereklerine gore hareket etmeleri gerektigi
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tizerinde durulmustur. Arastirmada veriler smif igi gozlemler ve goriismeler yoluyla
toplanmig ve veriler icerik analizi yontemi ile analiz edilmistir. Analizlerde 6gretmenlerin
ozellikle problem ¢6zmeye yonelik inanislar1 belirlenmeye calisilmistir. ilk bulgular Milli
Egitim Bakanlig1 Program Gelistirme Merkezi’nin tiim ¢abalarina ragmen 6gretmenlerinin

biiyiik cogunlugunun geleneksel inanisa sahip oldugunu gostermektedir.

Reys, Reys, Lapan, Holliday ve Wasman (2003), NSF destekli gergeklestirdikleri
arastirmalarinda Missouri’deki {i¢ ayr1 bolgede standard tabanli matematik 6gretim
programinin uygulandigi okullarda okuyan sekizinci siifta 6grenim goren Ogrencilerin
matematik basarilari ile s6z konusu programin uygulanmadig: diger bolgelerdeki okullarda
Ogrenim goren, benzer aile gelirine sahip ve basar1 diizeyinde olan 6grencilerin matematik
basarilarinin karsilastirilmasini hedeflemislerdir. Standard tabanli matematik programi 1996
yili bahar doéneminde segilen ii¢ bolge altinct ve yedinci smiflarda uygulanmaya
baglanmistir. Arastirma sitirecinin sonunda 1997 yili bahar doneminde uygulanmaya
baglanarak en az iki yil uygulanan standard tabanli matematik programinin uygulandig
okullardaki 6grenci basarilar1 ile farkli matematik programlarinin uygulandigi diger

okullardaki 6grencilerin basarilari arasinda kayda deger bir fark elde edilmistir.

Checkley (2006), “6. Sinif Matematiginin Zorunluluklari: Etkili Program, Ogretme
ve Degerlendirme” adinda bir arastirma gergeklestirmis ve yaymlamistir. Bu arastirmada
ogretmenlere etkili bir 6grenme i¢in birtakim 6nerilerde bulunmustur. Bunlar; siifta giiliikk
hayata iliskin problemler getirilmeli, sinifta siire¢ degerlendirme yontemleri kullanilmali,
problem ¢6zme matematiksel diistinme ve iletisim becerilerinin gelisimine g¢alisiimali,
ogrencilerin bireysel farkliliklar1 dikkate alinmali, 6gretmen derste Ogrencilere rehberlik

yapmali.

Drake ve Sherin (2006) tarafindan matematik Ogretmenlerinin reform temelli
Ogretim programina ne zaman ve nasil adapte olduklarinin incelendigi bir arastirma
yuriitiilmiistiir. Arastirmadan elde edilen sonuglara gére 6gretim programini uygularken her
O0gretmenin kendine 6zgii bir uyarlama kalib1 buldugunu ortaya koymuslardir. Ayrica, bu
kaliplarin 6gretmenlerin matematikle ilgili kendi deneyimlerinin ii¢ 6nemli yoniiyle (erken
matematik 6grenme anilari, su anki kendilerini matematik dgrenicisi olarak algilar1 ve aile

tiyeleri ile matematiksel etkilesimleri) ilgili oldugunu bulmuslardir. Son olarak elde edilen
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sonuglar temel alinarak Ogretim programinin tasarimi ve uygulamasi i¢in Oneriler

tartisilmagtir.

Peretz (2006), ABD'deki Ogretmen adaylarina matematik Ogretimi igin
yapilandirmaci bir yaklasim sunmay1 amagladigi bir makale yayinlamistir. Bu yaklagimin
temel amaclarindan biri, ilkdgretim okulu 6gretmenleri tarafindan matematik dgrenmeye
yonelik mantikli bir tutum gelistirmektir. Ayni zamanda bu yaklasim akil yiirlitme
becerilerinin gelisimini tesvik eder. Aritmetik kavramlarin (6zellikle kesirler) anlasilmasini
desteklemeye yarayan somut bir temel saglar. Ogretmen egitimi baglaminda ele alindiginda
bu yaklagim, gelecekteki ilk ve ortaokul 0gretmenleri i¢in temel matematik derslerinin
Ogretim programlarina yap1 ve igerik katar. Gelecekteki dgretmenlere, 6grencilerinin

sorularini ve 6grenme giicliigiinii cozmede daha fazla esneklik kazandirir.

Rivera-Marrero (2007), 6grencilere matematiksel diisiince gelisimini saglamasi ve
Ogretmenlere yenilik¢i matematik egitimi gelistirme firsati sunmasindan dolayr ayrik
matematigin orta 0gretim programinda (7-12. Siniflar) entegrasyonu Onemli bir husus
oldugunu belirterek bu alanda bir arastirma gergeklestirmistir. Ayrik Matematik, dogal
sayilar ve rasyonel gibi sayilabilir kiimelerle ugragsmaktadir (Monaghan & Orton, 1994). Bu
alandaki aragtirmalarinin eksikligi yiiziinden arastirmaci, orta 6gretim matematik 6gretmenli
adaylarinin ayrik matematik hakkindaki algilarmi ve ayrik matematigin ortadgretim
programina entegrasyonundaki tepkilerini arastirmistir. Sonuglar, bu 6gretmen adaylarinin
ayrik matematigin problem ¢ézme ve matematiksel diisiinme gibi siiregleri vurgulamasi ve
ogrencilere yenilik¢i 6gretim kullanma firsatlari sunmasi nedeniyle dgrenciler icin yararli

bulduklarini gostermistir.

Rodibaugh-Woods (2007) tarafindan gergeklestirilen arastirmada Harrison Park
Lisesi'nde Cebir 1'deki matematik yeterliligini artirmak i¢in standartlara dayali bir programi
uygulama ve degerlendirme amaclanmistir. Arastirmada 6n test son test esit olmayan kontrol
gruplu model kullanilmis ve kontrol grubu olarak yakinlardaki Ericson Lisesi secilmistir.
Arastirma bi¢imlendirici ve toplam degerlendirme tekniklerinin bir birlesimi olarak
tasarlanmigtir. Arastirma sonuglari uygulanan programin giiclii ve zayif yonlerini ortaya
koymustur. Ayrica uygulanan programin Ogrencinin basarisina etkisinin pozitif yonde
oldugu belirlenmistir. Sonuglar uygulanan programin 6grencilerin Cebir I’deki becerilerini

gelistirdigini gostermistir.
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Fry (2011), doktora arastirmasinda geleneksel bir 6gretim programindan ziyade
probleme dayali bir 0gretim programi ile Ogretildiginde, onuncu sinif Ggrencilerinin
basarisin1 incelemeyi amaglamistir. Bu amagla Delaware egitim miidiirliigline bagli tiim
liselerdeki onuncu smif ¢ 6grencilerinin notlar1 2006-2010 yillar1 aras1 geriye doniik olarak
elde dilerek incelenmistir. Uyarlanan verilerden edilen ortalama matematik puanlarina gore
Afrikali Amerikali, Hispanik ve 6zel egitim &grencilerinin probleme dayali 0gretim
programindan daha fazla yararlandiklar1 ve Asyali ve Amerikali 6grencilerin ise geleneksel

Ogretim programindan daha fazla yararlandiklar1 goriilmiistiir.

Castelda (1994) tarafindan yapilan ¢alismada Des Moines (Iowa) devlet okullarinin
okuma, yazma ve matematik dersi programlari, 1993-94 Ggretim yili icinde CIPP
degerlendirme modeli kullanilarak degerlendirilmistir. Okulda tamamlayic1 egitim
programlarindan olusan okuma kurtarma programi, okuma / yazma laboratuvari ve 6gretim
programi, laboratuvari ve 0gretim programi, 0gretmen hizmet i¢i programi ve bir ebeveyn
katilim programi kapsaminda 1993-94 yillarinda yaklagik 2.968 6grenciye tamamlayici
egitim saglanmistir. Yapilan testlerde, 2 ila 5 arasindaki siniflarda okuyan 6grencilerin%
73'liniin, yilsonuna kadar 1 yil veya daha fazla ilerleme kaydettigini gdstermektedir. Ayn1
etki matematikte de goriilmiis, 785 68renci tarafindan gosterilen ortalama yiizde ilerleme 47
olmustur. Boliim programlarindaki 6grencilerin olumlu tutumlarinda bir artis olmus ve

veliler genellikle programlari olumlu degerlendirmislerdir.

Odili ve Asuru (2011), orta dereceli okullarda ileri diizey matematik ders
programinin hedeflerine ulasilip ulagilmadigini belirlemek icin CIPP degerlendirme
modelinin torik ¢ergevesinden faydalanarak bir arastirma gerceklestirmistir. Arastirmada
lise 6grencileri, 6gretmenleri ve lisans 6grencileri katilimct olarak yer almistir. Calisma igin
veriler li¢ anket kullanilarak toplanmis ve betimsel ve ¢ikarimsal istatistikler kullanilarak
analiz yapilmistir. Arastirmanin bulgulari, katilimcilarin ileri matematik programi
uygulamasinin 6gretim stratejilerini ortalamanin altinda puanladigini géstermistir. Sonuglar
Ogrencilerin ileri matematik derslerinde degerlendirme uygulamalar1 boyutu hakkinda koti
bir algiya sahip olduklarini ortaya ¢ikarmistir. Ayrica 6grencilerin% 57,8'1 ileri matematik
programinin igerik kapsami konusunda siiphe duydugunu ifade etmistir. Bununla birlikte,

katilimcilar ileri matematik ders programinin hedeflerine ulasildigini belirtmislerdir.

Munoz ve Clavijo (2000), halen egitim alan yazininda yaz programlari ile matematik

ve fen bilimlerindeki basarisizligin tartisilan iki konu oldugu belirterek Lincoln Foundation



73

tarafindan katilimcilara verilen matematik ve fen alanindaki dort haftalik bir egitimi
degerlendiren bir rapor hazirlamistir. Yaz programinin amaci, 6grencilerin lise diizeyinde
matematik ve fen derslerindeki basarilarini arttirmaktir. Degerlendirme CIPP degerlendirme
modeli kullanilarak yapilmistir. Degerlendirme tasarimi, Ontest ve sontest, ebeveyn ve
Ogretmen anketlerinin kullanimin1 igermektedir. Veriler, programin g¢esitli alanlarda
Ogrencilerin bilgilerini arttirma hedefine ulagtigin1 géstermistir. Evebeyn anketinin sonuglari
programdan duyulan memnuniyeti gdstermistir. Ogretmen anketinden elde edilen sonuglar,
mesleki gelisim modeli ve 6gretim destegi ile genel bir uyum gostermistir. Programla ilgili
vurgulanan yontemlerin igbirlikli 6grenme; faaliyet temelli dersler ve kiiglik grup teknikleri

oldugu ortaya ¢ikmistir. Uygulayicilar ve iyilestirme i¢in onerilerde bulunulmustur.

McHugh (2011) tarafindan doktora tezi kapsaminda yapilan program degerlendirme
caligmas1 kapsaminda Giineydogu Amerika'da bir gelisimsel matematik programinin
akademik etkinligini incelenmistir. Bu program degerlendirmesinin ¢ercevesi olarak CIPP
Degerlendirme Modeli kullanilmistir. Aragtirmaya rehberlik etmek i¢in kullanilan aragtirma
sorular1 (1) liniversite diizeyinde bir gelisimsel matematik programinin gerekliligine yol
acan kosullar nelerdir? (2) sorunu ¢6zmek i¢in baska hangi girisimlerde bulunulmustur? (3)
Bu tiiniversitedeki gelisimsel matematik programinin uygulanmasi, gelisimsel matematik
ogrencilerinin egitimi i¢in nasil uyumludur? (4) uygulanmakta olan kolejde gelisimsel
matematik programi nasildir? (5) kolejde gelisimsel matematik programi ne kadar etkilidir.
Program degerlendirmesinin sonuclarma gore, bu gelisimsel matematik programinin
yapmak i¢in tasarlandigl seyi yapiyormus gibi goriinmektedir. Arastirmaci, hazirliksiz
ogrencilerle calisma konusunda profesyonel gelisime ihtiyag oldugunu belirtmistir. Ayrica,
eski gelisimsel matematik 6grencilerinin kaygilarini belirlemek i¢in daha fazla aragtirmaya
gereksinim duyuldugunu belirtmistir. Farkli yas gruplart icin cebirsel skorlarda neden
istatistiksel olarak anlamli farkliliklar oldugunu belirlemek i¢in ileri aragtirmalar da

Onerilmektedir.

Trongtortam, Sophatsathit ve Chandrachai (2012) tarafindan hazirlanan makalede
okul dncesi ¢ocuklar ve 6gretmenlerin temel matematik becerilerini gelistirmeleri i¢in uygun
bir 6gretim ortami Onerilmektedir. Arastirma, etkilesimli bir 6gretim teknigini yenilemek
icin Multi-touch ve Multi-point medya teknolojilerinin temelini uygulamaktadir. Aragtirma
sonuglarma gore Ogretmen okul Oncesi cocuklarin gelisimini ger¢ek zamanli olarak

Ogretebilir ve izleyebilir, derhal smif degerlendirmesi elde edebilir, ders verebilir. Okul
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oncesi ¢ocuklar matematiksel becerilerini veya genel olarak bilgilerini etkilesimli yollarla
gelistirebilirler. Yeni fikirleri kesfetmek, kendilerini ifade etmek ve ilerledik¢e kendinden
emin ve ozgiiven kazanmak icin daha hevesli olacaklardir. Onerilen yaklasimin

gergeklestirilmesi basit ve kolaydir.

Adu, Adu ve Chikungwa-Everson (2017) tarafindan yapilan ¢aligmada, 6grencilerin
matematikte  Ogretim  kaynaklarinit  kullanmanin  6nemi  hakkindaki algilarina
odaklanmaktadir. Nitel arastirma yoOntemlerinden Ornek olay arastirma tasarimini
benimsemistir. Amacl bir 6rnekleme teknigi kullanilarak Dogu Londra Egitim Bolgesi ve
Gliney Afrika'da segilen bir liseden iki 6grenciyi katilimci olarak secilmistir. Katilimcilardan
yar1 yapilandirilmis goriisme formu araciligi ile veri toplanmis ve veriler analiz edilmistir.
Arastirma sonuglari matematik i¢in 6gretim kaynaklarinin etkinligini ve egitimcilerin ve
ogrencilerin hedeflerine ulagmalarina nasil yardimec1 oldugunu ortaya koymustur. Ayrica
matematik O6gretiminde mevcut kaynaklarin tiirlinli ortaya ¢ikarmistir. Arastirma,
matematigin etkili bir sekilde Ogretilmesinin, kaynaklarin kullanilabilirliginden
kaynaklandigini ve okulun teknolojiye egimli olarak daha yeni kaynaklarin saglanmasi igin

caba gostermesi gerektigi sonucuna varmistir.

Mora (2013) tarafindan genel matematik dersi kapsaminda CIPP modelinin
biitlinleyici bakis agisiyla baglam, giris, arka plan ve siire¢ faktorlerinin akademik
performansla iligkisini belirlemek amaciyla bir arastirma ylriitiilmiistiir. Arastirma, dogrusal
regresyon modelinin uygulanmasina dayanmaktadir. Katilan 6grenciler (birinci seviye) 2010
yilinda Genel Matematik dersine kayit olmus dgrencilerdir. Ikinci 6rnek (ikinci seviye) ayn1
dersi veren O6gretim lyeleri tarafindan olusturulmustur. Bulgular 6grencilerin akademik
tarihi (baglam), ogrenci-ogretimci etkilesimi ve metodolojik stratejileri (siireg) yani sira
Ogretim liyesinin 6zellikleri (giris) ile akademik performans iliskisine kanit saglamistir. Son
olarak, bulgular ¢cok diizeyli analiz ile CIPP modelinin birlestirilmesiyle ¢ok faktorli bir

egitim olgusu i¢in biitlinciil bir yaklagim saglamistir.

Yurt disindaki yapilan aragtirmalara bakildiginda CIPP program degerlendirme
modelinin gelistirildigi ilke Amerika Birlesik Devletleri basta olmak tizere (Castelda, 1994;
McHugh, 2011; Munoz & Clavijo, 2000) diinyanin farkli yerlerinde (Mora, 2013; Odili &
Asuru, 2011; Zanzali, 2003) arastirmalarda kullanildig1 goriilmektedir. Arastirmalarda nitel
ve nicel arastirma yontemleri kullanilmistir. Nicel ¢alismalarda deneysel ve tarama

modellerinin kullanildig1 gériilmektedir. Yurt disinda yapilan bazi arastirmalarda (Drake &
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Sherin, 2006; Reys vd., 2003; Rodibaugh-Woods, 2007) 6grencilerin ve 6gretmenlerin
gelisimine yonelik yeni 6gretim programlarin gelistirildigi ve alanda denendigi ¢aligmalara
rastlanmaktadir. Ayrica matematik dersi Ogretim programinin uygulanmasinda Onemli
goriilen matematik 6gretmenlerin egitim- 6gretim ile ilgili inanislarinin incelendigi bazi
calismalar da (Handal, 2003; Zanzali, 2003) vardir. Bazi arastirmalarin ise programin
etkililigi iizerine yapildig1 ve dgretmenlere etkili 6gretim i¢in dneriler sundugu (Checkley,
2006) goriilmiistiir. Peretz (2006), matematik 6gretmenlerinin yapilandirmaci yaklasimla
matematik 6grenmeye yonelik olumlu tutum gelistirmesi i¢in bir model {izerinde ¢alismaistir.
Rivera-Marrero (2007), oOgretmen adaylart ile bazi matematik konularmin liselere
entegrasyonu lizerinde ¢alismistir. Fry (2011) geriye doniik 6grenci
notlarindan hareketle geleneksel ve probleme dayali programin basarisini bazi degiskenlere
gore incelemistir. Burada yurtdisindaki farkli tilkelerde CIPP degerlendirme modelinin de
kullanildig1 birgok arastirmanin yapildigi ve program gelistirme calismalarina katki yaptigi

goriilmektedir.



3. YONTEM
3.1 Arastirma Modeli

Bu arastirmada 2013 yilindan itibaren uygulanmis olan Ortadgretim Matematik Dersi
Programlarinin 6gretmen ve 6grenci goriislerine dayali olarak degerlendirilmesi amaglanmis
ve nicel aragtirma modellerinden tarama modeli kullanilmistir. Ayrica arastirmaya katilan
ogretmenlerden sekiz soruluk yar1 yapilandirilmis goriisme formuyla nitel veriler

toplanmustir.

Arastirmanin nicel boyutu, nicel arastirma modellerinden tarama modeline gore
gerceklestirilmistir. Tarama modelleri, gegmiste ve halen var olan bir durumu var oldugu
sekliyle betimlemeyi amaglayan yaklasimlardir (Karasar, 2012). Tarama yonteminin temel
amac1 nesnelerin, toplumlarin, kurumlarin, olaylarin dogasin1 ve 6zelliklerini tanimaktir
(McMillan & Schumacher, 2014). Bu yontem toplumlarin ve nesnelerin yapisini ve olaylarin
isleyisini kendi olagan sartlar1 i¢inde tanimlayip ortaya koymak amaciyla yapilmaktadir
(Cohen, Manion& Morrison, 2013). Tarama yontemi ile problemlerin ¢dziimii mevcut
zaman i¢inde aranmakta, arastirmaci problemleri mevcut ve dogal durumlar iginde
betimlemeye c¢alismaktadir (McGrath, Jelinek, ve Wochner, 1963; Akt. Kaptan, 1998)
Tarama yontemi olaylarin, objelerin, varliklarin, kurumlarin, gruplarin ve ¢esitli alanlarin
“ne” oldugunu belirlemeye, aciklamaya calisan incelemelerdir. Bu tiir arastirmalar, ¢ok
sayida nesne ya da denek iizerinde ve belirli bir zaman aralig1 i¢inde yapilir (Kaptan, 1998).
Tarama yonteminin genel karakteristikler soyle 6zetlenebilir (Fraenkel & Wallen, 2009):
Bilgi hedef grubun belli bir par¢asindan o grubun yetenekleri, yeterlikleri, goriisler, tutumlar,
inanglar ve / veya bilgi gibi baz1 egilimleri ve 6zelliklerini tanimlamak amaciyla yapilir.
Bilginin toplanmasiin ana yolu sorular sormaktir. Bu sorulara grup iiyeleri tarafindan
verilen cevaplar ¢alismanin verilerini olusturmaktadir. Bilgi, evrenin her iiyesinden ziyade

bir 6rneklemden toplanmaktadir.

Aragtirmada, 6gretmenlerin CIPP degerlendirme modeli ¢ergevesinde matematik dersi
Ogretim programina yonelik goriislerine bagvuruldugu nitel boyut da bulunmaktadir. Nitel
arastirma bir¢ok akademik disiplinin yani sira 6zellikle sosyal bilimler alaninda yaygin bir
sekilde kullanilan, sosyal fenomenleri, insan davraniglarini1 ve bu davraniglarin sebeplerini

neler oldugunu detayl ve derin bir sekilde anlamay1 amaglayan arastirma yontemidir (Giiler,



77

Halicioglu& Tasgin, 2013). Yildirim ve Simsek (2011)’e gore nitel arastirma, “gdzlem
goriisme ve dokuman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve
olaylarin dogal ortaminda gercek¢i ve biitlinciil bir bicimde ortaya konmasina yonelik nitel
bir siirecin izlendigi arastirmadir.”. Nitel arastirma, diinyayr goriniir kilan bir dizi
yorumlayici, maddi uygulamadan olusur. Bu uygulamalar diinyayi, saha notlari, roportajlar,
konusmalar, fotograflar, kayitlar ve arastirmact notlarini igeren bir dizi temsile
dontstiiriirler. Bu seviyede nitel arastirma, diinyaya yorumlayici, dogal bir yaklasim igerir.
Bu, nitel arastirmacilarin dogal ortamlarinda olaylar1 incelemesi, olaylar1 insanlarin
kendilerine getirdikleri anlamlar agisindan anlamlandirmaya veya yorumlamaya ¢alismasi
anlamma gelir (Denzin & Lincoln, 2011). Creswell (2016) bir konunun veya problemin
kesfedilmesi gerektigi durumlarda veya karmasik bir konuya ayrintili bir betimleme
yapilmak istendiginde nitel aragtirmanin kullanilmasini 6nermektedir. Patton (2002) ise bir
programin etikligini yargilarken veya gelecegi hakkinda karar verirken istatistiklere ulasmak
kadar sayilarin ardindaki hikayeleri anlamanin da Onemli olabilecegini belirtmektedir.
Katilimcilarin - hikdyeleri ayni zamanda programin hikdyesi oldugundan program

degerlendirme galismalarinda nitel yontemler de kullanilabilir (Patton, 2002).
3.2 Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini 2017-2018 o6gretim yilinda liselerde gorev yapan matematik
Ogretmenleri ile bu donemde okula devam eden lise Ogrencileri olusturmaktadir.
Arastirmanin 6rneklemini ise Tiirkiye nin yedi farkli bolgesini temsil kapasitesine sahip 6n
dort ildeki liselerde gorev yapan matematik 6gretmenleri arasindan rastgele segilen 711
O0gretmen ile Ogrenim goren 1767 Ogrenci olusturmaktadir. Karasar (2012), biiyiik
orneklemin yanilmazligin garantisi olmadigini ve arastirmacinin biiyiik 6rnek yerine iyi

ornek se¢meyi amag edinmesi gerektigini belirtmistir.

Arastirmanin 6rneklem biyiikliigii hesaplamada kullanilan formiil su sekildedir (Bal,

2012). Evrendeki eleman sayisi biliniyorsa;

Ntpq
n=———
d?(N-1)+t2pq
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Formiilde
N= Evrendeki birey say1s1

n= Omekleme aliacak birey sayis1 (Ogretmenler i¢in 33233 kisi dgrenciler icin

5689427 kisi alinmustir.)
p= Incelenecek olaym goriiliis siklig1 ( olasiligr ) (1 olarak alinmaktadr.)
q= Incelenecek olayin goriilmeyis sikligi (1-p)

t= Belirli serbestlik derecesinde ve saptanan yanilma diizeyinde t tablosunda bulunan

teorik deger (% 95 giiven diizeyine gore 1,96 olarak alinmaktadir.)
d= Olayin goriiliis sikligina gore yapilmak istenen + sapma” olarak simgelenmistir.

Bu formiile gore 33233 kisilik bir 6gretmen evreninden % 95 giiven aralig1 ve % 5

g6z yumulabilir yanilgi ile secilecek 6rneklem sayisi su sekilde hesaplanmaktadir.

r (1,96) -0,50(1— 0,50) - 33233
(1,96)’ -0,50(1—0,50) + (0,05)” - (33233 1)

=379,78=380

Buna gore 33233 kisilik bir evrenden secilen 380 kisilik bir 6rneklem yeterli olmaktadir.
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Arastirmaya katilan 6gretmenlerin demografik 6zellikleri Tablo 1 de yer almaktadir.

Tablo 1. Ogretmenlerin demografik dzellikleri

Kidem
Okul Tiird Cinsiyet 75 11-15 1620 21 yil ve
6-10 y1l .7 Toplam
yil yil yil izeri
Kadin 52 19 29 17 1
Anadolu Erkek 41 76 41 44 24 344
. . Kadin 25 12 29 20 1
Imam-hatip Erkek 19 20 24 7 6 163
Mesleki Teknik Kadin 4 6 14 2 1 137
Lise Erkek 38 36 16 12 8
- Kadin 1 2 2 5 1
Fen Lisesi Erkek 5 5 10 3 2 33
Diger(Spor- Kadin 5 2 4 0 1
Sosyal Bilimler- 33
Glizel Sanatlar) E g 7 v 2 1
Toplam 192 183 178 112 46 711

Tablo 1 incelendiginde 6rneklem sayisinin 711 oldugu goriilmektedir. Alan yazin
incelendiginde Orneklem sayis1 ile ilgili ¢esitli yaklagimlarin oldugu goriilmektedir.
Arastirma evreninde 33233 matematik 6gretmeni bulunmaktadir(MEB, 2018) . Yukarida
aciklanan formiile gore %95 giiven diizeyi ve % 5 goz yumulabilir yanilg: ile 33233 kisilik
bir evrenden 384 kisilik 6rneklem se¢gmek yeterlidir. Buna gore evrende ulagilan 6rneklem

sayisinin yeterli oldugu sdylenebilir.

Yukaridaki formiile gore 5689427 kisilik bir 6grenci evreninden % 95 giiven araligi

ve % 5 gbz yumulabilir yanilgi ile secilecek 6rneklem sayisi su sekilde hesaplanmaktadir.

(1,96)° -0,50(1—0,50) - 5689427

_ . = =384,13 = 384
(1,96)-0,50(1—0,50) + (0, 05)? - (5689427 — 1)

Buna gore 5689427kisilik bir evrenden secilen 384 kisilik bir 6rneklem yeterli

olmaktadir.

Asagida arastirmaya katilan 6grencilerin demografik 6zellikleri verilmistir.



Tablo 2. Ogrencilerin demografik 6zellikleri
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Okul
— 5 w wnm
2= -2 cE 58 § -Zo 3
~& &B& 8T £-4 C B32 T
E% ‘2% 2 5 ;.,E] @ Lo 3
Z 5 82 = B
cinsivet K17 141 234 143 45 162 81 806
Y¥UErkek 189 357 172 30 126 87 961
Toplam 330 501 312 75 288 168 1767

Tablo 2 incelendiginde 6rneklem sayisinin 1767 oldugu goriilmektedir. Milli Egitim

Bakanlig1 Egitim Istatistiklerine gore Tiirkiye’de ortadgretimdeki dgrenci sayis1 5689427

olarak gergeklesmistir (MEB, 2018:132). Bu sayiya gore 6rneklem hesabi yapilirsa %95

giiven diizeyi ve % 5 giliven araliginda 5689427 6grenci arasindan 384 ogrenci secilmesi

yeterlidir. Bu ¢ergevede 1767 sayisinin 6rneklem igin yeterli oldugu sdylenebilir.

Asagida nitel aragtirmaya katilan 6gretmenlerin demografik 6zellikleri verilmistir.

Tablo 3. Nitel aragtirma katilan 6gretmenlerin demografik 6zellikleri

Kidem
Okul Tiirt Cinsiyet 1-5 6-10 11-15 16-20 21 il
.7 . Toplam
yil  yil yil yil ve uzeri
Kadin 1 2 2 1 1
Anadolu Erkek 3 3 2 2 1 18
. . Kadin 1 1 1 1 -
Imam-hatip Erkek 1 o > 1 . 10
. o Kadin - 1 1 1 -
Mesleki Teknik Lise Erkek > 5 > 1 1 11
. Kadin - 1 1 - 1
Fen Lisesi Erkek . . 1 1 . 5
Diger(Spor-Sosyal Kadin - 1 - - - 4
Bilimler-Giizel Sanatlar) Erkek - 1 1 1 -
Toplam 8 15 13 9 4 48

Tablo 3 incelendiginde nitel arastirmaya katilimcilarinin sayisinin 48 oldugu

goriilmektedir. Arastirma katilimcilarinin maksimum ¢esitlilikte olmasi icin cinsiyet, kidem

ve okul tiirii degiskenlerine gore dagilima dikkat edilmistir.
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3.3 Veri Toplama Araglari

Aragtirmanin veri toplama araglarini arastirmaci tarafindan gelistirilen biri 6gretmenlere
digeri de Ogrencilere yonelik iki adet dlgek ve Ogretmenlere yonelik gelistirilen bir adet

goriisme formu olusturmaktadir.
3.3.1 Nicel Veri Toplama Araclari

Geligtirilen Olceklerden birincisi ile Ogretmenlerin matematik dersi Ogretim
programa iliskin goriislerinin alinmasi amaglanmistir. Ikincisi dlgek ise dgrencilerin
matematik dersi 6gretim programina iliskin goriislerinin alinmasi amaciyla gelistirilmistir.
Olgekler CIPP degerlendirme modeli gergevesinde baglam, girdi, siire¢ ve iiriin boyutlari
dikkate alinarak gelistirilmistir. Olgeklerin gelistirilme siirecinde alan yazin derinlemesine
incelenmis ve Olceklerin taslak maddeleri olusturulmustur (Akdogdu & Usun, 2017;
Akozbek, 2008; Akpur, Alci& Karatas, 2016; CGLRC, 2003; Dinger & Saracaloglu, 2017;
Karatas & Fer, 2009; Karatas & Fer, 2011; MEB, 2013; Sercek & Oral, 2016; Stufflebeam,
1971, 2003, 2007; Stufflebeam vd., 2000; Tokmak, Baturay& Fadde, 2013; Tseng, Diez,
Lou, Tsai& Tsai, 2010; Turan, 2017; Zhang vd., 2011). Ogretmen &lgeginde taslak olarak
95 madde yer alirken, 6grenci 6lgeginde 34 madde yer almistir. Olusturulan maddelerin
kapsam gegerliginin saglanmasi amaci ile Dicle Universitesi Egitim Fakiiltesinde gorevli 13
Ogretim tiyesine (8 program gelistirme uzmani, 3 konu alani uzmani, 2 6l¢me degerlendirme
uzmani), diger tiniversitelerin egitim fakiiltelerinde gorevli 5 6gretim iiyesine (5 program
gelistirme uzmani) uzman goriisii icin basvurulmustur. Basvurulan 6gretim iiyelerinden
Dicle Universitesi'nde gérevli 13 dgretim iiyesi (8 program gelistirme uzmani, 3 konu alani
uzmani, 2 6lgme degerlendirme uzmani), diger iiniversitelerde gorevli 3 6gretim tyesi (3
program gelistirme uzmani) doniis yapmistir. Gelen geribildirimler 1s18inda 6gretmen
Olceginden 4 madde atilmig, bir madde ise iki madde olacak sekilde diizenlemistir. Baz1
maddelerdeki ifadeler ise anlasilabilirdik ve yalinlik ag¢isindan yeniden diizenlenmistir. Daha
sonra 5 6gretmene anlam birligi saglanmasi amaciyla uygulanmis ve geri bildirimler dikkate
aliarak bazi ifadeler daha anlasilir hale getirilmistir. Boylelikle 6gretmen 6l¢eginde faktor
analizi dncesi 92 madde kalmigtir. Ogrenci 6lgegine gelen geri bildirimler sonrasinda ise
Olcekten dort madde atilmis, baz1 maddeler ise anlasilabilirdik ve yalinlik agisindan yeniden
diizenlenmistir. Ogrenci olgegi 5 lise dgrencisine anlam birligi saglanmasi amaciyla

uygulanmis ve buradan gelen geri bildirimlerle bazi ifadeler anlasilir hale getirilmistir.
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Ogrenci 6lceginde son diizenlemelerle birlikte faktdr analizi oncesinde 30 madde yer

almistir.
3.3.1.1 Nicel veri Toplama Araclarinin Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi
3.3.1.1.1 Ogretmen Olgeginin Yap1 Gegerligine iliskin Bulgular

Ogretmenler igin uygulanan 6lgme aracindan elde edilen veriler SPSS v.23
programina girilmis, veri setinde eksik veya hatali girilmis veri bulunup bulunmadigina
bakilmis, gerekli islemler yapilmis ve veri seti istatistiksel islemleri yapmaya hazir hale

getirilmistir.

Istatistiksel analizlerden bazilarinin yapilabilmesi igin dagilimm normal ya da
normale yakin olmasi gerekmektedir (Kalayci, 2010). Verilerin normal dagilim gosterip
gostermedigi carpiklik ve basiklik katsayilarina bakilarak test edilmistir. Normal dagilim
icin carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) katsayilarinin +1 — -1 arasinda (Cokluk,
Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2014) veya Tabachnick ve Fidell’e (2012) gore, +1.5—--1.5
arasinda olmasi normal dagilim igin esik aralik olarak belirtilmektedir. Normallik testleri
sonucu carpiklik ve basiklik degerlerinin 6lgme aracinda yer alan maddelerin biiyiik

cogunlugu i¢in +1 — -1 arasinda degistigi belirlenmistir.

Olgegin yap1 gecerligini belirlemek igin 6nce veri setinin faktor analizine uygun olup
olmadigr Kaiser-Meyer Olkin (KMO) katsayis1 ve Barlett kiiresellik testiyle kontrol
edilmistir. Uygulamaya iligkin Kaiser-Meyer Olkin (KMO) ve Barlett kiiresellik testi

bulgular1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 4. Ogretmen Olgegi A¢imlayici Faktdr Analizine liskin KMO (Kaiser-Meyer-Olkin)
ve Barlett testleri sonuglari

Kaiser-Meyer-Olkin Ornekleme Yeterliliginin Ol¢iimii .95

Baglam Bart!ett Kiiresellik Ki-Kare 7265,96
Testi Sd 171

p .00

Kaiser-Meyer-Olkin Ornekleme Yeterliliginin Ol¢iimii .95

Girdi Bart!ett Kiresellik Ki-Kare 9106.39
Testi Sd 253

p .00

Kaiser-Meyer-Olkin Ornekleme Yeterliliginin Olgiimii .95

Siireg Bart!ett Kiresellik Ki-Kare 8108.79
Testi Sd 210

p .00




83

Kaiser-Meyer-Olkin Ornekleme Yeterliliginin Ol¢iimii .95

Uriin Bart!ett Kiresellik Ki-Kare 6991.37
Testi Sd 136

p .00

KMO degeri 0 ile 1 arasinda bir deger almaktadir ve degerin 1’e yaklagsmasi 6rneklem
blytikliglniin ‘yeterli’ olduguna iliskin fikir vermektedir. A¢imlayici faktor analizi igin,
KMO minimum degerinin 0.50 olmas1 faktorlestirmenin miimkiin olduguna, daha diisiik
degerler gosteren veri setinin ise faktorlestirmeye uygun olmadigina isaret olarak alinir
(Tabachnick ve Fidell, 2015). Barlett kiiresellik testi ise Olgme aracinda yer alan
degiskenlerin faktorlesme icin birbiriyle yeterli diizeyde iliskiye sahip olup olmadigin
ortaya koyacak sonuglar sunar. Bu test sonucunda, anlamlilik degeri .05’den diisiik ise
degiskenler arasinda faktor analizi yapmaya uygun diizeyde bir iliskinin varligindan s6z
edilebilir. p degeri anlamli degilse veri setinin faktdr analizi yapmaya uygun olmadigi
sonucuna varilir (Sipahi, Yurtkoru, ve Cinko, 2008). Tablo 6’daki bulgular, veri setinin
KMO degerlerinin sirastyla (.95), (.95), (.96) ve (.95) oldugunu géstermektedir. Bu degerler
kabul edilebilir sinirdan yiiksektir. Barlett testi sonucu da her dort kisim i¢in anlamli (p<.00)
olarak ortaya ¢ikmistir. Bulgulara dayali olarak, veri setinin agimlayici faktor analizi i¢in

uygun oldugu sdylenebilir.

AFA’da bir faktor altinda yeterli yiik degerine sahip olmayan veya analizde farkli
faktorler altinda yakin yiik degerleri aldig1 gézlenen maddeler 6lgekten ¢ikarilmakta (Seger,
2013; Tavsancil, 2002) ve analiz tekrarlanmaktadir. AFA yapilirken, bu maddelerin
analizden ¢ikartilmasinda bazi kriterlere uygunluk aranmaktadir. Bu kriterler faktor ortak
varyansi minimum .40 olmasi1 (Erkus, 2012) veya .45 olarak ele alinmasi ancak az sayidaki
bazi maddeler i¢in bu degerin .30’a kadar kabul edilebilecegi (Biiyiikoztiirk, 2010),
Cronbach Alpha degerinin .70 {izerinde olmas1 (Secger, 2013), faktor 6zdegerinin en az %]l
olmasi (Biiyiikoztiirk, 2010) olarak sayilabilir. Cronbach Alpha degerinin .60 - .70 arasi
degerlerin de ‘kabul edilebilir’ oldugunu belirten kaynaklar (Cohen & Swerdlik, 2009;
Nunnally & Bernstein, 1994)’ da mevcuttur. Bu galismada, bu 0l¢iitlere dikkat edilmistir.

Faktor yiik degeri se¢imi ile ilgili baz1 arastirmacilarin tutumu su sekildedir. Huang
(2005)’1n, yaptig1 bir dlgek gelistirme arastirmasinda 42 maddelik bir 6lgege faktor analizi
yapmis ve faktor yiik degerleri .50°den az olan maddeler 6l¢ekten c¢ikarilmistir. La Greca,
Dandes, Wick, Shaw ve Stone (1988), yaptiklar1 6lgek gelistirme ¢alismasinda faktor yiik
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degerleri .30’un altinda olan maddeleri elememislerdir. Bagka bir ¢alisma olan Chiu ve
Henry (1990), tarafindan gergeklestirilen arastirmada faktor yiik degeri .45’in altinda olan
maddeler Ol¢cege dahil edilmemistir. Yine benzer bir 6lgek gelistirme ¢alismasi olan ve
saglikla ilgili web sitelerini degerlendirmek i¢in gelistirdikleri anketin faktor analizinde Tsali
ve Chai (2005) faktor yiik degerleri .40 ve altinda olan maddeleri faktorlestirme sirasinda

Olcekten atmislardir.

Verilerin faktor analizine uygun oldugunun belirlenmesi iizerine, Ogretmenler I¢in
Matematik Dersi Ogretim Programi Degerlendirme Olgeginin yap1 gegerligini incelemek
amaciyla Ac¢imlayicit Faktor Analizi (AFA); faktorlestirme teknigi olarak da Temel
Bilesenler Analizi kullanilmistir. Temel bilesenler faktor analizi i¢in Kaiser 6l¢iitii .25 olarak
benimsenmistir. Maddelerin varyansi agiklama oraninin .40 ve ilizerinde olmasi dlgiitleri
temel alinmistir. Faktor analizi yapmanin 6n sartlarindan biri 6rneklemin yeterli biiytikliikte
olmasidir. Orneklem yeterligi konusunda alan yazinda farkli goriisler bulunmaktadir.
O’Rourke ve Hatcher (1996) 100 kisilik bir 6rneklemin yeterli oldugunu gerektigini ifade
ederken; Bryman ve Cramer (2005)’e gore bir veri setine faktor analizinin yapilabilmesi igin
orneklem biiylikligii madde sayisinin bes ve ya on kati olmalidir. Bununla birlikte, Kline
(1994) giivenilir faktorlere ulasmak igin genellikle 200 kisilik bir 6rneklem grubunun yeterli
olacagini hatta bazi durumlarda bu saymin minimum 100’e bile indirilebilecegini, ancak
daha biiyiik oOrneklem grubuyla calismanin daha 1yi faktdor yapisina ulagmayi
saglayabilecegini vurgulamaktadir. Bu arastirmada her bir maddeye karsilik minimum 5
katilimer kistas olarak belirlenmistir. Arasgtirmanin pilot uygulamasinda ulagilan 441

katilime1, faktor analizi i¢in uygun bir 6rnekleme ulasildigini géstermektedir.

Agimlayici faktor analizinde maddeler tek faktorlii bir 6lgek olusturulmasi amaciyla
analize tabii tutulmustur. Analiz sonucunda faktor yiikk degerleri .50’un altinda olan
maddeler 6l¢gekten ¢ikarilmistir ve analiz tekrar edilmistir. Yinelenen AFA sonuclarina gore,
Baglam kismi i¢in 18 maddeden olusan, girdi kismi i¢in 21 maddeden olusan, siire¢ kismi
icin 21 maddeden olusan, triin kismi i¢inse 14 maddeden olusan bir 6lgek elde edilmistir.
Aciklanan toplam varyans orani baglam kismi i¢in % 36, girdi kismi i¢in % 36, siire¢ kism1
i¢in % 36, iirtin kismi1 iginse % 50 olarak bulunmustur. Tek faktorlii 6l¢eklerde agiklanan
varyans oraninin en kiigiik deger olarak % 30 olmas1 beklenmektedir (Biiytikoztiirk, 2010).

Analiz sonucunda agimlayici faktor analizi sonuglart Tablo 7°da sunulmustur.
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Tablo 5. Ogretmen dlgegine iliskin faktor analizi sonuglar:

5 .| Faktor | Acikladigi -
$ | No. Maddeler Faktor | ook | Toplam Cronbach | Oz
= Yiikleri Alfa deger
'e) varyanst | Varyans
1 Matem'at.lk c'le¥51 Ogretim programi Ogrencilerin - egitim 0,681 0,849
gereksinimlerini karsilamaktadir.
2 Matematl'k'de.rs1 ogr§t1m p.rogran.nr.lda matematik dersinin diger 0,701 | 0848
derslerle iliskilendirilmesi yeterlidir.
3 Matf:n}atlk dersi ogretim - programinin uygulanmas1 igin 0,521 0,84
Ongoriilen zaman yeterlidir.
4 Matematik dersi Ogretim programinin uygulanmasi i¢in 0539 | 0838
kosullar (sinif mevcudu, teknolojik cihazlar vb.) uygundur. ' '
5 Matematik dersi 6gretim programinin kazanimlari 6grencilerin 0642 | 0829
gelecekteki 6grenmelerini destekler niteliktedir. ' '
6 | Matematik dersi 6gretim programinin kazanimlari glinceldir. 0,651 | 0,825
7 Matem.at.lk de.rs.l Ogretim programinin kazanimlar: toplumun 0719 | o812
gereksinimlerini karsilamaktadir.
8 Programn_l }(azat}lmlarl Ogrencilerin bireysel ihtiyaglarini 0,62 0,807
karsilar niteliktedir.
o P_rog.ram 9g‘rencﬂerm problem ¢6zme becerilerini gelistirebilir 0659 | 0,805
3 niteliktedir.
! —— — — 61% | 964 | 1175
2 |19 Program, ogrer}cﬂerm r.nat.ematl.ksel diistinme  becerisi 0,705 | 0,801
kazanmalarini saglayacak niteliktedir.
11 Program,. ogrer_l(:llerln mat?matlk dilini etkili bir sekilde 0,72 0,795
kullanabilmelerine olanak saglar.
12 | Program 6grencilerin matematige deger vermelerini saglar. 0,687 | 0,787
13 Programda islemsel ve kavramsal bilgi dengeli bir bicimde yer 0648 | 0787
almaktadir.
14 Pr?gram Ogrencilerin  soyutlama yapabilmelerine olanak 0,632 0,76
saglamaktadir.
15 | Konular (igerik) arasinda hiyerarsik bir yap1 vardir. 0,565 | 0,752
16 | Program, dgrencilerin 6n bilgilerini dikkate almaktadir. 0,578 | 0,736
17 P_rog_ram, _ulusal / merkezi 6grenci segme siavlarina hazirlayici 0619 | 0734
niteliktedir.
18 | Program, iilkenin her yerinde uygulanabilir niteliktedir. 0,541 | 0,722
19 Program, ogrencilerin bireysel farkliliklar1 dikkate alinarak 0527 | o572
hazirlanmustir.
20 Ogren_m_lerm mevcut bilgileri programin uygulanmasi i¢in 0546 | 0828
yeterlidir.
21 | Program, 6grencileri derse motive etmektedir. 0,555 | 0,828
22 | Programda kazanimlar ihtiyaglara gore belirlenmistir. 0,548 0,82
23 | Programin teori uygulama dengesi uygundur. 0,634 0,82
G |24 Programim uygulanmasi igin g'erfzkh donanimlar (ders kitabi, 0613 | 0816
somut materyaller vb.) onerilmistir.
25 ?Eogramlr} ) 6grenme/6gr§tme yaklagimi ogretmenin 0572 | 0814
6grenme/6gretme yaklagimi ile uyumludur.
26 | Ogretmenler programi uygulayacak bilgi beceriye sahiptir. 0,523 | 0,803 59% .968 13,66
27 Programm uygulanmas: i¢in uygun Ogrenme ortami 0578 | 0,708
tanimlanmustir.
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cikarak soyutlama yapilmaktadir.

28 Progra.m, 6_gretmenler1n on hazirlik yapmasini 0564 | 0,796
gerektirmektedir.
29 | Kazanimlar agik sekilde birbiriyle iliskilendirilmistir. 0,672 0,787
30 |Igerik kazanimlara uygun bicimde belirlenmistir. 0,686 0,783
31 | Program 6grenci merkezlidir. 0,61 0,781
32 | Program yapilandirmaci 6grenmeye dayalidir. 0,663 | 0,764
33 Pro_grgm .égrencﬂerm glestlrel diistinme  becerilerini 0,645 0,76
gelistirmeyi desteklemektedir.
34 Program ogrenc_llerln yaratici diisiinme becerilerini gelistirmeyi 0,619 | 0757
desteklemektedir.
Programda cesitli 6grenme ve 6gretme yaklagimlari (stratejileri,
3% yontem ve teknikleri) 6nerilmektedir. 0,672 | 0.756
36 If’[ogram, daha onceki programlara kiyasla yapilandirmaci 0637 | 0745
Ogrenme anlayigina daha uygundur.
37 Pro.gr_amg “uygun O0lcme ve degerlendirme yaklasimlar: 0574 0,74
belirtilmistir.
Programin kazanmimlar igerik, egitim durumlar1 ve Olgme-
38 degerlendirme boyutlarina yol gosterici niteliktedir. 0,584 1 0.739
39 Programda belirlenen igerik giinliik yasam ile iliskilendirilmeye 0578 | 0738
uygundur.
40 Progr_amda bllgl_ ve 1.let1§1m teknolojilerinin kullanilmasina 0666 | 0,692
yeterince yer verilmistir.
41 | Program ders kitaplarinin hazirlanmasina rehberlik etmektedir. | 0,685 0,681
42 P_rog_ramd_a onerilen etkinlikler dgrencilerin ilgisini ¢ekecek 0,545 0,65
niteliktedir.
43 Programda, matematik Ogretimi aktif bir siire¢ olarak ele 0664 | 0798
almmugtir.
44 Programda ogrencﬂerev, matematiksel iligkileri kesfetme ve 0,542 0,717
ispatlama olanaklari saglanmaktadir.
45 Progrgm,_ ogrencﬂe:rme modelleme ve problem ¢dzme 0586 | 0762
becerilerine katki saglamaktadir.
Programda, problem ¢ézme yaklagimlarini smif ortaminda
46 0,54 0,718
tartigma ve paylasma olanaklar1 sunulmaktadir.
47 P{ogramm uygulanm351 stirecinde 0grenciler derse aktif katilim 0675 | 0818
gostermektedir.
48 | Program etkili iletisim kurmay:1 tesvik etmektedir. 0,646 | 0,803
49 Programim ' uygulaqma51 stirecinde  Ogrenciler  bilgiyi 0729 | 0773
< yapilandirabilmektedir.
3 Program, uygulanma siirecinde sinif i¢i disiplin sorunlarimi 60% 0,967 12
© |50 0,714 | 0,769
azaltmaktadir.
51 Pr(zgram N égreqmelbgretme . siirecinin stirekli 0,63 0713
degerlendirilmesine imkan vermektedir.
52 | Derslerde matematigin tarihsel gelisimi ele alinmaktadir. 0,602 0,764
53 Program,_matematlk dersinde sorgulamay1 ve kesfetmeyi tesvik 0737 | 0852
etmektedir.
54 Pfogram matematiksel degiskenler arasindaki iliskileri 0741 | 0836
gozlemleme firsat1 sunulmaktadir.
55 Programda  Ogrencilerin  6zel . dummlardan hareketle 0715 | 0844
genellemelere ulagmalarina yer verilmektedir.
56 Derste matematiksel yapilarin ortak 6zelliklerinden yola 0644 | 0781
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57 Matematik dili, modelleme ve problem ¢6zme siirecinde aktif 0672 | 0798
olarak kullanilmaktadir.
Matematik dersinde yeni bilgiler mevcut bilgilerle
58 iliskilendirilmektedir. 0,716 0,756
59 | Ulasilan sonuglar matematiksel dilde ifade edilmektedir. 0,711 0,8
Programda kullanilmas: 6ngdriilen bilgi ve iletisim teknolojileri
60 derste aktif olarak kullanilmaktadir. 0,747 1 0715
61 Siire¢ ig¢inde cagdas Ogrenme ve Ogretme yaklasimlari 0,684 0,786
kullanilmaktadir.
62 | Siireg i¢inde degerlendirme yapilmaktadir. 0,617 | 0,773
63 Program uygul.anma stirecinde 6grenme ortamlar1 giinliik 0675 | 0751
hayattan se¢ilmis problemler aracilig1 tasarlanmaktadir.
64 Program _ sonunda Ogrenciler program kazanimlarini elde 0,66 0,843
etmislerdir.
65 Prﬁ)gram Ogrencilerin bir sonraki 6grenmelerinin 6n bilgilerini 0658 | 0841
saglamugtir.
66 Program  Ogrencilerin  Ogrendiklerini  gergek  hayatta 0673 | 0835
uygulayabilecek niteliklere ulasmalarina imkan vermektedir. ' '
67 Prggrgm égr§n01lerde matematiksel diisinme becerileri 0623 | 0829
gelistirmektedir.
68 Progr_am 6grenc1lerln problem  ¢ézme  becerilerini 0681 | 0825
gelistirmektedir.
69 _Okul_da Xapllan Olgme deg_erlf:nfhrmelerde programdan 0582 | 0825
istenilen diizeyde basar1 elde edilmistir.
70 | Ulusal sinavlarda istenilen basar1 saglanmaktadir. 0,627 0,82
71 Ogrenciler matematigin dilini dogru ve etkili bir sekilde 0644 | 0819
kullanmaktadir.
- — — — —
5 |72 Og_regcﬂf_:rm ~ Mmatematige yonelik olumlu tutum 0681 | 0813 65% 0,966 11
D gelistirmislerdir.
73 Prqgrgm 0 grencilerin matematik okuryazarligini 0688 | 0811
gelistirmektedir.
74 Ogreng.ller matematik ile ilgili konularda ihtiya¢ duyacag bilgi 0711 | 0802
ve dokiimanlara kolaylikla ulagir.
75 Bu progra{nla}. b"asarl elde eden 6grenci basarisini programdan 0671 | 0792
sonra da siirdiiriir.
76 Bu p_r(_)gramda basarili olan &grencinin analitik diisiinme 0,589 0,79
becerisi artar.
77 Programin 6grencilere sagladlgl kazanimlar onlarin toplumsal 0,707 | 0781
hayata katki yapmasini saglamaktadir.
78 Program.égrencﬂerm ple"ve 1let1s1m.t§k.rlologll.er1 ?.ra..cﬂlglyla 0698 | 0768
matematik problemlerini ¢6zme becerisini gelistirmistir.
79 Ogrencﬂ_er elde_ ettikleri kazanimlar1 diger derslerde de 0611 | 0763
kullanabilmektedirler.
80 Ptogra"mm etk}llllgmm bolgelere gore farklilik gosterdigi 0557 | 0,746
distiniilmektedir.

Tablo 7 incelendiginde matematik dersi dgretim programlariin degerlendirilmesi i¢in

Ogretmenlere yonelik olarak gelistirilen 6lgme aracinin birinci kismi olan baglam alt

boyutunun 6zdegerinin 11.75 ve agikladig1 varyans oraninin % 61.87 oldugu goriilmektedir.

Olgegin Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 .96 olarak 6l¢iilmiistiir. Olgme aracinin ikinci

kismi olan girdi alt boyutunun 6zdegerinin 13,66 ve agikladigi varyans oraninin % 59 oldugu
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goriilmektedir. Olgegin Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 .96 olarak dlciilmiistiir. Olgme
araciin tgilincii kismi olan siireg alt boyutunun 6zdegerinin 12 ve agikladigi varyans
oraninin % 60 oldugu goriilmektedir. Olgegin Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 .97 olarak
dl¢iilmiistiir. Olgme aracinin dérdiincii kismu olan {iriin alt boyutunun 6zdegerinin 11 ve
acikladig1 varyans oranmin % 65 oldugu goriilmektedir. Olgegin Cronbach Alfa giivenirlik

katsayis1 .97 olarak ol¢iilmiistiir.
3.3.1.1.2 Ogrenci Olceginin Yap1 Gecerligine iliskin Bulgular:

Elde edilen veriler SPSS v.23 programina girilmis, veri setinde eksik veya hatali girilmis
veri bulunup bulunmadigima bakilmis, gerekli islemler yapilmis ve veri seti istatistiksel

islemleri yapmaya hazir hale getirilmistir.

Istatistiksel analizlerden bazilarinin yapilabilmesi i¢in dagilimm normal ya da
normale yakin olmas1 beklenmektedir (Kalayci, 2010). Verilerin normal dagilim gosterip
gostermedigi carpiklik ve basiklik katsayilarina bakilarak test edilmistir. Normal dagilim
icin carpiklik ve basiklik katsayillarimin +1 — -1 arasinda Cokluk, Sekercioglu ve
Biiyiikoztiirk (2014) ve Tabachnick ve Fidell (2015)’e gore, +1,5 — -1,5 arasinda olmasi
normal dagilim i¢in esik aralik olarak belirtilmektedir. Normallik testleri sonucu ¢arpiklik
ve basiklik degerlerinin 6l¢gme aracinda yer alan maddelerin biiyiik ¢cogunlugu i¢in +1 — -1

arasinda degistigi belirlenmistir.

Olgegin yap1 gegerligini belirlemek igin dnce veri setinin faktor analizine uygun olup
olmadig1 Kaiser-Meyer Olkin (KMO) katsayis1t ve Barlett kiiresellik testiyle kontrol
edilmistir. Ik uygulamaya iliskin Kaiser-Meyer Olkin (KMO) ve Barlett kiiresellik testi
bulgular1 Tablo 4 ‘te verilmistir.

Tablo 6. A¢imlayici Faktor analizine iliskin KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) ve Barlett testleri
sonuglari

Kaiser-Meyer-Olkin Ornekleme Yeterliliginin Olgiimii .86

. Bartlett Kiiresellik Testi ~ Ki-Kare 1732.71
Stire¢ Sd 55
p .00

Kaiser-Meyer-Olkin Ornekleme Yeterliliginin Olgiimii 94

Uriin Bartlett Kiiresellik Testi ~ Ki-Kare 463.99
Sd 91

p .00
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Tablo 4° e gore KMO degeri 0 ile 1 arasinda bir deger almaktadir ve degerin 1’e
yaklagmasi 6rneklem biiyiikliiglinilin ‘yeterli’ olduguna iliskin fikir vermektedir. A¢imlayici
faktor analizi i¢in, KMO minimum degerinin 0,50 olmasi faktorlestirilmenin miimkiin
olduguna, daha diisiik degerler gosteren veri setinin ise faktorlestirmeye uygun olmadigina
isaret olarak alinir (Tabachnick ve Fidell, 2015). Barlett kiiresellik testi ise 6l¢gme aracinda
yer alan degiskenlerin faktorlesme icin birbiriyle yeterli diizeyde iliskiye sahip olup
olmadigini ortaya koyacak sonuglar sunar. Bu test sonucunda, anlamlilik degeri .05’den
diisiik ise degiskenler arasinda faktdr analizi yapmaya uygun diizeyde bir iliskinin
varligindan soz edilebilir. p degeri anlamli degilse veri setinin faktor analizi yapmaya uygun
olmadigi sonucuna varilir (Sipahi, Yurtkoru& Cinko, 2008). Tablo 4’daki bulgular, veri
setinin KMO degerlerinin sirasiyla (.877) ve (.938) oldugunu géstermektedir. Bu degerler
kabul edilebilir sinirdan yiiksektir. Barlett testi sonucu da her iki kisim i¢in anlamli (p<.00)
olarak ortaya ¢ikmistir. Bulgulara dayali olarak, veri setinin agimlayici faktor analizi igin

uygun oldugu sdylenebilir.

AFA’da bir faktor altinda yeterli yiik degerine sahip olmayan veya analizde farkl
faktorler altinda yakin yiik degerleri aldig1 gézlenen maddeler 6l¢ekten ¢ikarilmakta (Seger,
2013; Tavsancil, 2002) ve analiz tekrarlanmaktadir. AFA yapilirken, bu maddelerin
analizden ¢ikartilmasinda bazi kriterlere uygunluk aranmaktadir. Bu kriterler faktor ortak
varyanst minimum .40 olmas1 (Erkus, 2012) veya .45 olarak ele alinmas1 ancak az sayidaki
bazi maddeler i¢in bu degerin .30’a kadar kabul edilebilecegi (Biiytlikoztiirk, 2010),
Cronbach Alpha degerinin .70 {izerinde olmas1 (Secer, 2015), faktor 6zdegerinin en az %1
olmasi1 (Blytikoztiirk, 2010) olarak sayilabilir. Cronbach Alpha degerinin .60 - .70 arasi
degerlerin de ‘kabul edilebilir’ oldugunu belirten kaynaklar (Cohen ve Swerdlik, 2009;

Nunnally ve Bernstein, 1994) da mevcuttur. Bu ¢calismada, bu 6l¢iitlere dikkat edilmistir.

Faktor yiik degeri secimi ile ilgili baz1 arastirmacilarin tutumu su sekildedir. Huang
(2005)’1n, yaptig1 bir dlgek gelistirme arastirmasinda 42 maddelik bir 6lgege faktor analizi
yapmig ve faktor yiik degerleri .50°den az olan maddeler dlgekten ¢ikarilmistir. La Greca
vd. (1988), yaptiklar1 6l¢ek gelistirme galismasinda faktor yiik degerleri 0,30’un altinda olan
maddeleri elememislerdir. Baska bir ¢alisma olan Chiu ve Henry (1990), tarafindan
gerceklestirilen aragtirmada faktor yiik degeri .45°in altinda olan maddeler dlgege dahil

edilmemistir. Yine benzer bir 6l¢ek gelistirme ¢aligmasi olan ve saglikla ilgili web sitelerini
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degerlendirmek i¢in gelistirdikleri anketin faktor analizinde Tsai ve Chai (2005) faktor yiik

degerleri .40 ve altinda olan maddeleri faktorlestirme sirasinda 6lgekten atmislardir.

Verilerin faktér analizine uygun oldugunun belirlenmesi {izerine, 6grenciler i¢in
matematik dersi 6gretim programi degerlendirme Olgegi’nin yap1 gegerligini incelemek
amacityla Ac¢imlayict Faktor Analizi (AFA); faktorlestirme teknigi olarak da Temel
Bilesenler Analizi kullanilmistir. Temel bilesenler faktor analizi i¢in Kaiser 6l¢iitii .25 olarak
benimsenmistir. Ol¢egin varyansi agiklama oraninin ise .40 ve iizerinde olmasi 6liitii temel
alinmustir. Olgek gelistirmede faktdr analizi yapmanin 6n sartlarindan biri drneklemin yeterli
biiyiikliikte olmasidir. Orneklem yeterligi konusunda alanyazinda farkli goriisler
bulunmaktadir. O’Rourke ve Hatcher (1996) 100 kisilik bir 6rneklemin yeterli oldugunu
gerektigini ifade ederken; Bryman ve Cramer (2005)’e gore faktor analizinin yapilabilmesi
icin 6rneklem biiyiikliigii madde sayisinin bes ve ya on kat1 olmalidir. Bununla birlikte, Kline
(1994) giivenilir faktorlere ulasmak igin genellikle 200 kisilik bir 6rneklem grubunun yeterli
olacagini —hatta bazi durumlarda bu sayinin minimum 100’e bile indirilebilecegini—, ancak
daha biiyiik Orneklem grubuyla calismanin daha 1iyi faktdér yapisina ulagmayi
saglayabilecegini vurgulamaktadir. Bu aragtirmada her bir maddeye karsilik minimum 10
katilime1 kistas olarak belirlenmistir. Arastirmanin pilot uygulamasinda ulasilan 642

katilimei, faktor analizi i¢in uygun bir 6rnekleme ulasildigini géstermektedir.

Agimlayici faktor analizinde maddeler tek faktorlii bir 6lgek olusturulmasi amaciyla
analize tabii tutulmustur. Analiz sonucunda faktor yiik degerleri .40’un altinda olan
maddeler 6l¢ekten ¢ikarilmistir ve analiz tekrar edilmistir. Yinelenen AFA sonuglarina gore,
stire¢ kismi i¢in 11 maddeden olusan, iiriin kismi i¢inse 13 maddeden olusan bir 6lcek elde
edilmistir. Ag¢iklanan toplam varyans orani girdi kismi i¢in % 36, {iriin kism1 iginse % 50
olarak bulunmustur. Tek faktorlii 6l¢eklerde agiklanan varyans oraninin en kiigiik deger
olarak % 30 olmasi beklenmektedir (Biiylikoztiirk, 2010). Analiz sonucunda Ag¢imlayici

faktor analizi sonuglar1 Tablo 5’da sunulmustur.

Tablo 7. Olgme araglarma iliskin faktor analizi sonuglar

Faktor | Acikladigi |Cronbach| Ozdeger
ortak | Toplam Alfa
varyansi| Varyans

Faktor

Olgekler |No Maddeler Yiikleri

1 l\/'l‘atematlk Qer5|ne aktif olarak katilim| 578 | 760
gdstermekteyim.
Matematik dersinde O0gretmenimle etkilesim|

halindeyim.

Siireg

% 36 .816 3.95
416 | ,645
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Matematik dersindeki etkinlikler ilgimi

3 cekmektedir. 403 635
Matematik dersinde Ogrendigim bilgileri

4 1 ,387 ,622
giinliik hayatta kolayca uygulayabilirim.

5 Ogretmen not verirken derse katilimi dikkate 223 472
almaktadir.
Matematik dersindeki kavramlar tarihsel

6 geligimi ile birlikte ele alinmaktadir. 170 412

7 Matemapk dersi sprgulama ve kesfetme 207 545
yoluyla islenmektedir.

8 Pf:rste gnlamadlglm yerleri ¢ekinmeden 353 595
0gretmenime sorarim.
Matematik dersinde Ornek problemlerden|

9 |hareketle genellemelere ulasmamiz| ,264 514

saglanmaktadir.

Matematik dersinde mevcut bilgilerimi derste
10 |6grendigim yeni bilgiler ile| ,446 ,668
iliskilendirmekteyim.

[Ulastigim sonuglar1 matematiksel dilde ifade]

11 - . 422 ,650
edebilmekteyim.

12 Matematik dersinde dgrendiklerim bir sonraki

. R 431 ,657

matematik dersi i¢in temel olusturur.

13 . .
Mater.nat}k df.:rsn.ldg ¢ikarimda bulunma 483 695
becerilerim gelismistir.

14 . . .
Matematik  dersinde  problem  ¢dzme 570 755

becerilerim gelismistir.

15 Okulda yeterli diizeyde matematik 6grendim. | ,520 721

16 Matematik dersinde ogrendiklerimle ulusal
secme  sinavlarinda  basarili  olacagimal ,495 , 704
inaniyorum.
17 Matematik dersinde ogrendiklerimle
matematik dilini dogru ve etkili bir sekilde| ,530 , 728
kullanmaktayim. - — %50 | 923 | 7.05
18 Matematik dersi matematige olan ilgim|
,621 ,788
arttirdi.

19 Matematikle ilgili ihtiyag duydugum bilgi ve

Uriin

dokiimanlara kolaylikla ulagabilirim. 221 470
20 [Matematik dersinde sonra da matematikte
b . ,546 ,739
basarili olacagima inantyorum.
21 Matematik dersinde O6grendiklerim giinliik|
- ,503 ,709
lyasamima katki sagladi.
22 Matematik dersinde Ogrendigim bilgiler
- ,582 ,763
toplumsal yasama katki yapmamu sagladi.
23 Matematik dersinde elde ettigim bilgileri 516 718
diger derslerde de kullanmaktayim. ' '
24 Matematik dersi okuldaki diger derslerdeki 526 725

basarimi olumlu ydnde etkilemektedir.

Tablo 2 incelendiginde matematik dersi 6gretim programlarinin degerlendirilmesi
icin gelistirilen 6lgme aracinin birinci kismi olan siire¢ dlgeginin 6zdegerinin 3,95 ve
acikladig1 varyans oranmnin %36 oldugu goriilmektedir. Olgegin Cronbach Alfa giivenirlik

katsayis1 .81 olarak o&lciilmiistiir. Olgme aracinmn ikinci kismi olan siire¢ dlgeginin
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ozdegerinin 7,05 ve acikladigi varyans oraninin % 50 oldugu goriilmektedir. Olgegin

Cronbach Alfa gilivenirlik katsayis1 .92 olarak dl¢iilmiistiir.

Arastirmanin Ol¢ek gelistirme calismalarinda ilk olarak CIPP degerlendirme
modeline uygun olarak her boyut i¢in madde yazilarak 6l¢ek taslagi olusturulmustur. Daha
sonra bu taslak 6l¢ek hakkinda 8 program gelistirme uzmani, 3 konu alani uzmani, 2 dlgme
degerlendirme uzmanindan ve bes Ogretmenden gorlis alinarak Olgek diizenlenmistir.
Diizenlenen taslak maddeler tekrar uzman goriisiine sunulmustur. Gelen doniitler dikkate
alinarak pilot uygulama oncesi son hali verilmistir. Gegerligi ve glivenirligi saglamak i¢in
pilot uygulama yapilmistir. Pilot uygulama sonrasi yapilan AFA (A¢imlayici Faktor Analizi)
sonugclari ile kuramsal yapinin birbirini destekledigi saptanmistir. Sonugta 6gretmenler igin
4 faktorlii 80 maddelik bir dlgek, dgrenciler i¢in 24 maddeden olusan 2 faktorlii bir 6lgek
elde edilmistir.

Sahin ve Oztiirk (20189 &lgek gelistirme ¢alismalarini inceleyen arastirmalarinda
Olcek gelistirme ¢alismalarinin %42 sinde agimlayici faktor analizi yapilirken, ancak %5
inde dogrulayici faktdr analizi (DFA) yapildigini ortaya koymuslardir. Giivendir ve Ozkan
(2015) olgek gelistirme ve uyarlama ¢alismalarini inceledikleri aragtirmalarinda makalelerin
%066.7’sinde AFA, %33.3’inde ise DFA ile baslandigini rapor etmistir. Ancak DFA
uygulanirken sik¢a bir takim hatalar yapilmaktadir. Bunlarin baginda AFA ile ayn1 veri seti
tizerinde DFA yapmak ve veri setini ikiye bolerek bir yarisinda AFA yapilirken diger
yarisinda DFA uygulamak gelmektedir. Eger 6l¢ek gelistirme ¢alismasinda DFA ile devam
edilecekse AFA ile ortaya ¢ikan yapi iizerinden tekrardan veri toplamak ve toplanan bu veri
seti kullanilarak DFA yapmak gerekmektedir (Erkus, 2016). Gelistirilmeye calisilan 6l¢egin
uygulanacagi hedef kitleden bireylere ulasilmasi bir diger ifadeyle yeterli sayida kisiden veri
toplanmasi oldukca zor bir siirectir. Aragtirmacilar AFA’nin yani sira DFA da yaparak bu
stireci daha fazla zorlagtirmadan bu adimi atlayabilmektedirler (Kaya Uyanik, Giiler,
Tagsdelen Teker & Demir, 2017) . Bu arastirmada calisma evreni Tiirkiye geneli oldugundan
tekrar veri toplanmasi zor olacagindan ayrica DFA yapilamamistir. Ciinkii AFA, DFA ve
asil uygulama icin 3 kez veri toplamak zaman ve ulasilabilirlik agisindan zor olmaktadir.
DFA yapilamamasindan dolay1 aragtirmaci, AFA sonuglarin1 yorumlarken faktor yiikii i¢in
daha yiiksek bir degerin 0lciit olarak alinmas1 daha uygun olacagindan faktor yiikii i¢in .50

Olclit olarak benimsenmistir. Alan yazinda .30 alt deger olarak kabul edilmektedir
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(Biiyiikoztlirk, 2010). Bunun yanisira AFA Oncesi yapilan madde analizi sonucunda

giivenirligi (Cronbach Alpha) diisiirdiigii belirlenen maddeler de 6l¢ekten gikarilmistir.

Nitekim alanyazindaki arastirmalar incelendiginde de 6l¢ek gelistirme ¢alismalarinin
biiyiik cogunlugunda AFA yapilirken, ancak yarisinda DFA yapildig1 anlagilmaktadir (Kaya
Uyanik vd., 2017; Koyuncu & Kilig, 2019). Bu 6l¢ekte ortaya ¢ikan yapi ile kuramsal yap1

birbirini desteklediginden ayrica DFA yapilmasina gerek goriilmemistir.
3.3.2 Nitel Veri Toplama Araci

Arastirmanin veri toplama araclarindan goriisme formu 6gretmenlere yonelik olarak
gelistirilmistir. Goriisme formunun gelistirilmesinde Oncelikle alan yazin 1s18inda
(Stufflebeam, 1971, 2003, 2007; Stufflebeam vd., 2000) CIPP degerlendirme modeli
cergevesinde baglam, girdi, siire¢ ve iirlin boyutlart dikkate alinarak taslak sorular
olusturulmustur (Dinger & Saracaloglu, 2017). Daha sonra bu sorular bu alanda uzman 20
Ogretim tiiyesinin goriislerine ( 3 6lgme degerlendirme uzmani, 4 matematik konu alani
uzmani, 13 program gelistirme uzmani ) kapsam ve yap1 gegerliginin saglanmasi amaciyla
sunulmustur. Ogretim iiyelerinden 16’s1 (2 6l¢gme degerlendirme uzmani, 3 matematik konu
alant uzmani, 10 program gelistirme uzmani) goriis bildirmistir. Bildirilen goriisler dikkate
alinarak bir goriisme formu hazirlanmistir. Form anlam birliginin saglanmasi amaciyla 5
O0gretmene uygulanmis ve gelen geribildirimler dogrultusunda diizenlenmistir. Goriisme

formu ek 1’de sunulmustur.
3.3.2.1 Nitel Veri Toplama Aracinin Gegerlik ve Giivenirligi

Bilimsel aragtirmalarinin en 6nemli kistaslarinda biri sonuglarin inandiriciligi olarak
kabul edilmektedir. Bu agidan bakildiginda giiniimiizde arastirmalarda en yaygin olarak
kullanilan iki 6l¢iit gecerlik ve giivenirliktir. Her arastirmacidan, kullandiklar1 veri toplama
araclarmin ve arastirma modelinin gecerligini ve giivenirligini ¢ok 6zenli bir bigimde
simnamasi ve sonuglart okuyucuya raporlamas:t beklemektedir (Yildirnm ve Simsek,
2011:255).

Nitel aragtirmalarda gecerlik kavrami aragtirmacinin arastirdigi olguyu, oldugu sekliyle
ve olabildigince tarafsiz gézlemesi anlamina gelmektedir. Arastirmacinin arastirilan olgu ve
ya olay hakkinda biitiinciil bir resim olusturabilmesi icin elde ettigi verileri ve ulastig

sonuglar1 dogrulanmasina yardim edecek kimi ilave yontemler (katilimer teyidi, gesitleme,
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meslektas teyidi, vb.) kullanmasi gerekmektedir (Yildirnm ve Simsek, 2011:256). Bu

aragtirmada da arastirmanin gecerligini arttirmak i¢in bir takim yontemlere bagvurulmustur.

Ik olarak arastirma cercevesinde ¢esitli kidemlerden, okul tiirlerinden ve cinsiyetten
Ogretmenler arastirmaya dahil edilmeye calisilmistir. Ayrica, katilimcr teyidine
basvurulmustur. Burada verilerin analizi siirecinde katilimcilardan bir kismina telefon
araciligi ile ve yliz yiize gortsiilerek kastettikleri goriislerin bulgularla uyusup uyusmadigina

bakilmustir.

Ikinci olarak katilimcilarin dzellikleri tablo halinde sunularak okuyucuya sunulmustur.
Verilerin toplanmasinda, analizinde ve sunumunda kullanilan kavramsal ¢erceveler (CIPP
degerlendirme modeli, veri analiz adimlar1 gibi) arastirma iginde ayrintili olarak

aciklanmustir.

Ucgiincii olarak arastirmada arastirma bulgular1 bu alanda yapilmis benzer calismalarin

sonuclariyla karsilagtirilmis ve gerekli tartigmalar yapilmistir.

Gergeklerin kigilere ve i¢inde bulunulan ortama gore siirekli bir degisim i¢inde oldugu
ve bir aragtirmanin benzer bir ortamda ve kisilerle tekrar gerceklestirildiginde ayn1 sonuglara
ulagilamayacagini kabul etmek nitel arastirmanin dayandig: temel ilkelerden birisidir. Ancak
bu durum nitel arastirmalarda istendik oldugundan goriisme ve ya gdzlem araciligi iile
toplanan veriler ve bunlarin ¢oziimlenmesi ile ilgili arastirmacilar arasinda ortaya
cikabilecek farkliliklarin eminimize edilmesi gerekmektedir (Yildirim ve Simsek, 2011). Bu
nedenden dolay1 nitel arastirmalarda giivenirlik ¢aligmalar1 yapilabilir. Bu ¢aligsmalar birden
fazla arastirmacinin ayni gozlem araciyla veri toplamasi, analiz etmesi ve bunlarin
karsilastirilmasi, arastirma slirecinin ayrintili  betimlenmesi, katilimcilarin  agik¢a
tanimlanmasi, veri analizinde kullanilan kavramsal cercevesini sunulmasi seklinde
siralanabilir (Kirk and Miller, 1986 Akt: Yildirim ve Simsek, 2011:255). Bu gercevede

aragtirmanin nitel boyutunun giivenirligini saglamak adina asagidaki adimlar atilmistir.

Giivenirligi saglamak adina 6gretmenlerden elde edilen verilerden bir kismi herhangi bir
yorum katilmadan okuyucuya sunulmustur. Boylelikle okuyucu arastirma sonuglarini bu
verilere gore degerlendirebilecektir. Elde edilen verilerin analizinde baska arastirmacilardan
da faydalanilmis ve bulgular iizerinde goriis birligine varilmasi saglanmistir. Aragtirmanin
giivenirligi hesaplanirken Miles ve Huberman (1994) tarafindan gelistirilmis olan

“Giivenirlik: Goriis Birligi / (Goriis Birligi + Goriis Ayriligi)” yontemi ise kosulmustur
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(Miles & Huberman, 1994: 64). Miles ve Huberman (1994)’a gore arastirmalarda
kodlamalar arasindaki uyumun % 70 ve lizeri olmasi arastirmanin giivenilir oldugunu
gostermektedir. Bu formiile gore arastirmanin giivenirligi % 90 olarak hesaplanistir. Bu

sonuca gore arastirmanin giivenilir oldugu sdylenebilir.
3.4 Veri Toplama Siireci

3.4.1 Nicel veri toplama Siireci

Veriler 2017-2018 egitim ogretim yilinin bahar doneminde toplanmistir. Veriler
Tiirkiye’nin yedi cografi bolgesini temsil ettigi diistiniilen on dort farkli ilinden farkl
(Malatya, Erzurum, Osmaniye, Antalya, Rize, Samsun, Diyarbakir, Gaziantep, Usak, [zmir,
Bursa, Sakarya, Sivas, Ankara) toplanmistir. Verilerin bir kismi (13) arastirmaci tarafindan
bizzat toplanmis, bir kism1 posta (27), bir kismu (8) da elektronik posta yoluyla toplanmustir.
Uygulamada veri toplama araglar1 uygulanmadan dnce katilimcilara arastirmanin amaci,
Oleek ve oOlgegin nasil doldurulmasi gerektigi hakkinda bilgi verilmis, sadece goniilli
olanlarin 6l¢egi cevaplamalar istenmistir. Arastirmaci tarafindan uygulanan 6lgekler egitim
ogretimi aksatmayacak sekilde ders aralarinda uygulanmistir. Olgeklerin cevaplama siiresi

ortalama 20-25 dakika stirmiistir.
3.4.2 Nitel veri Toplama Siireci

Veriler 2017-2018 egitim &gretim yilinin bahar déneminde toplanmustir. Veriler
Tirkiye’nin yedi cografi bolgesini temsil ettigi diisiiniilen on dort farkli (Malatya, Erzurum,
Osmaniye, Antalya, Rize, Samsun, Diyarbakir, Gaziantep, Usak, izmir, Bursa, Sakarya,
Sivas, Ankara) ilinden toplanmistir. Demografik ozelliklerin ve goriisme sorularinin yer
aldig1 goriisme formu katilimciyr sikmayacak rahat bir ortamda katilimcilara uygulanmistir.
Yiiz yiize goriigme imkéani olmayan katilimcilarla elektronik posta ve telefon araciligiyla
goriisme  yapilmistir. Creswell (2012) yiiz yiize goriismenin ¢esitli sebeplerle
gerceklesemeyecegi  durumlarda elektronik posta ve telefon ile goriismelerin
gerceklesebilecegini belirtmistir. Gorlismeden once katilimcilara arastirmanin amaci ve
onemi hakkinda bilgilendirme yapilmistir. Katilimeilarin goniilliik esasina gore arastirmaya

katilmasi saglanmistir.
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3.5 Verilerin Coziimlenmesi ve Yorumlanmasi

Nicel verilerin analizinde veri analizi yazilimindan faydalanilmigtir. Gorligme yoluyla

elde edilen nitel veriler ise betimsel analiz teknigi kullanilarak ¢6ziimlenmistir.
3.5.1 Nicel Verilerin Analizi

Nicel verilerin ¢6ziimlenmesinde bilgisayar destekli veri analiz programlari
kullanilmistir. Verilerin analizinden 6nce veriler iizerinde gerekli diizenlemeler yapilarak
analize uygun hale getirilmistir. Nicel verilerin analizine gegilmeden 6nce parametrik ya da
parametrik olmayan testlerin seciminde bagimsiz degiskenler i¢in normal dagilim sartinin
saglanma durumu i¢in gerekli analizler yapilmistir. Pallant (2013:63) ve Biiyiikoztiirk
(2010:40) 20 ve daha fazla drneklem ile yapilan ¢alismalarda normallik dagilimini gosteren
Q-Q grafigi gibi grafiklere bakilmasinin daha saglikli sonuglar verecegini belirtmistir. Bu
baglamda normallik sartinin incelenmesinde puanlarin normal Q-Q grafigi ve normal
dagilim grafigi incelenmistir. Biiyiikoztiirk (2010)’e gore Q-Q grafiginde noktalar 45
derecelik dogru tizerinde veya yakin bir durumdaysa normallikten s6z edilebilecegini

belirtmistir.

Ogretmen 0Olcegine ait Q-Q grafigi ve normal dagilim grafigi sekil 9 da verilmistir.

Normal Q-Q Plot of Toplam

Histogram

Expected Normal Value

250 am %0
Observed Value Toplam

Sekil 9. Ogretmen Olgegi Q-Q Grafigi ve Normal Dagilim Grafigi

Sekil 9’da 6gretmen Olcegi puanlarinin Q-Q Grafigi ve Normal Dagilim Grafigi
incelendiginde verilerin normal dagildig1 yorumu yapilabilir. Ayrica aragtirmacilarca stirekli
bir degiskenden elde edilen puanlarin normal dagilim gosterip gostermediginin
belirlenmesinde carpiklik ve basiklik katsayilarina bakilabilecegi, eger ¢arpiklik ve basiklik
katsayisi +1 arasinda ise puanlarin normal dagildig1 seklinde yorumlanabilecegini

belirtilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2010:40; Tabachnick & Fidell, 2015:78-80). Bu yiizden
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puanlarin carpiklik ve basiklik katsayilar1 da incelenmistir. Puanlarin ¢arpiklik katsayist
incelendiginde ise 0.47, basiklik katsayisinin ise -0.8 oldugu goriilmiistiir. Buna gore
puanlarin normal dagildigr yorumu yapilabilir. Normal dagilima sahip verilerin analizinde
parametrik testlerin kullanilmasi uygun olacagindan iki kategoriden olusan degiskenler i¢in
bagimsiz 6rneklemler i¢in t testi kullanilirken, {i¢ ve daha fazla kategoriye sahip degiskenler

icin ANOVA testi yapilmustir.
Ogrenci 6lgegine ait Q-Q grafigi ve normal dagilim grafigi sekil 10 da verilmistir.

Normal Q-Q Plot of Toplam Histogram

200 Mean =326
- StdDev. = a72
N=1787
12 o
o
o

10+ 150

Frequency
1

Expected Normal Value
g8
1

T T T T T T u T T
2 4 [ 8 10 12 14 1,00 200 3,00 4,00 5,00
Observed Value Toplam

Sekil 10. Ogrenci Olgegi Q-Q Grafigi ve Normal Dagilim Grafigi

Sekil 10 incelendiginde 6grenci dlgeginden elde edilen puanlarin normal dagilmadigi
sOylenebilir. Ayrica carpiklik ve basiklik katsayilarina bakildiginda sirayla .02 ile -1.37
oldugu goriilmiistiir. Puan dagilimi ile ilgili tim analizler birlikte degerlendirildiginde
puanlarin normal dagilmadigi yorumu yapilabilir. Bu bulgulardan hareketle bu verilerin
analizinde parametrik olmayan testler kullanilmistir. Bu 6lgekteki iki kategorili bagimsiz
degiskenler i¢in Mann-Whitney U kullanilirken ii¢ ve daha fazla kategoriden olusan
bagimsiz degiskenler i¢cin Kruskal Wallis H Testi kullanilmistir.

Gortiglere katilim  diizeyleri degerlendirilirken 1.00-1.79 aras1 puanlar “Hig
Katilmiyorum”, 1.80- 2.59 aras1 puanlar “Katilmiyorum”, 2.60-3.39 arasi1 puanlar “Orta
Diizeyde Katiliyorum”, 3.40-4.19 aras1 puanlar “Katiliyorum” ve 4.20-5.00 aras1 puanlar

“Kesinlikle Katiltyorum™ diizeyi olarak degerlendirilmistir.
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3.5.2 Nitel Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda goriisme formu aracilifi ile 6gretmenlerden veri toplanmustir.
Veriler nitel veri analizi yontemleri ile analiz edilmistir. Nitel veri analizinde temel amag
alandan toplanmis olan verilerden hareketle bu veriler biinyesinde gizli olan bilgiyi
kesfetmeye ve ortaya ¢ikarmaya calismaktir (Ozdemir, 2010). Toplanan veriler betimsel
analiz siirecleri kullanilarak analiz edilmistir. Betimsel analiz, igerik analizine gore daha
yiizeysel olan ve daha c¢ok arastirmanin kavramsal yapisinin onceden acgik bigimde
belirlenmis oldugu c¢alismalarda kullanilan nitel veri analizi tiriidiir. Betimsel analiz
yaklagima gore, toplanan veriler, 6nceden belirlenmis olan temalara gore Gzetlenir ve
yorumlanir. Toplanan veriler arastirma sorularinin  belirledigi  temalara  gore
diizenlenebilecegi gibi, kullanilan sorular ya da boyutlar g6z oniine alinarak da verilebilir.
Betimsel analizde amag, bulgularin diizenlenmis ve yorumlanmis bir bigimde okuyucuya
sunulmasidir. Bu amag dogrultusunda toplanan veriler, ilk olarak sistemli ve acik bir sekilde
betimlenir. Sonralari bu betimlemeler agiklanir ve yorumlanir, sebep-sonug iliskileri
arastirilir ve bazi sonuglara varilir. Bu analizde katilimeilarin goriiglerini etkili bir bigimde
yansitmak i¢in sik¢a dogrudan alintilar yapilir (Yildinm & Simsek, 2011:256). Bu

cercevede nitel verilerin analizinde asagidaki asamalar izlenmistir.

Betimsel analiz icin bir ¢erceve olusturma: Arastirma kapsaminda nitel veri toplama
araci olan goriisme formundaki sorularda yer alan boyutlardan yola ¢ikarak veri analizi i¢in
bir ¢ergceve olusturulmustur. Bu cergeveye gore verilerin goriisme formundaki sorular birer

tema olarak kullanilmistir (Y1ildirim ve Simsek, 2011:224).

Tematik cerceveye gore verilerin islenmesi: Bu asamada elde edilen goriisme
formlarindaki veriler yaziya aktarilmis ve analize hazir hale getirilmistir. Daha sonra her bir
soruya verilen cevaplar okunmus ve diizenlenmistir. Bu asamada bulgular1 destekleyecek

sekilde bulgularin altinda yer alacak dogrudan alintilara karar verilmistir.

Bulgularin tammmlanmasi: Bu asama da diizenlenen veriler satir satir, kelime kelime
okunarak daha 6nceden belirlenen temalar altinda kodlanmis ve kodlarin ortak yonlerinden
hareketle her bir tema altinda kategoriler olusturulmustur. Bu bulgular tablo halinde
sunulmustur. Miles ve Huberman (1994) verilerin gorsellestirilmesi sirasinda matrisler,

grafikler ve tablolar kullanilmasin1 6nermektedirler. Boylece birbirinden ayr1 olarak duran
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verilerin insan beyninin ¢alisma ilkesiyle uyumlu bir sekilde daha kolay ve anlasilir bir sekle
doniistiiriilmesi hedeflenmektedir (Ozdemir, 2010). Tablolar; tema olarak soru, kategori,
her bir kategori altindaki kodlar, kodlarin frekanslari ve kodu vurgulayan katilimei
sayilarinda olusmustur. Nitel verilerin sayisallastirilmasi nitel sonuglarin siralanmasinda ve
diger nitel durumlarla karsilagtirllmasina olanak saglayabilir (Dey, 1993:207). Miles,
Huberman ve Saldana (2014:248) verilerin sayisallagtirilmasinda ii¢ iyi neden olarak sunlari
belirtmislerdir. ; (1) biiylik miktarda veride ne oldugunu hizla gérmek, (2) bir 6nsezi veya

hipotezi dogrulamak, 3) kendinizi analitik olarak diirist tutmak, 6nyargilara kars1 korumak.

Bulgularin yorumlanmasi: Her bir tablo altina tablolarin 6zetlenmis ve bulgular
aciklanarak yorumlanmistir. Willig (2017)’e bulgularin yorumlanmasi nitel arastirmanin
kalbini olusturur ¢ilinkii nitel aragtirmanin anlam olusturma siireci ile dogrudan ilgilidir. Yin
(2018) gortismelerden elde edilen verilerin frekanslarina gore kategorilestirilmesi ve bu
stiregte bazi climlelerin dogrudan alinarak gériisme yapilan bireylerin diisiincelerinin oldugu
gibi yansitilmasint 6nermektedir. Bu asamada dogrudan alintilar bulgular1 destekleyecek

sekilde bulgularin hemen altinda verilmistir.



4. BULGULAR

Bu boliimde arastirmaya iliskin bulgulara yer verilmistir.

4.1 Arastirmanin Birinci Sorusu “Matematik oOgretmenlerinin Orta6gretim
MDOP’nin; Baglam, Girdi, Siire¢c ve Uriin degerlendirme boyutuna iliskin goriislere

katilim diizeyleri nedir?”e Iliskin Bulgular

Birinci arastirma sorusu ‘“Matematik Ogretmenlerinin Ortadgretim Matematik Dersi
Ogretim Programinm; Baglam, Girdi, Siireg ve Uriin degerlendirme boyutuna iliskin

goriiglere katilim diizeyleri nedir?”e iligskin bulgular tablo 8’ de verilmistir.

Tablo 8. Ogretmenlerin Baglam, Girdi, Siire¢ ve Uriin boyutuna iliskin ortalama ve standart

sapma degerleri

Boyut N X SS
Baglam 711 2.67 52
Girdi 711 2.61 .58
Stireg 711 2.57 .65
Uriin 711 2.21 .67

Tablo 8 incelendiginde 6gretmenlerin puanlarinin Baglam boyutunun ortalamasinin
2.67 oldugu, girdi boyutunun ortalamasinin 2.61 oldugu, siire¢ boyutunun ortalamasinin
2.57 oldugu ve iiriin boyutu ortalamasinin 2.21 oldugu goriilmektedir. Buna gore en diisiik

ortalamaya sahip boyut iiriin boyutu olup, “katilmiyorum” diizeyinde oldugu goriilmiistiir.

4.2 Aragtirmanin Ikinci Sorusu “Ortaégretim MDOP’nin baglam, girdi, siirec ve iiriin
degerlendirme boyutlarina iliskin goriislere matematik o6gretmenlerinin katihm
diizeyleri arasinda cinsiyet, kidem, hizmet ici egitim alma, ortalama simif mevcudu,
haftalik girilen ders saati, programi inceleme durumu, okuldaki ziimre 6gretmenleri
sayisl, egitim durumu, mezun olunan fakiilte ve okul tiirii, degiskenlerine gore anlamh

bir fark var midir?”a iliskin Bulgular

Burada ikinci arastirma sorusu olan “Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim
Programinin baglam, girdi, siire¢ ve iiriin degerlendirme boyutlarina iliskin goriislere
matematik 6gretmenlerinin katilim diizeyleri arasinda cinsiyet, kidem, hizmet i¢i egitim
alma, ortalama sinif mevcudu, haftalik girilen ders saati, programi inceleme durumu,
okuldaki ziimre 6gretmenleri sayisi, egitim durumu, mezun olunan fakiilte ve okul tiirii,

degiskenlerine gore anlamli bir fark var midir?” sorusuna iligskin bulgulara yer verilmistir.
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4.2.1 Cinsiyet Degiskenine iliskin Bulgular

Tablo 9. Cinsiyete Gére Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programimin Baglam,

Girdi, Siire¢ ve Uriin Boyutu Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar I¢in t-Testi Sonuglari

Boyut Cinsiyet N X SS Sd t p
e e AN
Girdi Iéffgﬁ 42123 ggg gg% 700 1265 .20
ST
- B8, o .

Tablo 9‘a gore Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programmin baglam
boyutuna iligkin goriislere katilim diizeyinin cinsiyet degiskenine gore anlamli olarak farklik
gosterip gostermediginin belirlenmesi amaciyla bagimsiz orneklemler igin t testi
uygulanmistir. Test sonucuna gore aradaki fark anlaml degildir (t(709)=.433, p>.05). Erkek
ogretmenlerin baglam boyutuna iliskin goriislere katilim puan ortalamamalari ( X =2.67) ile
kadin Ogretmenlerin ortalamalarinin ( x=2.66 ) hemen hemen ayni diizeyde oldugu

sOylenebilir.

Ogretmenlerin  Matematik Dersi Ogretim Programinin girdi boyutuna iliskin
goriislere katilm diizeyinin cinsiyet degiskenine gore anlamli olarak farklik gosterip
gostermediginin belirlenmesi amaciyla bagimsiz 6rneklemler i¢in t testi uygulanmistir. Test
sonucuna gore aradaki farkin anlamli olmadigi belirlenmistir (t(709)=.1.265, p>.05 Erkek
ogretmenlerin girdi boyutuna iligkin gortislere katilim puan ortalamamalar1 ( x =2.63) ile
kadin 6gretmenlerin puan ortalamalarinin ( x=2.56 ) hemen hemen ayni1 diizeyde oldugu

sOylenebilir.

Ogretmenlerin cinsiyet degiskenine gdre Matematik Dersi Ogretim Programinin
slire¢ boyutuna iligkin gorliglere katilim diizeyinin anlamli olarak farklik gosterip
gostermediginin belirlenmesi amaciyla bagimsiz 6rneklemler i¢in t testi uygulanmigtir. Test
sonucuna gore aradaki fark anlamli degildir (t(709)=.487, p>.05). Erkek 6gretmenlerin siireg
boyutuna iligkin goriislere katilim puan ortalamamalar1 ( x =2.50) ile kadin 6gretmenlerin

ortalamalarinin ( x=2.59 ) hemen hemen ayni diizeyde oldugu soylenebilir.

Ogretmenlerin cinsiyet degiskenine gére Matematik Dersi Ogretim Programinin {iriin

boyutuna iliskin goriislere katilim diizeyinin anlamli olarak farklik gosterip gostermediginin



102

belirlenmesi amaciyla bagimsiz 6rneklemler igin t testi uygulanmistir. Test sonucuna gore
aradaki farkin anlamli olmadig belirlenmistir (t(709)=1.265, p>.05). Erkek 6gretmenlerin
girdi boyutuna iligkin goriislere katilim puan ortalamamalart ( x =2.22) ile kadin
O0gretmenlerin liriin boyutu puan ortalamalarinin ( x=2.20 ) hemen hemen ayni diizeyde

oldugu sdylenebilir.

4.2.2 Kidem Degiskenine iliskin Bulgular

Tablo 10. Kideme Gére Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin Baglam,

Girdi, Siire¢ ve Uriin Boyutu Puanlarina Iliskin Bagimsiz Gruplar ANOVA Testi Sonuglari

- Anlaml

Boyut Kidem N X Ss Sd F p Fark

1-5 Y1l 192 2.36 317 A-B
Baglam 6-10 Y1l 183  2.63 435 B-C,B-D

11-15 Yil 178 2.84 597 706 32.740 .00 A-C

16-20 Yil 112 2.90 .540 A-D

21 ve Uzeri 46 2.81 .546 A-E

1-5 Y1l 192 234 405 A-B
Girdi 6-10 Y1l 183 255 498 B-C,B-D

11-15 Yil 178  2.75 .616 706 20465 .00 A-C

16-20 Yil 112  2.85 .669 A-D

21 ve Uzeri 46 2.71 .683 A-E, B-E

1-5 Y1l 192  2.30 482 A-B
Siire 6-10 Y1l 183  2.49 573 B-C,B-D

11-15 Yil 178  2.73 .632 706 16.430 .00 A-C

16-20 Yil 112 2.70 821 A-D

21 ve Uzeri 46 2.86 702 A-E, B-E

1-5 Y1l 192 195 447 A-B

6-10 Yil 183  2.18 .651 B-C,B-D

11-15 Yil 178 2.35 .715 706 14615 .00 A-C
Uriin 16-20 Yil 112 2.46 167 A-D

21 ve Uzeri 46 2.34 .690 A-E

A:1-5Y1, B:6-10Y1, C:11-15Yil, D:16-20 Yil, E: 21 ve lizeri

Tablo 10 incelendiginde Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin
Baglam boyutuna iliskin goriislere katilim diizeyinin kidem degiskenine gore anlamli
derecede farklilasip farklilagsmadigmin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorlic ANOVA testi
yapilmistir.  Yapilan test sonucuna gore kidem degiskenine gore aradaki fark anlamlidir
F(706)=32.740, p<.05). Olusan farkin hangi gruplar arasinda gerceklestiginin belirlenmesi
amaci ile ¢oklu karsilastirma testlerinden “Tukey Testi” uygulanmigtir. Buna gére 1- 5 yil

kideme sahip 6gretmenler ile 6-10 yil kideme sahip 6gretmenler arasinda 6-10 y1l kideme
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sahip 6gretmenler lehine anlamli fark bulunmustur. 1- 5 yil kideme sahip 6gretmenler ile 11-
15 y1l kideme sahip 6gretmenler arasinda 11-15 y1l kideme sahip 6gretmenler lehine anlaml
fark bulunmustur. 1- 5 y1l kideme sahip 6gretmenler ile 16-20 y1l kideme sahip 6gretmenler
arasinda 16-20 yi1l kideme sahip Ogretmenler lehine anlamli fark bulunmustur. 1- 5 yil
kideme sahip 6gretmenler ile 21 ve {izeri y1l kideme sahip 6gretmenler arasinda 21 ve {izeri
y1l kideme sahip 6gretmenler lehine anlamli fark bulunmustur. 6-10 yil kideme sahip
Ogretmenler ile 11-15 yil kideme sahip Ogretmenler arasinda 11-15 yil kideme sahip
ogretmenler lehine anlamli fark bulunmustur. 11- 15 y1l kideme sahip 6gretmenler ile 16-20

y1l kideme sahip 6gretmenler arasinda 16-20 yil kideme sahip 6gretmenler lehine anlamli
fark bulunmustur. Mesleki kidemi 1-5 yil olan 6gretmenlerin ortalamasinin X =2.36, 6-10
yil kideme sahip olanlarin X =2.63 oldugu,11-15 y1l kideme sahip olanlarin X =2.84 oldugu,
16-20 y1l kideme sahip olanlarin X =2.90 oldugu ve 21 yil ve iizeri kideme sahip olanlarin

ortalamasmin X =2.81 oldugu goriilmektedir. Ortalamalar incelendiginde kidem arttik¢a

Ogretmenlerin baglam boyutuna iliskin puanlarinin arttig1 goriilmektedir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin girdi boyutuna iliskin
goriiglere katilm diizeyinin kidem degiskenine gore anlamli derecede farklilasip
farklilagmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorli ANOVA testi yapilmigtir. Test
sonucuna gore aradaki fark anlamlidir F(706)=20.465, p<.05). Olusan farkin hangi gruplar
arasinda gercgeklestiginin belirlenmesi amaci ile ¢oklu karsilastirma testlerinden “Tukey
Testi” uygulanmistir. Buna gore 1- 5 y1l kideme sahip 6gretmenler ile 6-10 yi1l kideme sahip
ogretmenler arasinda 6-10 y1l kideme sahip 6gretmenler lehine anlamli fark bulunmustur. 1-
5 yil kideme sahip 6gretmenler ile 11-15 yil kideme sahip 6gretmenler arasinda 11-15 yil
kideme sahip Ogretmenler lehine anlamli fark bulunmustur. 1- 5 yil kideme sahip
ogretmenler ile 16-20 yil kideme sahip Ogretmenler arasinda 16-20 yil kideme sahip
ogretmenler lehine anlamli fark bulunmustur. 1- 5 yil kideme sahip 6gretmenler ile 21 ve
tizeri y1l kideme sahip 6gretmenler arasinda 21 ve tizeri y1l kideme sahip 6gretmenler lehine
anlamli fark bulunmustur. 6-10 y1l kideme sahip 6gretmenler ile 11-15 yil kideme sahip
Ogretmenler arasinda 11-15 y1l kideme sahip 6gretmenler lehine anlamli fark bulunmustur.
11- 15 y1l kideme sahip 6gretmenler ile 16-20 y1l kideme sahip 6gretmenler arasinda 16-20
yil kideme sahip Ogretmenler lehine anlamli fark bulunmustur. 6-10 y1l kideme sahip
Ogretmenler ile 21 ve iizeri kideme sahip 6gretmenler arasinda 21 ve {izeri y1l kideme sahip

ogretmenler lehine anlamli fark bulunmustur. Mesleki kidemi 1-5 yil olan §gretmenlerin
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ortalamasmin X =2.34, 6-10 yil kideme sahip olanlarin X =2.55 oldugu, 11-15 y1l kideme
sahip olanlarin X =2.75 oldugu, 16-20 yil kideme sahip olanlarm X =2.85 oldugu ve 21 yil
ve {izeri kideme sahip olanlarm ortalamasinin X =2.71 oldugu goriilmektedir. Ortalamalar
incelendiginde kidem arttik¢a O6gretmenlerin girdi boyutuna iligkin puanlarinin arttigi

gorilmektedir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin siire¢ boyutuna iliskin
goriiglere katilim diizeyinin kidem degiskenine gore anlamli derecede farklilasip
farklilasmadiginin belirlenmesi igin Tek Faktorlii ANOVA testi yapilmistir. Test sonucuna
gore aradaki fark anlamlidir F(706)=16.430, p<.05). Olusan farkin hangi gruplar arasinda
gerceklestiginin belirlenmesi amaci ile c¢oklu karsilagtirma testlerinden “Tukey Testi”
uygulanmistir. Buna gore 1- 5 yil kideme sahip 0gretmenler ile 6-10 y1l kideme sahip
Ogretmenler arasinda 6-10 y1l kideme sahip 6gretmenler lehine anlamli fark bulunmustur. 1-
5 yil kideme sahip 6gretmenler ile 11-15 y1l kideme sahip 6gretmenler arasinda 11-15 yil
kideme sahip Ogretmenler lehine anlamli fark bulunmugstur. 1- 5 yil kideme sahip
Ogretmenler ile 16-20 yil kideme sahip Ogretmenler arasinda 16-20 yil kideme sahip
ogretmenler lehine anlamli fark bulunmustur. 1- 5 y1l kideme sahip 6gretmenler ile 21 ve
tizeri y1l kideme sahip 6gretmenler arasinda 21 ve tizeri y1l kideme sahip 6gretmenler lehine
anlaml fark bulunmustur. 6-10 y1l kideme sahip 6gretmenler ile 11-15 y1l kideme sahip
ogretmenler arasinda 11-15 y1l kideme sahip 6gretmenler lehine anlamli fark bulunmustur.
11- 15 y1l kideme sahip 6gretmenler ile 16-20 y1l kideme sahip dgretmenler arasinda 16-20
yil kideme sahip O6gretmenler lehine anlamli fark bulunmustur. 6-10 yil kideme sahip
ogretmenler ile 21 ve lizeri kideme sahip 6gretmenler arasinda 21 ve iizeri y1l kideme sahip

ogretmenler lehine anlamli fark bulunmustur. Mesleki kidemi 1-5 yil olan gretmenlerin
ortalamasmin X =2.30, 6-10 y1l kideme sahip olanlarn X =2.49 oldugu, 11-15 yil kideme
sahip olanlarin X =2.73 oldugu, 16-20 yil kideme sahip olanlarm X =2.70 oldugu ve 21 yil
ve iizeri kideme sahip olanlarm ortalamasinin X =2.86 oldugu goriilmektedir. Ortalamalar
incelendiginde kidem arttikga O6gretmenlerin siire¢ boyutuna iliskin puanlarinin arttigi

goriilmektedir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinmn iiriin boyutuna iliskin
gorlislere katilim diizeyinin kidem degiskenine goére anlamli derecede farklilasip
farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorli ANOVA Testi yapilmistir. Test
sonucuna gore aradaki farkin anlamli oldugu belirlenmistir F(706)=14.615, p<.05). Olusan
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farkin hangi gruplar arasinda gerceklestiginin belirlenmesi amaci ile ¢oklu karsilastirma
testlerinden “Tukey Testi” uygulanmistir. Buna gore 1- 5 y1l kideme sahip 6gretmenler ile
6-10 y1l kideme sahip 6gretmenler arasinda 6-10 y1l kideme sahip 6gretmenler lehine anlaml
fark bulunmustur. 1- 5 y1l kideme sahip 6gretmenler ile 11-15 yi1l kideme sahip 6gretmenler
arasinda 11-15 yil kideme sahip 6gretmenler lehine anlamli fark bulunmustur. 1- 5 yil
kideme sahip 6gretmenler ile 16-20 y1l kideme sahip 6gretmenler arasinda 16-20 y1l kideme
sahip 6gretmenler lehine anlamli fark bulunmustur. 1- 5 yil kideme sahip 6gretmenler ile 21
ve lizeri y1l kideme sahip 6gretmenler arasinda 21 ve iizeri yil kideme sahip 6gretmenler
lehine anlamli fark bulunmustur. 6-10 yil kideme sahip 6gretmenler ile 11-15 yi1l kideme
sahip Ogretmenler arasinda 11-15 yil kideme sahip Ogretmenler lehine anlamli fark
bulunmustur. 11- 15 yil kideme sahip 6gretmenler ile 16-20 yi1l kideme sahip 6gretmenler

arasinda 16-20 yil kideme sahip 6gretmenler lehine anlamli fark bulunmustur. Mesleki
kidemi 1-5 yil olan 6gretmenlerin ortalamasmin X =1.95, 6-10 y1l kideme sahip olanlarin
X =2.18 oldugu,11-15 yil kideme sahip olanlarin X =2.35 oldugu, 16-20 yil kideme sahip
olanlarm X =2.46 oldugu ve 21 yil ve iizeri kideme sahip olanlarm ortalamasinin X =2.34
oldugu goriilmektedir. Ortalamalar incelendiginde kidem arttikga 6gretmenlerin {iriin

boyutuna iliskin puanlarinin arttig1 goriilmektedir.

4.2.3 Ogrenim Durumu Degiskenine Iliskin Bulgular

Tablo 11. Ogrenim Durumu Gére Ogretmenlerin MDOP nin Baglam, Girdi, Siire¢ ve Uriin

Boyutu Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar I¢in t-Testi Sonuglari

Boyut gﬁiﬁ?ﬁﬁl N X SS sd : b
Baghm s ses s 10 274 6
T e T
- sy
TR . R

Tablo 11 incelendiginde Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin
baglam boyutuna iligkin goriislere katilim diizeyinin egitim durumu degiskenine gore
anlamli derecede farklik gOsterip gostermediginin belirlenmesi amaciyla bagimsiz

orneklemler icin t testi uygulanmigtir. Test sonucuna gore aradaki farkin anlamli olmadig:
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belirlenmistir (t(709)=2.74, p>.05). Lisansiistii 6grenim goren 6gretmenlerin baglam boyutu
puan ortalamamalar1 ( x =2.66) iken gdrmeyen Ogretmenlerin baglam boyutu puan

ortalamalarinin ( x=2.67 ) oldugu belirlenmistir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin girdi boyutuna iliskin
goriiglere katilm diizeyinin egitim durumu degiskenine gore anlamli derecede farklik
gosterip gostermediginin belirlenmesi amaciyla bagimsiz oOrneklemler igin t testi
uygulanmistir. Test sonucuna gore aradaki farkin anlamli olmadigi belirlenmistir
(t(709)=2.47, p>.05). Lisansiisti Ogrenim goren Ogretmenlerin girdi boyutu puan
ortalamamalari ( X =2.61) iken gormeyen &gretmenlerin baglam boyutu puan

ortalamalarmin ( X =2.60) oldugu belirlenmistir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programmin siireg boyutuna iliskin
goriiglere katilim diizeyinin egitim durumu degiskenine gore anlamli derecede farklik
gosterip gostermediginin belirlenmesi amaciyla bagimsiz orneklemler igin t testi
uygulanmistir. Test sonucuna gore aradaki farkin anlamli olmadigi belirlenmistir
(t(709)=3.17, p>.05). Lisansiisti Ogrenim goren Ogretmenlerin siire¢ boyutu puan
ortalamamalari ( X =2.57) iken gérmeyen 6gretmenlerin siire¢ boyutu puan ortalamalarinin

( X =2.54) oldugu belirlenmistir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin iiriin boyutuna iliskin
goriislere katilim diizeyinin egitim durumu degiskenine gore anlamli derecede farklik
gosterip gostermediginin belirlenmesi amaciyla bagimsiz orneklemler igin t testi
uygulanmistir. Test sonucuna gore aradaki farkin anlamli olmadigi belirlenmistir
(t(709)=3.85, p>.05). Lisansiistii 6grenim goéren Ogretmenlerin {irlin boyutu puan
ortalamamalar1 ( X =2.23) iken gormeyen &gretmenlerin {iriin boyutu puan ortalamalarmin

(X =2.20) oldugu belirlenmistir.

Bu aragtirmada lisansiistii 6grenim yapan Ogretmen sayisinin beklenenden fazla
oldugu goriilmektedir. Bu noktada ortadgretim matematik 6gretmenligi programlarinin bir
siire (1998-2014) yiiksek lisans derecesi ile mezun verdigi ve bu sayimin fazla olmasinin
1998-2014 yillar1 arasinda mezun olan dgretmenlerin aragtirmaya katildiginin gostergesi

oldugu goriilmektedir.
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4.2.4 Mezun Olunan Fakiilte Degiskenine iliskin Bulgular

Tablo 12. Mezun Olunan Fakiilte Degiskenine Gére Ogretmenlerin MDOP nin Baglam,
Girdi, Siire¢ ve Uriin Boyutu Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar ANOVA Testi Sonuglari

. — Anlamli
Boyut Fakiilte N X Ss Sd F p Fark
Egitim 419 2.74 .602 A-B
Baglam lliz;l f:alélaléisil _ 120 2.57 .388 708 9.93 00
- ECOONE 972 256 324 A-C
Fakiiltesi
Egitim 407 2.77 726 A-B
Girdi I;Zﬁ t:alélaléisil _ 139 2.62 334 208 1540 00
Creebyal 65 240 403 A-C
Fakiiltesi
Egitim 407 2.73 .766 A-B
Stireg Ezﬁ f_al;al;;sil _ 139 254 515 708 1649 00
- oebyal 65 256 483 A-C
Fakiltesi
Egitim 407 2.36 .832 A-B
Uriin Egﬁ fakE‘g;;ﬁl _ 139 209 492 .55 1759 00
Y&t 165 205 468 A-C

Fakiiltesi

A: Evet, B:Kismen, C: Hayr

Tablo 12 incelendiginde Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin
Baglam boyutuna iligkin goriislere katilim diizeyinin mezun olunan fakiilte degiskenine
gore anlamli derecede farklilagip farklilasmadigmin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorli
ANOVA testi yapilmistir. Test sonucuna gore aradaki fark anlamhidir F(708)=9,93, p<.05).
Olusan farkin hangi gruplar arasinda gerceklestiginin belirlenmesi amaci ile c¢oklu
karsilastirma testlerinden “Tukey Testi” uygulanmistir. Buna gore Egitim Fakiiltesi
mezunu dgretmenlerle Fen/Fen-Edebiyat Fakiiltesi 6gretmenler arasinda Egitim Fakiiltesi

mezunlari lehine anlamli fark bulunmustur. Gruplarin puan ortalamalarina bakildiginda
Egitim Fakiiltesi mezunu oOgretmenlerin ortalamasmin X =2.74, Fen Fakiiltesi

Mezunlarmin X =2.56, Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlarmin ise X =2.57 oldugu

goriilmektedir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programmmin girdi boyutuna iligkin
gorlislere katilim diizeyinin mezun olunan fakiilte degiskenine gore anlamli derecede
farklilagip farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorliit ANOVA testi yapilmustir.
Test sonucuna gore aradaki fark anlamlidir F(708)=15.40, p<.05). Olusan farkin hangi
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gruplar arasinda gergeklestiginin belirlenmesi amaci ile ¢oklu karsilagtirma testlerinden
“Tukey Testi” uygulanmistir. Buna gore Egitim Fakiiltesi mezunu 6gretmenlerle Fen/Fen-
Edebiyat Fakiiltesi 6gretmenler arasinda Egitim Fakiiltesi mezunlar1 lehine anlamli fark
bulunmustur. Gruplarin puan ortalamalarina bakildiginda Egitim Fakiiltesi mezunu

ogretmenlerin ortalamasinin X =2.77, Fen Fakiiltesi Mezunlarmin X =2.62, Fen-Edebiyat

Fakiiltesi mezunlarinin ise X =2.40 oldugu goriilmektedir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin Siire¢ boyutuna iliskin
goriiglere katilim diizeylerinin mezun olunan fakiilte degiskenine gore anlamli derecede
farklilasip farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorli ANOVA testi yapilmistir.
Test sonucuna gore aradaki fark anlamlidir F(708)=16.49, p<.05). Olusan farkin hangi
gruplar arasinda gergeklestiginin belirlenmesi amaci ile ¢oklu karsilastirma testlerinden
“Tukey Testi” uygulanmistir. Buna gore Egitim Fakiiltesi mezunu 6gretmenlerle Fen/Fen-
Edebiyat Fakiiltesi 6gretmenler arasinda Egitim Fakiiltesi mezunlar1 lehine anlamli fark
bulunmustur. Gruplarin puan ortalamalarina bakildiginda Egitim Fakiiltesi mezunu

ogretmenlerin ortalamasinin X =2.73, Fen Fakiiltesi Mezunlarinin X =2.54, Fen-Edebiyat

Fakiiltesi mezunlarmin ise X =2.56 oldugu goriilmektedir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin  Uriin boyutuna iliskin
gorlislere katilim diizeyinin mezun olunan fakiilte degiskenine gore anlamli derecede
farklilagip farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorlit ANOVA testi yapilmistir.
Test sonucuna gore aradaki fark anlamlidir F(708)=17.59, p<.05). Olusan farkin hangi
gruplar arasinda gergeklestiginin belirlenmesi amaci ile ¢oklu karsilagtirma testlerinden
“Tukey Testi” uygulanmistir. Buna gore Egitim Fakiiltesi mezunu 6gretmenlerle Fen/Fen-
Edebiyat Fakiiltesi 6gretmenler arasinda Egitim Fakiiltesi mezunlar1 lehine anlamli fark
bulunmustur. Gruplarin puan ortalamalarina bakildiginda Egitim Fakiiltesi mezunu

ogretmenlerin ortalamasmin X =2.36, Fen Fakiiltesi Mezunlarmin X =2.09, Fen-Edebiyat

Fakiiltesi mezunlarinm ise X =2.05 oldugu goriilmektedir.

4.2.5 Ortalama Smif Mevcudu Degiskenine iliskin Bulgular

Tablo 13. Ortalama Simif Mevcuduna Gore Ogretmenlerin MDOP’nin Baglam, Girdi, Siireg
ve Uriin Boyutu Puanlarma Iliskin Bagimsiz Gruplar ANOVA Testi Sonuglari
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Ortalama B Anlamly
Boyut Sinif N X Ss Sd F p Eark
Mevcudu
15 ve alt1 37 2.67 467
< 16-30 aras1 322 2.70 .582
Baglam o0 s e 202 263 475 (07 95 40
46-60 aras1 60 2.64 402
15 ve alt1 37 2.49 465
. 16-30 aras1 322 2.70 .670 B-C
Girdi 31-45arast 292 250 500 o7 7L 00
46-60 aras1 60 2.63 .365
15 ve alt1 37 2.45 .529
16-30 aras1 322 2.69 .753 B-C

Stireg 31-45 aras1 292 2.41 538 7071039 .00

46-60 aras1 60 2.56 376
15vealn 37 206 610
. 16-30 aras1 322 2.30 .758
Uriin 3145arasi 292 217 606 (o7 &77 .10

46-60 aras1 60 2.08 341
A: 15 vealti, B:16-30arasi, C: 31-45arasi, D: 46-60 arasi

Tablo 13 incelendiginde Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin
Baglam boyutuna iliskin goriislere katilim diizeyinin dersine girilen siniflarin ortalama
mevcudu degiskenine gore anlamli derecede farklilasip farklilasmadiginin belirlenmesi
amaciyla Tek Faktorlii ANOVA testi yapilmistir. Test sonucuna gore aradaki farkin anlamh
olmadigi belirlenmistir F(707)=.975, p>.05).

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programmin girdi boyutuna iligkin
gorlslere katilim diizeyinin dersine girilen siniflarin ortalama mevcudu degiskenine gore
anlamli derecede farklilagip farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorlit ANOVA
testi yapilmigtir. Test sonucuna gore gruplar arasi fark anlamhidir F(707)=7.13, p<.05).
Olusan farkin hangi gruplar arasinda gerceklestiginin belirlenmesi amaci ile ¢oklu
karsilastirma testlerinden “Tukey Testi” uygulanmistir. Buna gore “16-30 aras1” grubu ile

“31-45 aras1” grubu arasinda “16-30 aras1” grubu lehine anlamli fark bulunmusgtur.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programmin siireg boyutuna iliskin
gorlslere katilim diizeyinin dersine girilen siiflarin ortalama mevcudu degiskenine gore
anlamli derecede farklilasip farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorlii ANOVA
testi yapilmigtir. Test sonucuna gore gruplar arasi fark anlamhidir F(707)=7.13, p<.05).

Olusan farkin hangi gruplar arasinda gergeklestiginin belirlenmesi amaci ile ¢oklu
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karsilastirma testlerinden “Tukey Testi” uygulanmistir. Buna gore “16-30 aras1” grubu ile

“31-45 aras1” grubu arasinda “16-30 aras1” grubu lehine anlamli fark bulunmustur.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin Uriin boyutuna iliskin
gorislere katilim diizeyinin dersine girilen siiflarin ortalama mevcudu degiskenine gore
anlamli derecede farklilagip farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorli ANOVA
testi yapilmistir. Test sonucuna gore gruplar arasi anlamli derecede fark belirlenmemistir

F(707)=3.77 , p>.05).

4.2.6 Gorev Yapilan Okuldaki Matematik Ogretmeni Sayis1 Degiskenine iliskin
Bulgular

Tablo 14. Gérev Yapilan Okuldaki Matematik Ogretmeni Sayisi Degiskenine Gore
Ogretmenlerin MDOP’nin Baglam, Girdi, Siire¢ ve Uriin Boyutu Puanlarma iliskin
Bagimsiz Gruplar ANOVA Testi Sonuglari

I_\_/Iatematik ~ Anlamlt
Boyut Ogretmeni N X Ss Sd F p =
ark
Sayisi
4 ve daha az 151 2.74 .566
Baglam 5-8 arasi 409 2.64 459 708 233 .09
9vedahafazla 151 2.67 .618
4 ve daha az 151 282 .601 A-B
Girdi 5-8 arasi 409 2.52 528 708 15.42 .00
9vedahafazla 151 2.60 .640 A-C
4 ve daha az 151 2.78 745 A-B
Stirec 5-8 arasi 409 2.48 552 708 1225 .00
9vedahafazla 151 2.54 729 A-C
Uriin 4 ve daha az 151 241 754 A-C
5-8 arasi 409 2.13 .616 708 10.40 .00

9 ve daha fazla 151 2.25 671

A-4 ve daha az, B-5-8 arasi, B-9 ve daha fazla

Tablo 14 incelendiginde Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programimin
Baglam boyutuna iliskin goriislere katilim diizeyinin Gorev Yapilan Okuldaki Matematik
Ogretmeni Sayis1 degiskenine gore anlamli derecede farklilasip farklilasmadiginin
belirlenmesi amaciyla Tek Faktorliit ANOVA testi yapilmistir. Test sonucuna gore aradaki
fark anlamli degildir F(708)=2.33, p>.05).

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin girdi boyutuna iliskin

goriislere katilm diizeyinin Gérev Yapilan Okuldaki Matematik Ogretmeni Sayisi
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degiskenine gore anlamli derecede farklilagip farklilagmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek
Faktorlii ANOVA testi yapilmistir. Test sonucuna gore aradaki farkin anlamli oldugu
belirlenmistir F(708)=15.42, p<.05). Olusan farkin hangi gruplar arasinda gerceklestiginin
belirlenmesi amaci ile ¢oklu karsilastirma testlerinden “Tukey Testi” uygulanmistir. Ikili
karsilagtirma testi sonuglarina gore 4 ve daha az 6gretmen bulunan okullarda gorev yapan
Ogretmenlerle, 5-8 arasi ile 9 ve daha fazla 6gretmen olan okullarda gérev yapan 6gretmenler
arasinda 4 ve daha az 6gretmen bulunan okullarda gorev yapan ogretmenler lehine anlamli

fark bulunmustur. Gruplarin puan ortalamalar1 ele alindiginda ise 4 ve dahaaz  grubunun
ortalamas1 X =2.82, 5-8 arasi grubunun ortalamasi X =2.52 ve 9 ve daha fazla grubunun

ortalamasi ise X =2.60’dir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programmin Siire¢ boyutuna iliskin
goriiglere katihm diizeyinin Gorev Yapilan Okuldaki Matematik Ogretmeni Sayist
degiskenine gore anlamli derecede farklilasip farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek
Faktorli ANOVA testi yapilmigtir. Test sonucuna gore aradaki farkin anlamli oldugu
belirlenmistir F(708)=12.25, p<.05). Olusan farkin hangi gruplar arasinda gerceklestiginin
belirlenmesi amaci ile ¢oklu karsilastirma testlerinden “Tukey Testi” uygulanmstir.
Karsilagtirma testi sonuglarina gore 4 ve daha az 6gretmen bulunan okullarda gérev yapan
ogretmenlerle, 5-8 arasi ile 9 ve daha fazla 6gretmen olan okullarda gérev yapan 6gretmenler
arasinda 4 ve daha az 6gretmen bulunan okullarda gorev yapan 6gretmenler lehine anlamli

fark bulunmustur. Gruplarin puan ortalamalarina bakildiginda ise 4 ve daha az grubunun
ortalamas1 X =2.78, 5-8 aras1 grubunun ortalamas1 X =2.48 ve 9 ve daha fazla grubunun

ortalamasi ise X =2.52’dir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programimnin iiriin boyutuna iliskin
goriiglere katilm diizeyinin Gorev Yapilan Okuldaki Matematik Ogretmeni Sayist
degiskenine gore anlamli derecede farklilagip farklilagmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek
Faktorli ANOVA testi yapilmistir. Test sonucuna gore aradaki farkin anlamli oldugu
belirlenmistir F(708)=10.40, p<.05). Olusan farkin hangi gruplar arasinda gergeklestiginin
belirlenmesi amaci ile ¢oklu karsilastirma testlerinden “Tukey Testi” uygulanmustir. Ikili
karsilagtirma sonuglarina gore 4 ve daha az 6gretmen bulunan okullarda gorev yapan
Ogretmenlerle, 5-8 aras1 6gretmen olan okullarda gorev yapan Ogretmenler arasinda 4 ve
daha az Ogretmen bulunan okullarda gorev yapan 6gretmenler lehine anlamli fark

belirlenmigtir. Gruplarin puan ortalamalar1 ele alindiginda ise 4 ve daha az grubunun
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ortalamas1 X =2.41, 5-8 aras1 grubunun ortalamas1 X =2.13 ve 9 ve daha fazla grubunun

ortalamasi ise X =2.25’dir.

4.2.7 Haftahk Girilen Ders Saati Degiskenine Iliskin Bulgular

Tablo 15. Haftalik Girilen Ders Saati Degiskenine Gére Ogretmenlerin MDOP’nin Baglam,
Girdi, Siire¢ ve Uriin Boyutu Puanlarma Iliskin Bagimsiz Gruplar ANOVA Testi Sonuglari

Haftalik Girilen — Anlamli
Boyut Ders Saati N X Ss Sd F Fark
15 vealt1 64 2.73 579
- 16-22 arasi 185 2.65 512
Baglam 5330 arast 363 266 547 (07 406 .74
31 ve uzeri 99 2.66 .388
15 ve alt1 64 2.61 674
. 16-22 arasi 185 2.58 587
Girdi 23-30 aras! 363 262 585 (07 229 .87
31 ve Uzeri 99 2.57 .488
15 vealt1 64 2.48 716
N 16-22 arasi 185 2.54 .683
Stireg 23-30 arasi 363 2.59 654 07 110 .34
31 ve Uzeri 99 2.49 485
15 ve alt1 64 2.12 716
. 16-22 arasi 185 2.28 .699 B-D
Urtin 23-30 aras! 363 224 676 (07 305 .02
31 ve lzeri 99 2.06 .505

A:15vealti, B:16-22 arasi, C:23-30arasi, D: 31 veiizeri

Tablo 15 incelendiginde 6gretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin
Baglam boyutuna iliskin goriislere katilim diizeyinin haftalik girilen ders saati degiskenine
gore anlaml derecede farklilasip farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorlii
ANOVA testi uygulanmistir. Test sonucuna goére aradaki farkin anlamli olmadig
belirlenmistir F(707)=.975, p>.05).

Ogretmenlerin  Matematik Dersi Ogretim Programinin girdi boyutuna iliskin
goriislere katilim diizeyinin haftalik girilen ders saati degiskenine gore anlamli derecede
farklilagip farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorlic ANOVA testi yapilmistir.

Test sonucuna gore aradaki farkin anlamli olmadig belirlenmistir F(707)=.975, p>.05).

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programmin siireg boyutuna iliskin

gorlslere katilim diizeyinin haftalik girilen ders saati degiskenine gore anlamli derecede
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farklilasip farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorli ANOVA testi yapilmistir.
Testin sonucuna gore aradaki farkin anlamli olmadigi belirlenmistir F(707)=.975, p>.05).

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programmin iiriin boyutuna iliskin
gorlslere katilim diizeyinin haftalik girilen ders saati degiskenine gore anlamli derecede
farklilasip farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorlit ANOVA testi yapilmistir.
Elde edilen degerlere gore gruplar arasi fark anlamlidir F(707)=3.05, p<.05). Olusan farkin
hangi gruplar arasinda gerceklestiginin belirlenmesi amaci1 ile ¢oklu karsilastirma
testlerinden “Tukey Testi” uygulanmistir. Buna gore “16-22 aras1” grubu ile “31 ve lizeri”

grubu arasinda “16-22 aras1” grubu lehine anlamli fark bulunmustur.

4.2.8 Hizmet I¢i Egitim Alma Durumu Degiskenine Iliskin Bulgular

Tablo 16. Hizmet I¢i Egitim Alma Durumuna Gére Ogretmenlerin MDOP nin Baglam,
Girdi, Siire¢ ve Uriin Boyutu Puanlarina Iliskin Bagimsiz Gruplar I¢in T-Testi Sonuglart

Boyut ggtrfnit Iei >‘< ss sd t 0
g
T e TR
== ETETWT
e = ETETE

Tablo 16 incelendiginde Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programimin
baglam boyutuna iligskin goriislere katilim diizeyinin hizmet i¢i egitim alma degiskenine gore
anlamli derecede farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesi amaci ile bagimsiz
orneklemler icin t testi uygulanmigtir. Test sonucuna gore aradaki farkin anlamli oldugu
belirlenmistir (t(709)=9.10, p<.05). Hizmet i¢i egitim alan gretmenlerin baglam boyutuna
iliskin katilim diizeyi puan ortalamalar1 ( X =2.87) iken almayan &gretmenlerin baglam

boyutuna puan ortalamalarmin ( X =2.53 ) oldugu belirlenmistir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programmin girdi boyutuna iligkin
goriislere katilim diizeyinin hizmet i¢i egitim alma degiskenine goére anlamli derecede
farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesi amaci ile bagimsiz drneklemler igin t testi
uygulanmistir. Test sonucuna gore aradaki farkin anlamli oldugu belirlenmistir (t(709)=7.50,

p<.05). Hizmet i¢i egitim alan 6gretmenlerin girdi boyutuna iliskin goriislere katilim diizeyi
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puan ortalamamalart ( X =2.79) iken almayan Ogretmenlerin baglam boyutuna iliskin

goriislere katilim puan ortalamalarmin ( X =2.47 ) oldugu belirlenmistir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin siire¢ boyutuna iliskin
goriislere katilim diizeyinin hizmet i¢i egitim alma degiskenine gore anlamli derecede
farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesi amaci ile bagimsiz 6rneklemler igin t testi
uygulanmistir. Test sonucuna gore aradaki farkin anlamli oldugu belirlenmistir (t(709)=7.39,
p<.05). Hizmet i¢i egitim alan Ogretmenlerin siire¢ boyutu goriislerine katilim puan
ortalamamalar1 ( X =2.76) iken almayan 6gretmenlerin baglam boyutu goriislerine katilim

puan ortalamalarmin ( X =2.41 ) oldugu belirlenmistir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programmnin {iriin boyutuna iliskin
goriislere katilim diizeyinin hizmet i¢i egitim alma degiskenine gore anlamli derecede
farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesi amaci ile bagimsiz 6rneklemler icin t testi
uygulanmustir. Test sonucuna gore aradaki farkin anlamli oldugu belirlenmistir (t(709)=5.83,
p<.05). Hizmet i¢i egitim alan G6gretmenlerin siire¢ boyutu goriislerine katilim puan
ortalamamalar1 ( X =2.39) iken almayan 6gretmenlerin baglam boyutu gériislerine katilim

puan ortalamalarmin (X =2.10 ) oldugu belirlenmistir.

4.2.9 Matematik Dersi Ogretim Programim Inceleme Durumu Degiskenine iliskin

Bulgular

Tablo 17. Matematik Dersi Ogretim Programini Inceleme Durumuna Gére Ogretmenlerin
MDOP’nin Baglam, Girdi, Siire¢ ve Uriin Boyutu Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar
ANOVA Testi Sonuglari
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MDOP = Anlamli
Boyut Inceleme N X Ss Sd F p =
ark
Durumu
Baglam Evet 407 2.85 .637 A-B
Kismen 139  2.57 .285 706  38.25 .00
Hay1r 165 2.50 .382 A-C
Girdi Evet 407  2.77 126 A-B
Kismen 139  2.62 334 706 3205 .00 B-C
Hay1r 165 2.40 403 A-C
Siire Evet 407 2.73 .766 A-B
Kismen 139 254 515 706 2515 .00 B-C
Hayir 165 2.36 483 A-C
Evet 407 2.36 .832 A-B
Uriin Kismen 139 2.19 492 706 1595 .00
Hayir 165 2.05 468 A-C

A: Evet, B:Kismen, C: Hayrr,

Tablo 17 incelendiginde 6gretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programimin
Baglam boyutuna iliskin goriislere katilim diizeyinin matematik dersi 6gretim programini
inceleme durumu degiskenine gore anlamli derecede farklilasip farklilasmadiginin
belirlenmesi amaciyla Tek Faktorlii ANOVA testi yapilmistir. Elde edilen degerlere gore
gruplar arasi farkin anlamli oldugu gorilmistir F(706)=38.255, p<.05). Olusan farkin
hangi gruplar arasinda gerceklestiginin belirlenmesi amaci ile ¢oklu karsilastirma
testlerinden “Tukey Testi” uygulanmistir. Buna gore matematik dersi 6gretim programini
inceleyen dgretmenler ile kismen inceleyen ve inceledigini belirten 6gretmenler arasinda
inceleyenler lehine anlamli fark bulunmustur. Gruplarin puan ortalamalarina bakildiginda

matematik dersi dgretim programii inceleyen Ogretmenlerin ortalamasmin X =2,85,

kismen inceleyenlerin X =2.57, incelemedigini belirtenlerin ise X =2.50 oldugu

goriilmektedir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programmin girdi boyutuna iligkin
goriiglere katilim diizeyinin matematik dersi O6gretim programini inceleme durumu
degiskenine gore anlamli derecede farklilagip farklilagmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek
Faktorlii ANOVA testi yapilmistir. Elde edilen degerlere gore gruplar arasi farkin anlamh
oldugu belirlenmistir F(706)=32.059, p<.05). Olusan farkin hangi gruplar arasinda
gerceklestiginin belirlenmesi amaci ile ¢oklu karsilagtirma testlerinden “Tukey Testi”
uygulanmistir. Buna gére matematik dersi dgretim programini inceleyen dgretmenler ile

kismen inceleyen ve inceledigini belirten 6gretmenler arasinda inceleyenler lehine anlamli
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fark bulunmustur. Ayrica kismen inceleyenler ile incelemeyenler arasinda kismen

inceleyenler lehine anlamli fark bulunmustur. Gruplarin puan ortalamalarina bakildiginda
matematik dersi Ogretim programimmi inceleyen ogretmenlerin ortalamasmin X =2.77,

kismen inceleyenlerin X =2.62, incelemedigini belirtenlerin ise X =2.40 oldugu

goriilmektedir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programmin siireg boyutuna iliskin
goriislere katilim diizeyinin matematik dersi 6gretim programini inceleme durumu
degiskenine gore anlamli derecede farklilasip farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek
Faktorli ANOVA testi yapilmistir. Elde edilen degerlere gore gruplar arasi farkin anlamli
oldugu belirlenmistir F(706)=32.059, p<.05). Olusan farkin hangi gruplar arasinda
gerceklestiginin belirlenmesi amaci ile coklu karsilagtirma testlerinden “Tukey Testi”
uygulanmistir. Buna gére matematik dersi 6gretim programini inceleyen ogretmenler ile
kismen inceleyen ve inceledigini belirten 6gretmenler arasinda inceleyenler lehine anlamli
fark bulunmustur. Ayrica kismen inceleyenler ile incelemeyenler arasinda kismen

inceleyenler lehine anlamli fark bulunmustur. Gruplarin siire¢ boyutu puan ortalamalarina
bakildiginda matematik dersi 6gretim programii inceleyen 6gretmenlerin ortalamasinin X

=2.73, kismen inceleyenlerin X =2.54, incelemedigini belirtenlerin ise X =2.36 oldugu

gorilmektedir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin {iriin boyutuna iliskin
goriiglere katilim diizeyinin matematik dersi O6gretim programini inceleme durumu
degiskenine gore anlamli derecede farklilagip farklilagmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek
Faktorliit ANOVA testi yapilmistir. Elde edilen degerlere gore gruplar arasi farkin anlaml
oldugu belirlenmistir F(706)=15.958, p<.05). Olusan farkin hangi gruplar arasinda
gerceklestiginin belirlenmesi amaci ile c¢oklu karsilagtirma testlerinden “Tukey Testi”
uygulanmistir. Buna gore matematik dersi 6gretim programini inceleyen dgretmenler ile
kismen inceleyen ve inceledigini belirten 6gretmenler arasinda inceleyenler lehine anlamli
fark bulunmustur. Gruplarin iiriin boyutuna iliskin puan ortalamalarina bakildiginda
matematik dersi 6gretim programini inceleyen ogretmenlerin ortalamasmin X =2.36,
kismen inceleyenlerin X =2.19, incelemedigini belirtenlerin ise X =2.05 oldugu

gorilmektedir.
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Tablo 18. Okul Tiiriine Gére Ogretmenlerin MDOP’nin Baglam, Girdi, Siire¢ ve Uriin

Boyutu Puanlarma Iliskin Bagimsi1z Gruplar ANOVA Testi Sonuglar

Boyut  Okul Tiiri N X ss sd Fp onem
Anadolu 344  2.80 .458 A-B,A-D
Angdolu Imam- 164 244 423 A-C, D-
Hatip B
< Mesleki  Teknik
Baglam Lise 138 245 445 706 56.07 .00
Fen Lisesi 33 3.53 .677 D-E,D-C
Diger(Spor-Sosyal
Bilimler-Giizel 32 2.47 323 A-E
Sanatlar)
Anadolu 344 272 .584 A-B,A-D
Anqdolu Imam- 164 235 462 A-C, D-
Hatip B
- Mesleki ~ Teknik
Girdi Lise 138 246 ,387 206 4050 00
Fen Lisesi 33 3.46 .746 D-E,D-C
Diger(Spor-Sosyal
Bilimler-Giizel 32 2.33 .382 A-E
Sanatlar)
Anadolu 344 2,68 .593 A-B,A-D
Angdolu Imam- 164 2924 584 A-C, D-
Hatip B
, Mesleki  Teknik
Siireg Lise 138 246 .539 206 42.77 .00
Fen Lisesi 33 3.55 .732 D-E,D-C
Diger(Spor-Sosyal
Bilimler-Giizel 32 2.26 .447 A-E
Sanatlar)
Anadolu 344 222 .687 A-B,A-D
Anadolu Imam- 16, 504 s5gg A-C,
Hatip
Mesleki  Teknik
Lise 138 221 497 405 5914 00
Uriin Fen Lisesi 33 3.28 .719
Diger(Spor-Sosyal
Bilimler-Giizel 32 1.93 .329 A-E
Sanatlar)
A: Anadolu, B: Anadolu Imam-Hatip,  C: Mesleki Teknik Lise, D: Fen Lisesi,

E: Diger(Spor-Sosyal Bilimler-Giizel Sanatlar)
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Tablo 18 incelendiginde ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin
Baglam boyutuna iligkin goriislere katilim diizeyinin okul tiirii degiskenine gore anlamli
derecede farklilasip farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorli ANOVA testi
yapilmistir. Elde edilen degerlere gore gruplar arasi farkin anlamli oldugu belirlenmistir
F(706)=56.07, p<.05). Olusan farkin hangi gruplar arasinda gerceklestiginin belirlenmesi
amaci ile ¢oklu karsilastirma testlerinden “Tukey Testi” uygulanmigtir. Buna gore Fen Lisesi
ile diger tiim gruplar arasinda fen lisesi lehine anlamli fark bulunmustur. Anadolu Lisesi ile
Anadolu imam-Hatip, Mesleki Teknik Lise ve Diger Liseler (Spor-Sosyal Bilimler-Giizel
Sanatlar) arasinda Anadolu lisesi lehine anlamli fark bulunmustur. Gruplarin ortalamalari
incelendiginde Anadolu Lisesinin X =2.80, Anadolu Imam-Hatip Lisesinin X =2.44,
Mesleki - Teknik Lise X =2.45, Fen Lisesi X =3.53 ve Diger(Spor-Sosyal Bilimler-Giizel
Sanatlar) X =2.47 oldugu goriilmektedir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin girdi boyutuna iliskin
goriiglere katilm diizeyinin okul tiirii degiskenine goére anlamli derecede farklilasip
farklilasmadigimin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorlii ANOVA testi yapilmistir. Elde
edilen degerlere gore gruplar arasi farkin anlamli oldugu belirlenmistir F(706)=40.50,
p<.05). Olusan farkin hangi gruplar arasinda gerceklestiginin belirlenmesi amaci ile ¢oklu
karsilagtirma testlerinden “Tukey Testi” uygulanmistir. Buna gore Fen Lisesi ile diger tiim
gruplar arasinda fen lisesi lehine anlamli fark bulunmustur. Anadolu Lisesi ile Anadolu
Imam-Hatip, Mesleki Teknik Lise ve Diger Liseler (Spor-Sosyal Bilimler-Giizel Sanatlar)
arasinda Anadolu lisesi lehine anlamli fark bulunmustur. Gruplarin ortalamalarn
incelendiginde Anadolu Lisesinin X =2.72, Anadolu Imam-Hatip Lisesinin X =2.35,
Mesleki - Teknik Lise X =2.46, Fen Lisesi X =3.46 ve Diger(Spor-Sosyal Bilimler-Giizel
Sanatlar) X =2.33 oldugu goriilmektedir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programmin Siire¢ boyutuna iliskin
gorlislere katilim diizeyinin okul tiirii deg8iskenine gore anlamli derecede farklilasip
farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorlii ANOVA testi yapilmistir. Elde
edilen degerlere gore gruplar arasi farkin anlamli oldugu belirlenmistir F(706)=42.77,
p<.05). Olusan farkin hangi gruplar arasinda gergeklestiginin belirlenmesi amaci ile ¢oklu
karsilastirma testlerinden “Tukey Testi” uygulanmistir. Buna gore Fen Lisesi ile diger tiim
gruplar arasinda fen lisesi lehine anlamli fark bulunmustur. Anadolu Lisesi ile Anadolu

Imam-Hatip, Mesleki Teknik Lise ve Diger Liseler (Spor-Sosyal Bilimler-Giizel Sanatlar)
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arasinda Anadolu lisesi lehine anlamli fark bulunmustur. Gruplarin ortalamalar
incelendiginde Anadolu Lisesinin X =2.68, Anadolu Imam-Hatip Lisesinin X =2.24,
Mesleki - Teknik Lise X =2.29, Fen Lisesi X =3.55 ve Diger(Spor-Sosyal Bilimler-Giizel
Sanatlar) X =2.26 oldugu goriilmektedir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin Uriin boyutuna iliskin
gorlislere katilim diizeyinin okul tiirii degiskenine gore anlamli derecede farklilasip
farklilagmadiginin belirlenmesi amaciyla Tek Faktorli ANOVA testi yapilmistir. Elde
edilen degerlere gore gruplar arasi farkin anlamli oldugu belirlenmistir F(706)=29.14,
p<.05). Olusan farkin hangi gruplar arasinda gerceklestiginin belirlenmesi amaci ile ¢oklu
karsilastirma testlerinden “Tukey Testi” uygulanmistir. Buna gore Fen Lisesi ile diger tim
gruplar arasinda fen lisesi lehine anlamli fark bulunmustur. Gruplarin ortalamalar
incelendiginde Anadolu Lisesinin X =2.68, Anadolu Imam-Hatip Lisesinin X =2.24,
Mesleki - Teknik Lise X =2.29, Fen Lisesi X =3.55 ve Diger(Spor-Sosyal Bilimler-Giizel
Sanatlar) X =2.26 oldugu goriilmektedir.

4.3 Arastrmammn Uciincii Sorusu  “Ortaégretim MDOP’min siire¢ ve iiriin
degerlendirme boyutlarina iliskin goriislere katilim diizeyleri nedir?”e iliskin Bulgular

Ortadgretim MDOP’nin siire¢ ve iiriin degerlendirme boyutlarina iliskin 6grenci

goriislerine iliskin bulgular burada sunulmustur.

Tablo 19. Ogrencilerin matematik 6gretim programinin siire¢ ve iiriin degerlendirme

boyutuna iligkin goriislerinin puan ortalamalar

Boyut N X SS
Siireg 1767 3.27 .989
Uriin 1767 3.25 1.013

Tablo 19 incelendiginde siire¢ boyutu ortalamasinin X=3.27 oldugu, {iriin boyutu

ortalamasinin ise X=3.25 oldugu goriilmektedir.
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4.4 Arastirmanin Dérdiincii Sorusu “Ortaégretim MDOP’nmin siire¢ ve iiriin
degerlendirme boyutlarina iliskin 6grenci goriisleri arasinda cinsiyet, okul tiirii, alan
giinliik ders ¢calisma saati ve 6zel ders kurs alma degiskenleri acisindan anlamh fark

var midir?” a lliskin Bulgular

Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programinin siireg ve iiriin degerlendirme
boyutlarma iliskin 6grenci goriisleri arasinda cinsiyet, okul tiirii, alan giinliikk ders ¢alisma
saati ve Ozel ders kurs alma degiskenleri agisindan anlamli fark olup olmadigina iliskin

bulgular burada sunulmustur.

4.4.1 Cinsiyet Degiskenine iliskin Bulgular

Ortaégretim MDOP’nin siire¢c degerlendirme boyutlarina iliskin 6grenci goriislerinin

cinsiyet degiskenine gore Mann-Whitney U testi sonug¢lari

Tablo 20. Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programinin siire¢ degerlendirme

boyutlarma iliskin 6grenci goriislerinin cinsiyete gére Mann-Whitney U testi sonuglari

Gruplar N Sira Ortalamalar1 ~ Sira Toplamlarn U p
Kiz 807 875.80 706768.50
Erkek 960 890.90 855259.50 380 o35

Ogrencilerin matematik 6gretim programmin siireg boyutuna yonelik 6lgekten
aldiklar1 puanlara iligkin “Mann Whitney U” testi sonuglari tablo 20°de sunulmustur. Bu
sonuglara gore Ogrencilerin matematik &gretim programinin siire¢ boyutuna yonelik

gorlsleri arasinda cinsiyete gére anlamli bir fark bulunmamastir.

Ortaégretim MDOP’nin iiriin degerlendirme boyutlarina iliskin 6grenci goriislerinin

cinsiyet degiskenine gore Mann-Whitney U testi sonug¢lari
Tablo 21. Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programinin iiriin degerlendirme
boyutlarina iligkin 6grenci goriislerinin cinsiyet degiskenine gére Mann-Whitney U testi

sonuglari
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Gruplar N Sira Ortalamalari Sira Toplamlarnt U p
Kiz 807 865.85 698740.50
Erkek 960 899.26 863287.50 srzriz 170

Ogrencilerin matematik 6gretim programinin iiriin boyutuna yénelik 6lcekten
aldiklar1 puanlara iliskin Mann Whitney U testi sonuglar1 tablo 21’de sunulmustur. Bu
sonuglara gore Ogrencilerin matematik Ogretim programinin {iriin boyutuna yonelik
goriiglere katilim diizeyleri arasinda cinsiyet degiskenine gore anlamli bir fark

bulunmamastir.

4.4.2 Okul Tiirii Degiskenine iliskin Bulgular

Ortaégretim MDOP’nin siire¢ ve iiriin degerlendirme boyutlarna iliskin 6grenci

goriislerinin okul tiirii degiskenine gore Kruskal Wallis H Testi sonuglari

Tablo 22. Ortadgretim MDOP’nin siireg ve iiriin degerlendirme boyutlarma iliskin dgrenci

goriiglerinin okul tiirii degiskenine gore Kruskal Wallis H Testi sonuglari

Boyut Okul N gg?damam sd X% p Anlamli Fark
Meslek Teknik Lise 330 518.25 A-B,A-C
Anadolu Lisesi 591 1124.53 A-D,A-E

N Imam-Hatip Lisesi 312 658.00 A-F.B-C

SUICe o or-Giizel Sanat Lisesi 75 490,64 > 0720 5 hpERF
Sosyal Bilimler Lisesi 168 276.42 C-D,C-E,C-F
Fen Lisesi 288  1502.02 D-E, D-F
Meslek Teknik Lise 330 524.33 A-B,A-C A-E
Anadolu Lisesi 591 1121.39 A-E

. Imam-Hatip Lisesi 312 688.35 A-F,B-C

Urlin o or-Giizel Sanat Lisesi 75 422.72 5 1070 .00 5B EpF
Sosyal Bilimler Lisesi 168  258.93 C-D,C-E,C-F
Fen Lisesi 288  1496.50 D-E, D-F

A-Meslek Teknik Lise, B-Anadolu Lisesi, C-imam-Hatip Lisesi, D-Spor-Giizel Sanat

Lisesi, E-Sosyal Bilimler Lisesi, F-Fen Lisesi

Ogrencilerin matematik dersi dgretim programinin siire¢ boyutuna iliskin aldiklar:
puanlarin okul tirii degiskenine gore “Kruskal Wallis H Testi” sonuglar1 tablo 22°de
sunulmustur. Analiz sonuglar1 Ogrencilerin siire¢ boyutuna iliskin goriislere katilim
diizeylerinin  d6grenim gordiikleri okul tiirtine gore farklilastigimi gOstermektedir

(X%(sd=5,N=1764)=1072, p<.05)). Bu bulgu &grencilerin matematik dersi Ogretim
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programinin siire¢ boyutuna iliskin goriisleri tizerinde 6grenim gordiikleri okul tiirliniin etkili
bir degisken oldugunu gostermektedir. Anlamli farkin hangi gruplar arasinda olustugunu
simamak i¢in “Mann Whitney U” testi uygulanarak okul tiirleri arasinda ikili karsilagtirmalar
yapilmistir. Karsilastirma sonuglari iirin boyutunda okullarin sira ortalamalar1 biiyiikliigiine
gore tim okullar arasinda anlamli fark oldugunu gdstermistir. Siire¢ boyutuna iligkin
okullarin sira ortalamalar1 biiyiikten kiigiige dogru su sekilde siralanmistir; Fen lisesi (Sira
Ort. : 1502), Anadolu Lisesi (Sira Ort. : 1124), imam Hatip Lisesi (Sira Ort. : 658), Mesleki-
Teknik Lise (Sira Ort. : 518), Spor-Giizel Sanatlar Lisesi (Sira Ort. : 490), ve Sosyal Bilimler
Lisesi (Sira Ort. : 276).

Ogrencilerin matematik dersi gretim programinin iiriin boyutuna iliskin aldiklari
puanlarin okul tiri degiskenine gore “Kruskal Wallis H Testi” sonuglar1 tablo 22’de
sunulmustur. Analiz sonuglar1 6grencilerin siire¢ ve tirlin boyutuna iliskin goriislere katilim
diizeylerinin  6grenim gordiikleri okul tiirline gore farklilastigini  gostermektedir
(X%(sd=5,N=1764)=1070, p<.05)). Bu bulgu Ogrencilerin matematik dersi Ogretim
programinin iirlin boyutuna iliskin goriisleri tizerinde 6grenim gordiikleri okul tiirtiniin etkili
bir degisken oldugunu gostermektedir. Anlamhi farkin hangi gruplar arasinda olustugunu
siamak i¢in “Mann Whitney U Testi” uygulanarak okul tiirleri arasinda ikili karsilagtirmalar
yapilmistir. Karsilagtirma sonuglari iirin boyutunda okullarin sira ortalamalari biiyiikliigiine
gore Mesleki —Teknik liseleri ile Spor-Giizel Sanat Lisesi arasi hari¢ olmak iizere yine tiim
okullar arasinda anlamali fark ortaya ¢ikmistir. Siire¢ ve iirlin boyutlarina iliskin okullarin
sira ortalamalar1 biiylikten kiiciige dogru su sekilde siralanmistir; Fen lisesi (Sira Ort. : 1496),
Anadolu Lisesi (Sira Ort. : 1121), Imam Hatip Lisesi (Sira Ort. : 688), Mesleki-Teknik Lise
(Sira Ort. : 524), Spor-Giizel Sanatlar Lisesi (Sira Ort. : 422), ve Sosyal Bilimler Lisesi (Sira
Ort. : 258).

4.4.3 Alan Degiskenine iliskin Bulgular

Ortabgretim MDOP’nin siire¢ ve iiriin degerlendirme boyutlarna iliskin 6grenci

goriislerinin alan degiskenine gore Kruskal Wallis H Testi testi sonuclar

Tablo 23. Ortadgretim MDOP’nin siireg ve iiriin degerlendirme boyutlarma iliskin dgrenci

gorlslerinin alan degiskenine gore gore Kruskal Wallis H Testi sonuglari
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Sira

Boyut Alan N sd X% p Anlamli Fark
ortalamasi

Tiirkge-Sosyal 258 450.15 A-B,A-C

. Tiirk¢e-Matematik 528 658.45 A-D

SUre¢  \Jatematik -Fen 507 90133 o 37 00 pepp
Yabanci Dil 78 252.90 C-D
Tiirkge-Sosyal 258 420.73 A-B,A-C

S Tiirk¢e-Matematik 528  695.07 A-D

Uriin Matematik -Fen 507 887.06 3 367 00 B-C,B-D
Yabanci Dil 78 195.15 C-D

A- Tiirk¢e-Sosyal, B- Tiirkge-Matematik, C-Matematik -Fen, D- Yabanci Dil

Ogrencilerin matematik dersi dgretim programinin siire¢ boyutuna iliskin aldiklart
puanlarin 6grenim gordiikleri alan degiskenine gore “Kruskal Wallis H Testi” sonuglari tablo
23’de sunulmustur. Analiz sonuclar1 6grencilerin siire¢ boyutuna iliskin goriislere katilim
diizeylerinin  6grenim  gordiikleri  alana  gore  farklhilastigimi = gOstermektedir
(X%(sd=3,N=1371)=1072, p<.05)). Bu bulgu &grencilerin matematik dersi Ogretim
programinin siire¢ boyutuna iligkin goriisleri lizerinde 6grenim gordiikleri alanin etkili
oldugunu gostermektedir. Anlamli farkin hangi gruplar arasinda olustugunu sinamak ig¢in
“Mann Whitney U Testi” uygulanarak 6grenim goriilen alanlar arasinda ikili karsilagtirmalar
yapilmistir. Karsilagtirma sonuglari yabanci dil alaninda 6grenim goren 6grencilerin en
diisiik sira ortalamasina sahip oldugu ve diger tiim alanlardan farklilagtigin1 gostermektedir.
Matematik —Fen bolimii ise en yiiksek sira ortalamasi ile diger boliimlerden anlamli

derecede farklilagmaktadir.

Ogrencilerin matematik dersi dgretim programinimn {iriin boyutuna iliskin aldiklart
puanlarin 6grenim gordiikleri alan degiskenine gore “Kruskal Wallis H Testi” sonuglari tablo
23’de sunulmustur. Analiz sonuglar1 6grencilerin iiriin boyutuna iliskin goriislere katilim
diizeylerinin ~ 0grenim  gordiikleri alana  gore  farklilagtigii  gostermektedir
(X%(sd=3,N=1371)=1070, p<.05)). Bu bulgu &grencilerin matematik dersi Ogretim
programinin siire¢ ve liriin boyutuna iliskin goriisleri lizerinde 6grenim gordiikleri alanin
etkili oldugunu gostermektedir. Anlamli farkin hangi gruplar arasinda olustugunu smnamak
icin “Mann Whitney U Testi” uygulanarak o6grenim goriilen alanlar arasinda ikili
karsilastirmalar yapilmistir. Karsilastirma sonuglar1 yabanci dil alaninda 6grenim gdren
ogrencilerin en diisiik sira ortalamasina sahip oldugu ve diger tiim alanlardan farklilastigini
gostermektedir. Matematik —Fen boliimii ise en yiiksek sira ortalamasi ile diger boliimlerden

anlamli derecede farklilasmaktadir.
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4.4.4 Giinliik Ders Cahsma Saati Degiskenine Iliskin Bulgular

Ortaégretim MDOP’nin siire¢ ve iiriin degerlendirme boyutlarna iliskin 6grenci
goriislerinin giinliik ders ¢alisma saati degiskenine gore Kruskal Wallis H Testi testi

sonuclari

Tablo 24. Ortadgretim MDOP’nin siireg ve iiriin degerlendirme boyutlarma iliskin dgrenci

goriiglerinin gilinliik ders ¢alisma saati degiskenine gore Kruskal Wallis H Testi sonuglari

Boyut Giinliik Ders Calisma SaatiN Sira X% p Anlamli Fark
ortalamasi

1'den az 393 525.21 A-B,A-C
1-2 657 725.18 A-D, A-E

Siireg  2-3 369 1093.12 5 1072 .00 B-C,B-D
3-4 264 1344.43 B-E, C-E
4'ten fazla 84 1439.11 C-D,D-E
1'den az 393 577.77 A-B,A-C
1-2 657 705.69 A-D, A-E

Uriin ~ 2-3 369 1084.28 5 1070 .00 B-C,B-D
3-4 264 1324.52 B-E, C-E
4'ten fazla 84 1447.04 C-D,D-E

A-1'den az, B-1-2, C-2-3, D-3-4, E-4'ten fazla,

Ogrencilerin matematik dersi gretim programimin siire¢ boyutuna iliskin aldiklari
puanlarin giinliik ders ¢alisma saati degiskenine gore “Kruskal Wallis H Testi” sonuglari
Tablo 24°de sunulmustur. Analiz sonuglar1 6grencilerin siire¢ boyutuna iligkin goriislere
katilim diizeyinin giinliik ders ¢alisma saatine gore farkhilagtigim1 gostermektedir (X2 (sd=5,
N=1371)=1072, p<.05)). Bu bulgu 6grencilerin matematik dersi 6gretim programinin siireg
boyutuna iliskin goriisleri {izerinde giinliik ders c¢alisma saatinin etkili oldugunu
gostermektedir. Anlamli farkin hangi gruplar arasinda olustugunu simamak i¢in “Mann
Whitney U Testi” uygulanarak giinliik ders ¢aligma saatleri arasinda ikili karsilastirmalar
yapilmistir. Karsilastirma sonuglarina gore giinliik ders ¢aligma saati arttikca 6grencilerin
matematik dersi 6gretim programinin siire¢ boyutuna iligskin goriisleri olumlu yonde anlamli

diizeyde degismektedir.

Ogrencilerin matematik dersi gretim programinin iiriin boyutuna iliskin aldiklari
puanlarin giinliik ders galisma saati degiskenine gore “Kruskal Wallis H Testi” sonuglari
tablo 24’de sunulmustur. Analiz sonuglari 6grencilerin iiriin boyutuna iliskin goriislere
katilm diizeyinin giinliilk ders ¢alisma saatine gore farklilastigini gostermektedir

(X%(sd=5,N=1371)=1070, p<.05)). Bu bulgu o6grencilerin matematik dersi ogretim
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programinin siire¢ ve liriin boyutuna iliskin goriisleri lizerinde 6grenim gordiikleri alanin
etkili oldugunu gostermektedir. Anlamli farkin hangi gruplar arasinda olustugunu sinamak
icin “Mann Whitney U Testi” kullanilarak 6grenim goriilen alanlar arasinda ikili
karsilastirmalar yapilmistir. Karsilastirma sonuglar1 yabanci dil alaninda 6grenim gdren
ogrencilerin en diisiik sira ortalamasina sahip oldugu ve diger tiim alanlardan farklilagtigini

gostermektedir.

4.4.5 Ozel Ders/Kurs Alma Durumu Degiskenine Iliskin Bulgular

Ortaégretim MDOP’nin siire¢ ve iiriin degerlendirme boyutlarna iliskin 6grenci
goriislerinin 6zel ders/kurs alma durumu degiskenine gore Mann-Whitney U testi

sonuclari

Tablo 25. Ortadgretim MDOP’nin siireg ve iiriin degerlendirme boyutlarma iliskin dgrenci

goriislerinin 6zel ders/kurs alma durumu degiskenine gore Mann-Whitney U testi sonuglari

Boyut  Ozel ders/kurs alma N Sira ortalamasi U p
. Evet 504 1061.32
SUTS  Hayir 1263 813.24 .
S Evet 504 1073.71
Urin - Hayir 1263 808.29 > 0

Ogrencilerin matematik dgretim programmin siire¢ boyutuna yonelik 6lgekten
aldiklar1 puanlarin “Mann Whitney U Testi” sonuglart Tablo 25’te sunulmustur. Bu sonuca
gore dgrencilerin matematik dgretim programinin siire¢ boyutuna yonelik goriisleri arasinda
0zel ders/kurs alma durumu degiskenine gore anlamh fark vardir (U=5, p<.05). Buna gore
matematik alaninda 6zel ders/kurs alan 6grencilerin matematik dersi 6gretim programinin
siire¢ boyutuna iliskin goriisleri 6zel ders/ kurs almayan 6grencilere gére daha olumludur.
Gruplarin sira ortalamalarma bakildiginda 6zel ders/kurs alan 6grencilerin sira ortalamasi

1061,32 iken almayanlarin sira ortalamasi 813, 24 tiir.

Ogrencilerin matematik dgretim programmin iiriin boyutuna yodnelik 6lgekten
aldiklar1 puanlarin “Mann Whitney U Testi” sonuglar1 tablo 25’te sunulmustur. Bu sonuca
gore Ogrencilerin matematik 6gretim programinin {iriin boyutuna yonelik goriisleri arasinda
0zel ders/kurs alma durumu degiskenine gore anlamli fark vardir (U=5, p<.05). Buna gore
matematik alaninda 6zel ders/kurs alan dgrencilerin matematik dersi 6gretim programinin

iirlin boyutuna iligkin goriisleri 6zel ders/ kurs almayan 6grencilere gore daha olumludur.
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Gruplarin sira ortalamalarina bakildiginda 6zel ders/kurs alan 6grencilerin sira ortalamasi

1073,71 iken almayanlarin sira ortalamas1 808,29’dur.

45 Arastirmanin Besinci Sorusu “Matematik o6gretmenlerinin Orta6gretim
MDOP’nin; Baglam, Girdi, Siire¢ ve Uriin degerlendirme boyutlarna iliskin goriisleri

nedir?”e iliskin Bulgular

Burada aragtirmanin nitel verilerinin analizinden elde edilen bulgulara ve bulgulara

dayali olarak yapilan yorumlara yer verilmistir.

4.5.1 “MDOP’m égrencilerin giiniimiiz ihtiyaclarini (bireysel, toplumsal ve ekonomik)

karsilamada yeterli goriiyor musunuz? Aciklaymmz.” Sorusuna iliskin Bulgular

Matematik 6gretmenlerinin bu soruya verdikleri cevaplardan elde edilen goriisler ve

goriisii vurgulayan katilimei sayist (GVKS) tablo 26°da verilmistir.

Tablo 26. Matematik Ogretmenlerinin  “MDOP’n1 dgrencilerin giiniimiiz ihtiyaglarini
(bireysel, toplumsal ve ekonomik) karsilamada yeterli goriiyor musunuz? Agiklaymiz.”

Sorusuna verdikleri cevaplardan elde edilen goriisler ve goriisii vurgulayan katilimer sayilar

Kategori Goriisler GVKS”
Smavlara (Universite vb.) hazirlamiyor 8

Hayata hazirlamiyor 4

Glinliik ihtiyaglardan uzak 4

Bireysel Bireysel farkliliklara dikkat edilmemis 3
Yeterli 3

Kararsizim 1

Konu siralamasi karigik 1

Toplumsal ihtiya¢lardan uzak 3

Toplum olarak matematikte basarisiz 2
1

1

3

1

3

1

1

3

Olumsuz alg1

Temel egitim yetersiz

Yeterli

Kararsizim

Dogrudan ekonomi ile
iligkilendirilemiyor

Ekonomik Miilakatlarda matematik yok

Kararsizim

Yeterli

Toplumsal

* Gorlisli Vurgulayan Katilime1 Sayisi

Tablo 26’ya gore sirasiyla en ¢ok vurgulanan goriisler; “Bireysel” kategorisi altinda

“Sinavlara (Universite vb.) hazirlamiyor”, “Hayata hazirlamryor”, “Giinliik ihtiyaglardan
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uzak” olarak ortaya ¢cikmistir. “Toplumsal” kategorisi altinda “Toplumsal ihtiyaglardan
uzak”, “Toplum olarak matematikte basarisiz” seklinde ortaya c¢ikmistir. “Ekonomik”

kategorisi altinda “Dogrudan ekonomi ile iliskilendirilemiyor” seklinde ortaya ¢ikmustir.
Ogretmenlerin cevaplarindan bazilar1 asagida drnek olarak verilmistir.

09:Ogrencilerin bireysel ihtivaglar: olarak gordiigiim sinavlara hazirlanma
ihtiyaglarint - karsilayabiliv  ancak giinliik  hayatinda bireysel yasaminda karmagsik
problemleri ¢ozebilme yetenegi kazandirdigint diisiinmiiyorum. Sinaviara hazirlanma da
matematik dersinde yapuliyor ama daha ¢ok inisiyatifin matematik 6gretmeninde oldugunu
diistintiyorum yani ogretmen programi goz ardi edip bir siire sinava hazirlanma oncelikli
olarak amag olarak ele alirsa 6grencilerin sinava yonelik ihtiyaglarimi karsilayabilir. Onun
haricinde ne toplumsal ve ekonomik ihtiya¢c karsilamadan soz edilemez. Gelismis
toplumlarda matematik basarisimin yiiksek oldugunu biliyoruz. Bizim ise seviyemiz ortada

matematik ciddi bir stkintimiz var.

O17: Toplumsal ihtivaglarda kasit analitik diisiinebilen karmagsik problemleri
cozebilen, elestirel diigiinme becerisi gelismig, yaratici diisiinebilen ogrendiklerini hayatina
tatbik eden bireyler ise bu program bu tip bireyler yeterince yetistirmiyor. Ene azindan

toplum ihtiyaci kadar yetistirmiyor.

021 :Eski programa gore daha olumlu oldugunu séyleyebilivim konular ¢ok fazla oldugu
icin yetigtiremiyordum. Ayrica okullar arasi 6grenci seviyelerinde farkliliklar séz konusu

oldugundan dikkate alindigini diisiiniiyorum.

4.5.2 “MDOP’nin sosyal, ekonomik ve bolgesel kosullar1 géz 6niinde bulundurularak
hazirlamp hazirlanmadign konusundaki goriislerinizi aciklayimz.” Sorusuna Iliskin

Bulgular

Matematik 6gretmenlerinin bu soruya verdikleri cevaplardan elde edilen goriisler ve

goriisii vurgulayan katilimci sayisi tablo 27°de verilmistir.

Tablo 27. Matematik Ogretmenlerinin “MDOP’nin sosyal, ekonomik ve bolgesel kosullar

gdz Oniinde bulundurularak hazirlanip hazirlanmadigi  konusundaki goriislerinizi



128

aciklaymiz.” Sorusuna verdikleri cevaplardan elde edilen goriisler ve goriisii vurgulayan

katilimer sayilari

Kategori Gorigler GVKS
Sosyal Sosyal kosullar goz 6niinde bulundurulmamastir.
Universiteye hazirladigindan sosyal ve ekonomik
kosullar goz ard1 edilmistir
Sosyal kosullarla ilgisi yok
Ekonomik Okullarin ekonomik kosullar1 ayn1 degil
Ogrencilerin ekonomik kosullari yetersiz
MDOP Ekonomi ile iliskilendirilememis
Bolgesel kosullar géz oniine alinmamuistir.
Bolgesel kosullar g6z oniine alinmistir.
Bolgesel kosullarin uygulamaya bir etkisi yoktur. 3
Bazi bolgelerde iletisim sorunlar1 yasanmaktadir. 1
Bolgesel kosullara gore esnek program anlayisi 1
olmali

Bolgesel

Tablo 27’ye gore sirasiyla en ¢ok vurgulanan goriisler; Sosyal kategorisi altinda
“Sosyal kosullar goz éniinde bulundurulmamigtir.”, “Universiteye hazirladigindan sosyal ve
ekonomik kosullar g6z ard1 edilmistir” ve “Sosyal kosullarla ilgisi yok” “Bolgesel kosullar
g6z Oniine alinmamistir.”, gortisleridir. Ekonomik kategorisi altinda “Okullarin ekonomik
kosullar aym degil”, “Ogrencilerin ekonomik kosullar1 yetersiz” ve “MDOP Ekonomi ile
iliskilendirilememis” goriisleridir. Bolgesel kategorisi altinda en ¢ok vurgulanan goriisler
“Bolgesel kosullar géz oniine alinmamistir”, “Bolgesel kosullarin uygulamaya bir etkisi
yoktur.”, “Bolgesel kosullar goz 6niine alinmistir.” ve “Her bolge ve okulda uygulanabilir.”

seklinde ortaya ¢ikmistir.
Ogretmenlerin cevaplarindan bazilar asagida drnek olarak verilmistir.

O12:Bdlgesel ve sosyal kosullarin goz éniinde bulunduruldugunu sanmiyorum. Her
bolgenin hatta her ilin sosyal ve ekonomik kosullar: degisiklik gostermekte iken uygulamaya

konulan sadece bir 6gretim programi bulunmaktadur.

030:Matematik dersi 6gretim programinin hazirlarken sosyal ve ekonomik kosullar
g0z ontinde bulundurulmaz. Ciinkii tek bir matematik dersi 6gretim programu biitiin yurtta
uygulanmaya ¢alisiliyor. Halbuki boyle bir sey miimkiin degil. Bélgesel kosullar ekonomik
ve sosyal kosullar bolgelerin bu kosullar: goz oniinde bulundurularak esnek bir program

hazirlanmali.
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022:Genel olarak olumlu buluyorum. Biitiin okullarin fiziki ve teknoloji yéniinden
ayni olmamasi programin uygulanmasini olumsuz etkileyecegini diigiiniiyorum. Bu konuda

bazi esnek uygulamalar yapilabilir, eklenebilir programa.

4.5.3 “Programin kazamim, icerik, onerilen etkinlikler, kullanilmas1 onerilen arag¢
gereclere ve ol¢me degerlendirme yontemleri ile ilgili goriisleriniz nelerdir?

Nedenleriyle aciklaymmz.” Sorusuna iligkin Bulgular

Matematik 6gretmenlerinin bu soruya verdikleri cevaplardan elde edilen goriisler ve

goriisii vurgulayan katilimei sayisi tablo 28°de verilmistir.

Tablo 28. Matematik Ogretmenlerinin “Programin kazanim, igerik, onerilen etkinlikler,
kullanilmas1 6nerilen arag gereclere ve dlgme degerlendirme yontemleri ile ilgili goriisleriniz
nelerdir? Nedenleriyle agiklayiniz.” Sorusuna verdikleri cevaplardan elde edilen goriisler ve

goriisii vurgulayan katilimer sayilar

Kategori Goriisler VKS
Kazanimlarin sadelesmesi iyi oldu.
Bazi kazanimlarin siras1 degismeli

Kazanim Bazi siniflarda kazanimlar yogun (10. Sinif gibi)
Matematik ve geometri iki ayr1 ders
Analitik geometri ayrilmali
Icerikte hiyerarsik bir diizen yoktur.

Icerik kazanimlari tam karsilamamaktadir.

Igerik Icerigin sadelesmesi dgrenci i¢in olumlu

Siire yetersiz

Siniflar kalabalik oldugundan uygulanmasi zor.
Ekinlikler Kitaplara daha zengin etkinlik konulabilir.

Bazi etkinlikleri uygulama imkani yok

Etkinlikleri yapmak i¢in ara¢ gere¢ saglanmiyor
Bilgisayar destekli matematik uygulamalari olumlu
Onerilmis fakat okul ydnetimince saglanmiyor.
Ders kitaplar1 aksesuar gibi taginiyor.

Her konuya uygun arag¢ gere¢ 6nerilmemis

Arag gerecler

Olgme Degerlendirme Onerilmistir fakat
uygulanmamaktadir.
N Sinifta kalma uygulamasina doniilmelidir.
Olgme- - —
g . Gelistirilmelidir.
Degerlendirme

Alternatif yontemlere iyi 6rnekler sunulmalidir.
Ozel okullarda torpil gecilmektedir.
Sinavlar denetlenmeli
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Tablo 28’e gore sirasiyla en ¢ok vurgulanan gorisler; “Kazanim” kategorisi altinda

“Kazanimlarin sadelesmesi iyi oldu” ve “Bazi kazanimlarin sirast degismeli” olarak
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belirlenmistir. “Icerik” kategorisi altinda “Igerikte hiyerarsik bir diizen yoktur.”, “Igerik
kazanmimlar1 tam karsilamamaktadir”, Igerigin sadelesmesi 6grenci igin olumlu”, ve “Siire
yetersiz” olarak ortaya cikmustir. “Ekinlikler” kategorisi altinda “Siniflar kalabalik
oldugundan uygulanmasi1 zor” ve “Kitaplara daha zengin etkinlik konulabilir” ortaya
cikmistir. “Arac gerecler” kategorisi altinda “Bilgisayar destekli matematik uygulamalar
olumlu” ve “Onerilmis fakat okul yénetimince saglanmiyor” olarak belirlenmistir. “Ol¢gme-
Degerlendirme”  kategorisi altinda “Olgme  Degerlendirme  onerilmistir  fakat
uygulanmamaktadir” ve “Sinifta kalma uygulamasina doniilmelidir” ve “Gelistirilmelidir”

olarak ortaya ¢ikmistir.
Ogretmenlerin cevaplarindan bazilar1 asagida 6rnek olarak verilmistir.

033:0l¢me  degerlendirme konusunu ele aldigimizda bir 6nceki programlarla
kiyaslandiginda sanki biraz gelisme var gibi. Dedigim gibi tasarimda ol¢me degerlendirme
yaklagimlar: verilmis olabilir. Onceden programda veriliyor. Ogretmenin bunu uygulamada
yaptigini zannetmiyorum. Kendi gozlemlerim ogretmenlerin soru havuzu olusturup buradan
rastgele sorulari secip bir kistasa tabi tutmadan sinaviar: yaptigidir. Onun haricinde
ekstradan zaman harcayip ornegin bir Bloom taksonomisine goz éniinde bulundurup soru
hazirlayanlara rast gelmedim agik¢asi. Bende oyle yapmiyorum. Ama uluslararas: sinaviar
baktigimizda daha ¢ok ogrencilerin problem ¢ézme yetenegini Analitik diigiinme yetenegini
bu yetenegi kullanmaya yonelik sorular hazirladiklar: gériilmekte ancak biz buradan ¢ok

uzagiz.

O15: Program ogrencilerin bilgi ve beceri konusunda farkhiliklar séz konusu
oldugundan programin  basarili  olacagint  diisiinmiiyorum. Ayrica olgme  ve
degerlendirmenin sonu¢ odakli olmamast gerektigini diigiintiyorum. Siire¢ odakli olmall.
Uygulanip uygulanmadigi da takip edilmeli. Bu konuda dal 6gretmenlerinden teskil edilecek

bir miifettis grubu bu konuda incelemelerde bulunup tavsiyede bulunabilir.

O16: Her konu sarmal yapida olmamali. Ornegin bazi konularin tek seferde verilmesi
daha verimli olabilir. Bazi etkinlikleri uygulama imkani bulamamaktayiz bunun sebepleri
arasinda siniflarin kalabalik olusu ve malzemelerin saglanmamis olmasim sayabiliriz. Bir
de stire var tabi. Ayrica burada altint ¢izmeliyim ki 6zel okullarda notlar abartilmaktadir.

Bunun kayitlara ge¢mesini istiyorum.
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024:Kazammlar girerek azaltiliyor neden azaltildiginda dair herhangi bir aciklama yok
bir fikrim yok ama bu konular: neden olabilir. Onerilen arag gerecler iyi kullanisl olabilir

ancak tiim okullara esit sartlarda saglandigini diistinmiiyorum. Okullarin altyapisi yetersiz.

O21:Kazamm ve icerikte bir takim oynamalar yillardir yapilmaktadir. Bazen
azaltilmakta bazi kazamimlar eklenip ¢ikarilmaktadir. Etkinlik konusunda son yillara dogru
bir gelisme oldugu goriilmektedir. Programda bilgisayar destekli matematik
uygulamalarina yer verilmesi 6grencinin soyut kavramlari bir nebze olsun somutlastirilarak
kazanmasina olanak saglamasi bakimindan bence onemlidir. Ol¢me degerlendirme

vaklasimlarina yer verilmis ancak yeterli 6rnek verilmemis.

4.5.4 “Programin uygulanmasinda yasadigimz giicliikler (Ogretmenden, 6grenciden,
ogrenme ortamindan, okul yonetiminden, ders kitaplarindan, velilerden kaynakh )
nelerdir? Bu giicliiklerin giderilmesi icin oOnerileriniz nelerdir?” Sorusuna Mliskin

Bulgular

Matematik 6gretmenlerinin bu soruya verdikleri cevaplardan elde edilen goriisler ve

goriisii vurgulayan katilimei sayisi tablo 29°da verilmistir.

Tablo 29. Matematik Ogretmenlerinin “Programin uygulanmasinda yasadigimz giigliikler

(Ogretmenden, dgrenciden, dgrenme ortamindan, okul ydnetiminden, ders kitaplarindan,
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velilerden kaynakli ) nelerdir? Bu giigliiklerin giderilmesi i¢in Onerileriniz nelerdir?”

Sorusuna verdikleri cevaplardan elde edilen goriisler ve goriisli vurgulayan katilimci sayilart

Kategori Gorlgler GVKS

Matematige kars1 olumsuz tutum 8

Yetersiz bilgi/seviye

Ogrenci Motivasyon eksikligi

Basarisiz olacagina dair dnyargi

Umursamazlik

Alan bilgisi eksik

Pedagojik bilgisi yetersiz

Ogrenciye ilgisiz

Ogretmen Teknolojik pedagojik alan bilgisi zayif

Dersi umursamaz

Geleneksel tutuma devam

Ziumre toplantilar1 formalite

Teknolojik araglar yetersiz

Okullar kalabalik

Ogrenme ortami Siiflar kalabalik

Normal gretime gecilmeli, dersler ¢ok sikisik

Internet yok

Arag gerecleri saglamada yetersizlik

Okul yonetimi Basariy1 sadece iiniversite sinavina indirgeme

Bagimsiz biit¢eli olmali

Yetersiz

Tgi ekici degil

Bilgi yanlisliklar var

Ders kitaplar1 Cizim hatalar1 var (grafik)

Sinavlara hazirlamiyor

Basaril1 6grenciye gore hazirlandigindan verimsiz

Cesitlendirilmeli

Velilerin ilgisizligi

Veliler Ogrenci ihtiyaglarini kargilamaktan uzak

NWININNNINIWIARERIPRPWOORININOTNIRPINDININWWIARIN PN

Veliler egitilmeli

N

Velilerin bilgisizligi

Tablo 29’a gore sirasiyla en ¢ok vurgulanan goriisler; “Ogrenci” kategorisi altinda
“Matematige karsi olumsuz tutum”, “Yetersiz bilgi/seviye”, “Motivasyon eksikligi”,
“Ogretmen” kategorisi altinda “Alan bilgisi eksik”, “Pedagojik bilgisi yetersiz”, “Ogrenciye
ilgisiz” olarak belirlenmistir. “Ogrenme ortam1” kategorisi altinda “Teknolojik araglar
yetersiz” ve “Okullar kalabalik™ olarak belirlenmistir. “Okul yonetimi” kategorisi altinda
“Arag gerecleri saglamada yetersizlik” ve “Basariy1 sadece liniversite sinavina indirgeme”

olarak belirlenmistir. “Ders kitaplar1” kategorisi altinda “Yetersiz”, “Ilgi ¢ekici degil” ve
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“Bilgi yanlisliklart var” olarak ortaya ¢ikmustir. “Veliler” kategorisi altinda “Velilerin

ilgisizligi” ve “Ogrenci ihtiyaclarini karsilamaktan uzak™ olarak ortaya cikmistir.
Ogretmenlerin cevaplarindan bazilar1 asagida drnek olarak verilmistir.

Ol16: Programi uygularken biitiin Ogrenci gruplarimi aym tonda bilgi verilmeye
calisildigr icin seviyesi diisiik d6grenci ogrenciye yetistirmede zorluklar yasantyor.

Basarisizlikla sonuglaniyor. Ciinkii tek bir program biitiin ogrencilere uygulaniyor.

020: Ders kitaplar: ¢ok problemli ¢ogu zaman maddi yazim hatalarini  bilgi
eksikliklerine ya da yanlisliklara rastlanmakta. Normalde akademisyenler iginde bulundugu
kurullar tarafindan degerlendiriliyor. Bu tip hatalarvmin  olmamasi gerektigini
diistintiyorum. Bunun haricinde Ben kullanabiliyor muyum kullanamiyorum. Derslerimi
siavilara hazirlik kitaplarindan igslemeye ¢alisiyorum. Ciinkii ogrencinin talebi bu yonde
ihtivaci da bu yonde. Bence programda onerilen etkinlikleri 6l¢cme degerlendirme
yvaklasimlar: ne vesaire kullanmamiz gerekiyorsa isteniyorsa sinav sistemini bu yonde
diizenlemesi gerekmekte. Velilere girmeyecegim bile. Ciinkii Tiirkiye'de ozellikle deviet
okullarinda veli ilgisi ¢cok az. Programin basarisina velinin etkisi yok denecek kadar az.
Derslerin verimli igslenmesi noktasinda bazilar: takipgi olabiliyor ancak bunlari da bir
noktadan sonra birakiyorlar. Ogrenciyi takip etme égrencinin basarisini takip etme

noktasinda velilerin bilgisiz oldugunu diistiniiyorum. Bu bir problem.

O17: Ogretmenler kaynaklanan bircok problemi rastlamak miimkiin bunlar sallabagst al
maagt ayarinda olan ogretmenler. Bazilar: sirf kurs acabilmek icin derslerini sallvyorlar
islemiyorlar. Ogrenciler bir kurs ihtiyaci ortaya ¢ikmast i¢in ugrasiyorlar gibime geliyor.
Clinkii ogretmen de bir insan ihtiyaglar: var. Bunlart karsilamak igin de illaki daha fazla

para kazanmak istiyor. Bu da onu bazi yapmamasi gereken isleri yapmaya sevk edebiliyor.

029: Ogretmenlerin genel olarak programin uygulanabilirligi konusunda seminer
verilmelidir. Ogretmenlerin bilgisayar kullanimi konusunda stkintilar yasadigindan bunun

icin de ozel seminerler verilmelidir.

O11:Ogrencilerin umursamaz olusu 6gretmende ister istemez bir motivasyon diisiikliigii
yaratiyor. Koskoca sinifia derse katilim birkag kisi ile simrli. Ogrenci cabalasa da basarisiz
olacagin inaniyor ve harcadigi zamani bosa harcamig gibi hissediyor. Bu ogretmenleri

sonucu olmayan bir iste bosa ¢abaladigi gibi bir duyguya gotiiriiyor.
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4.5.5 “Program uygularken ne tiir uyarlamalar ve degisiklikler yapiyorsunuz?

Gerekgeleriyle aciklayiniz. ” Sorusuna Mliskin Bulgular

Matematik 6gretmenlerinin bu soruya verdikleri cevaplardan elde edilen goriisler ve

goriisii vurgulayan katilimci sayisi tablo 30°da verilmistir.

Tablo 30. Matematik Ogretmenlerinin “Programi uygularken ne tiir uyarlamalar ve
degisiklikler yapiyorsunuz? Gerekgeleriyle aciklaymiz. ” Sorusuna verdikleri cevaplardan

elde edilen goriisler ve goriisii vurgulayan katilimci sayilari

Kategori Gorlgler GVKS
Ogrenciye Ogrenci seviyesine gore 9
Yonelik Sinif seviyesine gore ders isleme 6
Alana gore ders igleme 4
YKS’ye uyarlama yapma 4
Hiz1 6grenciye gore ayarlama 1
Programa Bazi kazanimlar1 atlama 8
Yonelik Testlere agirlik verme 2
Program takip etmeme 2
Kendi kaynaklarindan yararlanma 1
Ogrenme En basit diizeyde isleme 3
Ortamina Ortamin imkénlarina gére uyarlama 2
Yonelik yapma

Tablo 30’a gore sirastyla en ¢ok vurgulanan goriisler; Ogrenciye Yonelik kategorisi
altinda “Ogrenci seviyesine gére”, “Sinif seviyesine gore ders isleme”, “Alana gore ders
isleme” ve “YKS’ye uyarlama yapma” goriisleridir. Programa Yonelik kategorisi altinda
“Baz1 kazanimlar1 atlama”, “Testlere agirlik verme”, “Programi takip etmeme” ve “Kendi
kaynaklarindan yararlanma” goriisleridir. Ogrenme Ortamia Y 6nelik kategorisi altinda “En

basit diizeyde isleme” ve “Ortamin imkénlarina gore uyarlama yapma” goriisleridir.
Ogretmenlerin cevaplarindan bazilari asagida drnek olarak verilmistir.

O13: Ogrencilerin seviyesine gére konulart ve ders isleme seklimi uyarlamam
gerekiyor. Her 6grenci farkl seviyede bilgilerle geliyorlar. Simdi hepsini bir kabul edip ders
islesem ¢ogu bir sey anlamaz, anlamiyorlar. Ciinkii cogunun seviyesi bu dersi anlamalar
icin yeterli gelmiyor. O zaman biz ne yapiyoruz? Bir¢ok ogretmen arkadasimdan gordiim,

bende yapiyorum. En diisiik seviyeli 6grenciye gore derse devam ediyoruz.

O14: Bizim yapmaya ¢ahstigimiz aslhinda sag gosterip sol sallamak gibi bir sey.
Neden derseniz. Simdi biz matematik 6gretmeye ¢calistyoruz bu ogretim programina gore

ama ogrencinin aklinda hep sinav ve gelecek kaygist var. O yiizden bizim anlattigimizdan
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cok sinavlara hazirlik yapmaya meyilliler. Ciinkii hayatina bir sekilde yon verecek olan sinav
o sinav. Simdi ben matematiksel diisiinme, kesfetme odakli ders iglerim ancak ogrenci

’

ezberledigi bir takim kurallarin daha ¢ok igine yarayacagini diigiiniiyor.’

026: Uyarlama degil de ben daha cok sinaviari temel alarak konulara verilen
agirliklar: degistiviyorum. Ciinkii bizim okulda ve il genelinde okullarin basarisinin ol¢iisti
kag kiginin yiiksek ortalama ile mezun oldugu degil kag kisiyi iiniversitede 6nemli boliimlere
kazandirdigimizdir. O  yiizden okul olarak bu tir wuygulamalara basvuruyoruz.

Kazanabileceginin diistindiigiimiiz 6grencilere ek ders dahil yardimct oluyoruz.

032: Cesitli degisiklikler yapmak zorunda kaliyoruz ister istemez. Oncelikle program
bir taslak oldugu gibi uygulanmasi zaten miimkiin degil. Clinkii bir¢ok degisken var
uygulama stirecinde. Bunlar goz éniinde bulundurmamiz gerekiyor. Ben basladr ogrencinin
seviyesinin yetersiz olmast hazirbulunugluk diizeyinin yetersiz olmasi. Bu yiizden Oncelikle
konular: daha basit degistirerek islemek zorunda kalabiliyorum. Soru tarzlarini daha ¢ok

sinavlarda ¢ikabilecek sekilde hazirliyorum.

O21: Miimkiin oldugunca seviyelerine inmeye ¢alistyorum ancak giicliikler yastyorum.
Bu arada bilgisayarda matematik programi uygulamada giicliikler yasiyorum. Bu konuda

egitime ihtiyacim var. Bir¢ok ogretmenin de vardir.

023: Programi kolaylastirmak zorundayim yani dgrencinin seviyesine gore ayarlamak
zorundayim oradaki tiim kazanmimlar: 6greninceye anlatmamiz soz konusu degil. Bu miimkiin
degil. Cogu kazanimlar 6grencilerin seviyesini astigindan bunlar: veremiyoruz ya da versek
de onlar alamiyor. Bu yiizden teknik olarak islendi yazsak ve islesek de kazanimlarin

kazanmilmadigim biliyoruz. Bir sekilde atliyoruz.

4.5.6 “Ogrencilerin MDOP ile kazandiklar1 bilgi ve beceriler giinliik hayatta
uygulanmakta midir? Bu konudaki goriislerinizi aciklayimz.” Sorusuna Tliskin

Bulgular

Matematik 6gretmenlerinin bu soruya verdikleri cevaplardan elde edilen goriisler ve

goriisii vurgulayan katilimci sayisi tablo 31°de verilmistir.
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Tablo 31. Matematik Ogretmenlerinin “Ogrencilerin MDOP ile kazandiklar1 bilgi ve
beceriler giinliik hayatta uygulanmakta midir? Bu konudaki goriislerinizi aciklaymiz.”

Sorusuna verdikleri cevaplardan elde edilen goriisler ve goriisti vurgulayan katilimci sayilari

Kategori Gorligler GVKS

w

Mantiksal akil yiiritmeyi gelistirmektedir

Matematiksel diisiinmeyi gelistirmektedir

Evet Karmasik problemleri ¢6zmeye yardimci olur

Ancak uygulayan say1 azdir

Sadece iiniversiteye girig araci olarak goriildiigiinden

Sadece dort islem kullaniliyor

Kavramlar soyut oldugundan

Hayir Miilakatlarda matematik olmadigindan

Ezber yapildigindan

RPINNR OO IFIN

Giinliik hayatla iliskilendirilme az oldugundan

[EEN

Hic gormedim

Tablo 31’¢ gore sirasiyla en ¢ok vurgulanan goriisler; “Evet” kategorisi altinda
“Mantiksal akil yiiriitmeyi gelistirmektedir” ve “Matematiksel diisiinmeyi gelistirmektedir”
olarak ortaya ¢ikmistir. “Hayir” kategorisi altinda “Sadece iiniversiteye girig aract olarak
goriildiigiinden” , “Sadece dort islem kullaniliyor” ve “Kavramlar soyut oldugundan” olarak

belirlenmistir.
Ogretmenlerin cevaplarindan bazilar1 asagida drnek olarak verilmistir.

O135: Sinav sistemi test yani sonu¢ odakli oldugundan bilgi ve becerilerinin giinliik
hayatta uygulanmamaktadir. Uygulamaya daha ¢ok agulik verilmelidir. Igerik ve
kazammlarin giinliik hayatla iliskilendirilmesi yapilmaldwr. Kavramlarin soyut olmasi ve

giinliik hayatla yeterince iligkilendirilmemesi kullanilmasini azaltmaktadir.

024: Universiteye giris araci olarak diisiiniiliiyor. Matematiksel diisiinme
becerilerini ve mantiksal akil yiiriitmeyi tabiki gelistiriyor. Bu beceriler farkinda olmasa da
ogrencinin hayatina kolayliklar getirecektir. Bence hayatin her alanda matematikten

faydalaniimaktadir.

025: Giinliik hayatta dort islem haricinde kullamildigim diisiinmiiyorum. Bir ise alim
miilakatinda matematigin yeri yoktur. Neden? Matematik hayatimizin herhangi bir aninda

gerekli olabileceginden ige alim siire¢lerinde matematige de yer verilmelidir.

O13: Ogrencilerin giinliik hayatlarini  takip etmemekle birlikte bildiklerini

uygulayabildiklerini zannetmiyorum. Ogrencilerimiz daha ¢ok matematigi anlama yerine
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ezberleme yolunu tercih ediyorlar. Ciinkii boylelikle sinavda daha ¢ok matematik sorusu

vapabiliyorlar. Bu onlarin daha ¢ok isine geliyor.

4.5.7 “Bu dersten edinilen kazamimlarin o6grencilerin hayatlarina etki edecegine

(hayatina yon verecegine) inaniyor musunuz? Aciklayimz.” Sorusuna Iliskin Bulgular

Matematik 6gretmenlerinin bu soruya verdikleri cevaplardan elde edilen goriisler ve

goriisii vurgulayan katilimci sayisi tablo 32°de verilmistir.

Tablo 32. Matematik Ogretmenlerinin  “Bu dersten edinilen kazanimlarin &grencilerin
hayatlarina etki edecegine (hayatina yon verecegine) inaniyor musunuz? Aciklayiniz.”

Sorusuna verdikleri cevaplardan elde edilen goriisler ve goriisii vurgulayan katilimei sayilari

@
<
A
)

Kategoriler Goriisler

Universiteyi kazandirabilir

Muhakeme giiciinii gelistirir

Hayata olumlu bakis saglar

Analitik diistinme becerisi kazandirir

Problemlere akilci yolla ¢6ziim liretme

Dogru diisiinme becerisi kazandirir

Her alanda 6nemli oldugu i¢in

Ortaokuldan yeterli gelirse

Mantikl diisiinemeye sevk ettigi

Zekay gelistirdigi icin

Hayir etmez.

Hayir Sadece iiniversite araciligi ile yon verebilir.
Ogrenilmis caresizlik var 1

Evet

RPIRPIFRPIRPINDNPNNRO

[uny
N

o1

Tablo 32’ye gore sirasiyla en ¢ok vurgulanan gorisler; “Evet” kategorisi altinda
“Universiteyi kazandirabilir’, “Muhakeme giiciinii gelistirir” ve “Hayata olumlu bakis
saglar” olarak ortaya c¢ikmustir. “Hayir” kategorisi altinda “Hayir etmez” ve “Sadece

tiniversite araciligi ile yon verebilir.” olarak belirlenmistir.
Ogretmenlerin cevaplarindan bazilar1 asagida drnek olarak verilmistir.

O12: Bunlari 6grenen égrencilere olumlu etki edecegini fakat ne derece edecegini
bilmiyorum. Derslerde wuygulama yapilirsa bu ogrencilerin hayatlarina daha iyi yon

verecegini diistintiyorum.

026: :Matematik dersinde elde edilen kazammlarin égrencilerin hayatlarina etki
ettigini zannetmiyorum. Ogrendikleri degil de ezberledikleri daha ¢ok hayatlarina yon

verebilir ¢iinkii tiniversitede kazandiklar: boliimii matematik sorusu sayist belirliyor.
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O17: Hayatlarina yon verecegini diiiiniiyorum. Matematik dersinde elde edilen

kazammlar bireyin hayata olan bakis a¢isini analitik diigiinme becerisini gelistirmekte ve

problemlere akilct bir yolla yaklasmayr saglamaktadir.

4.5.8 Matematik Ogretmenlerinin “MDOP’nin gelistirilmesine yonelik onerileriniz

nelerdir? Belirtiniz.” Sorusuna iliskin Bulgular

Matematik 6gretmenlerinin bu soruya verdikleri cevaplardan elde edilen goriisler ve

goriisii vurgulayan katilimci sayisi tablo 33’de verilmistir.

Tablo 33. Matematik Ogretmenlerinin “MDOP min gelistirilmesine yonelik &nerileriniz

nelerdir? Belirtiniz.” Sorusuna verdikleri cevaplardan elde edilen gorlisler ve goriisii

vurgulayan katilimer sayilart

Gortisler

GVKS

Program
gelistiricilere
Oneriler

Tiim taraflar (6gretmen Ogrenci veli yonetici vb.)
katilim1 saglanmali

Pilot uygulamaya yeterince zaman ayirilmali

Farkli okul tiirlerine farkli programlar gelistirilmeli

Ogretmenler gelistirilmeli / egitilmeli

Giliniimiiz ihtiyaclan siirekli degerlendirilmeli

Mezun 6grencilerin seviyeleri dikkate alinmali

Ortaokul/ilkokul programlar1 dikkate alinmal

Farkli disiplinlerin programlari dikkate alinmali

Giincelleme islemleri seffaf yiiriitiilmeli

Onemli konulara ayrilan siire artmali

Zorluk seviyelerine gore ayrilmali

Kazanimlarin hiyerarsik bir yapiya getirilmeli

Sarmal programlamadan dogrusal programlamaya
gecilmeli

Bolgesel farkliliklardan dolay1 esnek olmali

Daha somut kazanimlar eklenmeli

Ders kitaplari ¢esitlendirmeli

Ders kitaplart modiillere boliinmeli

10.s1mif programi hafifletilmeli

Uygulayicilara
(yOneticilere)
Oneriler

Program hakkinda yilsonu raporu hazirlanmali

Basar1 i¢in 68renci motivasyonu saglanmali

Ogretmenlere
Oneriler

Ogretmenler kendini gelistirmeli

Programin aksayan yonlerini rapor etmeli

RN N [P IRPIRPEREIN N INWWwWWwWw|doHO1|lO1|O |

Tablo 33’¢ gore sirasiyla en ¢ok vurgulanan goriisler; “Program gelistiricilere

Oneriler” kategorisi altinda “Tiim taraflar (6gretmen &grenci veli yonetici vb.) katilimi

saglanmal1”, “Pilot uygulamaya yeterince zaman ayirilmali”, “Farkli okul tiirlerine farkl
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programlar gelistirilmeli”, “Ogretmenler gelistirilmeli / egitilmeli”, “Giiniimiiz ihtiyaglar1
stirekli ~ degerlendirilmeli”, “Mezun Ogrencilerin  seviyeleri dikkate alinmali”,
“Ortaokul/ilkokul programlar1 dikkate alinmali”, “Farkli disiplinlerin programlar1 dikkate
almmal1”, “Giincelleme islemleri seffaf yiiriitilmeli”, “Onemli konulara ayrilan siire
artmal1”, “Zorluk seviyelerine gore ayrilmali”, “Kazanimlarin hiyerarsik bir yapiya
getirilmeli”, “Sarmal programlamadan dogrusal programlamaya gegilmeli”, “Bolgesel
farkliliklardan dolay1 esnek olmali”, “Daha somut kazanimlar eklenmeli”, “Ders kitaplari
cesitlendirmeli”, “Ders kitaplart modiillere boliinmeli”, “10.siif programi hafifletilmeli”
goriigleridir. Uygulayicilara (yoneticilere) oneriler kategorisi altindaki goriisler “Program
hakkinda yilsonu raporu hazirlanmali” ve “Basari i¢in 6grenci motivasyonu saglanmali”
goriigleridir.. Ogretmenlere oneriler kategorisi altindaki goriisler ise “Ogretmenler kendini

gelistirmeli” ve “Programin aksayan yonlerini rapor etmeli” goriisleridir.
Ogretmenlerin cevaplarindan bazilar1 asagida drnek olarak verilmistir.

O18: Bence cebir kismini temel ve ileri diye iki gruba ayrilmasi gerekiyor ve temel
diizey lise 1 ve 2, ileri diizey isse 3 ve 4 de iglenmesi gerekiyor. Geometri dersinin de analitik
geometri ve geometri diye ikiye ayrilmast gerekir ve bu derslerin ayri ayri islenmesi

gerekiyor.

Ol14: Matematik dersi ogretim programinin gelismesinde iiniversite égretim
tivelerine ve oOgrencilere, egitimde wuzman kuruluslara ogretmenlere danisilarak
gelistirilmesi gerektigini diistintiyorum. Ayrica 6grencilerin bilgi ve bilgi ve becerileri
dikkate alinarak farklh okullarda farkli matematik programini hazirlanmalidir bilgisayar

egitimi konusunda ozellikle ogretmenlere gerekli egitim verilmelidir.

025: Bir konunun tamaminin (6rnegin fonksiyonlarin ) bir sinif diizeyinde tamamen
verilmesi, farkl siniflara yayilmamasi gerektigini diistintiyorum. Ciinkii ogrenci bagarist
diigiik okullarda bir onceki yil anlatilan konu 6grenciler tarafindan unutuldugu icin bir
anlami kalmiyor. Ayrica 10 sinif miifredatinin hafifletilmesi gerekiyor. Bu onemli konulart

daha uzun anlatabilmeliyiz.

023: Tek kitap biitiin okullara uyarlanmaya ¢alisiliyor. Birkag seviye kitap ¢cikarilip
okullara gore dagitilmasi gerekiyor. Temel egitimde dersi gegmek kolay olmamali. Kolay

olunca ileri seviye matematik anlatmak anlamsiz geliyor. Ogrenci 6grenme giicliigii ¢ekiyor.



140

019: Universite se¢me simavlart bu programin katilidir. Program ne kadar iyi
tasarlanmis olursa olsun ogrencinin akli sinavlarda kaliyor. Bu noktada ya sinavlart
programin tasarisina uygun hale getirecegiz. Ya da programi sinavlara uyduracagiz.
Ikincisini yaparsak matematik égretmis olmayiz bu séylemek gerek burada. Bence YKS

kaldirilmalr ya da format degisikligine gidilmeli agik uglu sorular gibi.



5 TARTISMA VE YORUM

Bu bolimde aragtirmanin 6gretmen boyutuna iliskin nicel ve nitel verilerinin
analizinden, 68renci boyutunda ise nicel verilerin analizinden elde edilen bulgular alan yazin

ile birlikte degerlendirilerek tartisilmastir.

5.1 Arastirmanin Birinci Sorusu “Matematik o6gretmenlerinin Ortadgretim
MDOP’nin baglam, girdi, siire¢ ve iiriin degerlendirme boyutuna iliskin

gorisleri nedir?”e Iliskin Tartisma ve Yorum

Arastirmanin Birinci Sorusu Olan “Matematik d6gretmenlerinin Ortadgretim Matematik
Dersi Ogretim Programinin baglam, girdi, siire¢ ve iiriin degerlendirme boyutuna iliskin

goriisleri nedir? Iliskin Tartisma Ve Yorum

5.1.1 Baglam Girdi, Siire¢c ve Uriin Boyutlarna iliskin Ogretmen Olceginden
Elde Edilen Bulgulara iliskin Tartisma ve Yorum

Bu kisimda arastirmanin 6gretmen boyutuna iliskin nicel verilerinin analizinden elde

edilen bulgular mevcut alan yazin ile birlikte degerlendirilerek tartisilmastir.

Bulgulara gore oOgretmenlerin MDOP dlgek puanlarmin  “Baglam”  boyutunun
ortalamasmin X=2.67 oldugu, “Girdi” boyutunun ortalamasmin X=2.61 oldugu, “Siire¢”
boyutunun ortalamasinin X=2.57 oldugu ve “Uriin” boyutu ortalamasinin X=2.21 oldugu
belirlenmistir. Ogretmenler baglam ve girdi degerlendirme boyutlarinda orta diizeyde
katilma durumunda iken siire¢ ve iiriin boyutlarinda katilmama diizeyindedirler. Ovez
(2012) tarafindan yapilan aragtirmaya gore kazanimlara ulagma diizeyinin dokuzuncu
siniflarda yiizde 0, onuncu siniflarda yiizde 9.3, on birinci siniflarda yiizde 23.8 ve on ikinci
siniflarda ylizde 40 oraninda oldugu goriilmiistiir. Bu sonug¢ 6grenme-6gretme siirecinin
kazanimlara ulasilabilirligi saglamada beklenen diizeyde etkili olamadigini gostermektedir.
Lise diizeyinde elde edilen kazanimlarin higbir sinif diizeyinde .75 diizeyinde ulasamadigi
cebir 6grenme alan1 kazanimlari bakimindan matematik 6gretim programinin giivenilir
olmadig1 sonucu ¢ikmaktadir. Sirmaci (2003) tarafindan yapilan arastirmada da ortaggretim
matematik dersi 6gretim programinin hedeflerine ulagilamadigi goriilmiistiir. Akozbek
(2008) ise CIPP degerlendirme modelini kullandig1 aragtirmasinda 6gretmenlerin 6lgek
puanlarinin  “Baglam” boyutunun ortalamasinin X=3.10 oldugu, “Girdi” boyutunun

ortalamasinin X=2.73 oldugu, “Siire¢” boyutunun ortalamasmin X=2.78 oldugu ve “Uriin”
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boyutu ortalamasmin X=3.25 oldugu sonucuna ulasmistir. Bu arastirmada girdi ve siireg
degerlendirme boyutlarinda arastirma ile benzer sonuglar elde edilmistir. Abat (2016) ise
arastirmasinda baglam degerlendirme boyutuna iligkin anket sorularina 6gretmenlerin % 53
{iniin olumlu cevap verdigini belirlemistir. 2018 yilinda gerceklestirilen Yiiksek Ogretim
Kurumlar1 Smnavi (YKS) Temel Yeterlilik Testi (TYT) simmavinda matematik alaninda
sorulan 40 matematik sorusuna son sinifta olup sinava giren adaylarca verilen cevaplarin net
ortalamas1 X=5.9 olarak gergeklesmistir. Bu testte 10 ve altinda dogru cevap sayisina sahip
adaylarin tiim grubun yaklasik yiizde 75’ini olusturmast Temel Matematik Testinde
adaylarin diisiik basar1 gosterdigini gostermektedir. Ayni sinavin Alan Yeterlilik Testi
(AYT) sinavinda son smifta smava giren adaylarin elde ettigi ortalama 40 soruda X=4.35
olmustur. Testteki tiim sorulart dogru cevaplayan aday sayisi 1.198 (%0.07) ve higbir soruyu
dogru cevaplayamayan aday sayis1 185.647 (%11.08)’dir. Bu testte 0-7 dogru cevap sayisi
araligindaki yogunlasma adaylarin diisiikk basar1 gosterdigine isaret olarak yorumlanabilir
(OSYM, 2018b). Elde edilen bulgular dogrultusunda 2013 yilinda yiiriirliige girerek 2017
yilinda ilk mezunlarini veren matematik dersi 6gretim programi ile istenilen sonuglara

ulagilamadigi sdylenebilir.

5.2 Arastirmanin Ikinci Sorusu “Ortaégretim MDOP’nin baglam, girdi, siirec ve
iiriin degerlendirme boyutlarina iliskin matematik 6gretmenlerinin goriisleri
arasinda cinsiyet, kidem, hizmet i¢i egitim alma, ortalama simif mevcudu,
haftahk girilen ders saati, program inceleme durumu, okuldaki ziimre
ogretmenleri sayisi, egitim durumu, mezun olunan fakiilte ve okul tiirii,

degiskenlerine gore anlamh bir fark var midir ?”e iliskin Tartisma ve Yorum

Ikinci Arastirma Sorusu Olan “Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programinin
baglam, girdi, siire¢ ve iirlin degerlendirme boyutlarina iligkin matematik 6gretmenlerinin
goriigleri arasinda cinsiyet, kidem, hizmet i¢i egitim alma, ortalama sinif mevcudu, haftalik
girilen ders saati, programi inceleme durumu, okuldaki ziimre 6gretmenleri sayisi, egitim
durumu, mezun olunan fakiilte ve okul tiirli, degiskenlerine gore anlamli bir fark var midir

?” iligkin tartisma ve yorum burada sunulmustur.

5.2.1 Cinsiyet Degiskenine iliskin Tartisma ve Yorum

Ogretmenlerin 6lgek puanlari cinsiyet degiskenine gore incelendiginde CIPP program

degerlendirme modelinin hi¢bir boyutunda cinsiyet degiskenine iliskin anlamli bir fark
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bulunmamistir. Cinsiyet degiskeninin Ogretmenlerin baglam girdi silire¢ ve {iriin
degerlendirme boyutlarina yonelik gorisleri tizerinde herhangi bir etkisinin olmadig
sonucuna ulasilabilir. Alan yazinda cinsiyet degiskeni kullanilarak yapilmis benzer
calismaya rastlanmamistir. Ancak cinsiyetin 0gretmenlerin egitim 6gretim ile ilgili algi
tutum gibi Ozelliklerini etkiledigi bilinmektedir. Aksu (2008) arastirmasinda 6gretmen
adaylarmin 6z yeterlik algilar1 bakimindan cinsiyet degiskenine gére anlamli derecede bir
fark bulmamistir. Yilmaz ve Cokluk-Bokeoglu (2008) ogretmenlerin 6gretim yeterligi
konusundaki inanglar1 cinsiyete gore farklilasmamaktadir. Azar (2012) da 6gretmenlerin 6z
yeterlik inanglariin cinsiyete gore farklilasmadigimi bulmustur. Klassen ve Chiu (2010)
arastirmalarinda kadin 6gretmenlerin egitim 6gretim siirecinde daha stresli oldugu sonucunu
elde etmislerdir. Bu da programin uygulanma siirecini etkileyebilir. Cengiz (2015)’in yaptigi
arastirmaya gore matematik Ogretmenlerinin plan program etkinlik egilimleri, cinsiyet
degiskenine gore anlamli derecede farklilasmamaktadir. Budak (2011)’¢a gergeklestirilen
calismada Ogretmenlerin matematik dersi 6gretim programina iligskin goriislerinin cinsiyet
degiskenine gore farklilagmadigi sonucuna ulagilmistir. Tekes (2008) tarafindan yapilan
aragtirmada Matematik Dersi Ogretim Programi Olgegi puanlarinin cinsiyet degiskenine

gore anlamli bir farklilik gostermedigi sonucuna ulasiimistir.

5.2.2 Kidem Degiskenine iliskin Tartisma ve Yorum

Ogretmenlerin dlgek puanlart kidem degiskenine gore degerlendirildiginde puanlarin
CIPP degerlendirme modelinin tiim boyutlarinda anlamli derecede farklilagtigi
goriilmektedir. Ortalamalar incelendiginde ise kidem arttik¢a dlgek puanlarinin da tiim
boyutlarda arttigi gézlemlenmektedir. Bu durum programi algilama ve uygulamada
deneyimin onem arz etigini gostermektedir. Alan yazinda CIPP modeli ve kidem degiskeni
kullanilarak yapilmis bir ¢calismaya rastlanmazken kidem degiskenin dgretmenlerin birgok
konudaki yeterlik, goriis ve algilarimi etkiledigi bilinmektedir. Budak (2011) tarafindan
gerceklestirilen arastirmada 6gretmenlerin matematik dersi Ogretim programina iligskin
goriislerinin mesleki kidem degiskenine gore farklilastigi yani kidemli 6gretmenlerin
programa yonelik goriislerinin daha pozitif oldugu belirlenmistir. Giirbiiz ve Durmus (2009)
kidemli 6gretmenlerin geometrideki bazi konularda daha yeterli oldugu sonucuna ulagmaistir.
Cengiz (2015) tarafindan yapilan arastirmada kidemli matematik Ogretmenlerinin plan
program etkinlik egilimleri, daha az kidemdeki 6gretmenlere gore anlamli derecede ve

kidemliler lehine farklilik gostermektedir. Akyiiz (2006) tarafindan yapilan aragtirmada yil
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olarak daha fazla mesleki deneyime sahip 6gretmenlerin siniflar1 daha basarili olarak
bulunmustur. Ancak Yilmaz ve Cokluk-Bokeoglu (2008) ogretmenlerin 6z yeterlik
inanglarimin kidemden etkilenmedigi sonucuna ulagsmistir. Bulut (2006) arastirmasinda
matematik 6gretmenlerinin matematik dersi 6gretim programlari hakkindaki gortisleri kidem
degiskenine gore degismemektedir. Inan (2006) tarafindan yapilan arastirmada
ogretmenlerin mesleki kidemlerine gdre programin geneline yonelik goriisleri arasinda
anlamli derecede bir farka rastlanmamustir. Arastirma bulgularinin aksine Merter ve San
(2012) tarafindan yapilan arastirmada kidem degiskeninin Ogretim programina iliskin
Ogretmen gorilislerini biliylik oranda degistirdigi ve kidem azaldik¢a Ogretmenlerin
goriiglerinin olumluya dondiigii goriilmektedir. Tekes (2008) tarafindan yapilan arastirmada
Matematik Dersi Ogretim Programi Olgegi puanlari arasinda yas ve kidem degiskenine
dikkate alindiginda anlamli derecede bir farklilik olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Akozbek
(2008) arastirmasinda 6gretmenlerin matematik dersi 6gretim programinin baglam, girdi,
stire¢ ve lirlin boyutlarina yonelik gortisleri arasinda mesleki deneyimlerine gore anlamli

derecede bir fark bulmamustir.

5.2.3 Ogrenim Durumu Degiskenine iliskin Tartijma ve Yorum

Arastirma bulgular1 dgretmenlerin  Matematik Dersi  Ogretim Programinin  tiim
degerlendirme boyutlarinda 6lgek puanlarinin egitim durumu degiskenine gore anlamli
olarak farklilasmadigini gostermektedir. Bu arastirmaya bes yillik tezsiz yiiksek lisans
mezunu 6gretmenler de katildigindan bu 6gretmenlerin kendini lisansiistii mezunu olarak
gérmiis olmalari miimkiindiir. Bu bakimdan bir farklilagma olmamasi normal olarak
karsilanabilir. Alan yazinda benzer c¢alismaya rastlanmamakla birlikte Kiling (2018)
tarafindan yapilan arastirmada Ogretmenlerin matematik Ogretim programina iliskin
goriisleri egitim durumlarina gore anlaml diizeyde farklilasmamaktadir. Yilmaz ve Cokluk-
Bokeoglu (2008) egitim durumu degiskenine gore 6gretmenlerin dgretim yeterligi inanglari
anlaml derecede farklilasmamaktadir. Akyiiz (2006)’iin arastirmasinda da lisansiistii egitim
yapan Ogretmenlerle lisans mezunu 6gretmenlerin siniflarinin basarilari arasinda anlamli bir
fark bulunmamistir. inan (2006) tarafindan yapilan arastirmada ogretmenlerin, 2005
yilindan itibaren uygulanan dokuzuncu sinif matematik dersi 6gretim programinin hazirlik
boyutuna yonelik goriisleri arasinda egitim diizeylerine goére, anlamli derecede bir
farklilasma olmamustir. Hatipoglu Iyiol (2011) tarafindan yapilan arastirmada 6gretmenlerin

matematik programina iliskin goriisleri egitim durumu degiskenine gore istatistiksel agidan
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anlamli olarak farklilasmamaktadir. Mercan (2011) tarafindan yapilan arastirmada da benzer
sonuglara ulasilmis ve egitim durumu degiskeninin dgretmenlerin matematik programina
iliskin goriislerini etkilemedigi belirlenmistir. Orbeyi ve Giiven (2008) tarafindan yapilan
arastirmada matematik dersi 68retim programi’nin degerlendirme 6gesine iliskin 6gretmen
goriisleri arasinda egitim durumu degiskenine gore anlamli derecede fark olmadigi sonucu
elde edilmistir. Tekes (2008) tarafindan gergeklestirilen arastirmada 6gretmenlerin
Matematik Dersi Ogretim Programini dlgegi puanlari egitim diizeyi (yiiksekokul, lisans,

lisansiistil) degiskenine gore anlamli olarak farklilagsmamaktadir.

5.2.4 Mezun Olunan Fakiilte Degiskenine fliskin Tartisma ve Yorum

Arastirma bulgularina gore dgretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programimin tiim
degerlendirme boyutlarinda 6l¢gek puanlarinin mezun olunan fakiilte degiskenine gore
anlamli derecede farklilasmaktadir. Anlamli fark egitim fakiiltesi mezunu 6gretmenler ile
Fen fakiiltesi/Fen - Edebiyat Fakiiltesi mezunu Ogretmenler arasinda egitim fakiiltesi
mezunlari lehine oldugu goriilmektedir. Tiirkiye’de 6gretmen adaylar1 birden fazla kaynak
aracilif1 ile yetistirilmektedir. Bu kaynaklar egitim fakiilteleri ve fen edebiyat fakiiltesi
mezunlari i¢in tezsiz yiiksek lisans programlari (Sigsman, 2009) ve Fen/Edebiyat Fakiiltesi
mezunlarina verilen pedagojik formasyon egitimleri olarak sirlanabilir. Bu farkin olusmasi,
egitim fakiiltesini tercih edip mezun olan 6gretmenlerin fen/fen edebiyat fakiiltesi mezunu
olup formasyon alan O6gretmenlere gore daha uzun siire meslek derslerini almalari ile
aciklanabilir. Akozbek (2008) tarafindan yapilan arastirmada §gretmenlerin mezun oldugu
fakiilte tlirtinlin matematik dersi 0gretim programina iliskin goriisleri lizerinde herhangi
anlaml bir etkiye sahip olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Giirbiiz ve Kisioglu (2007) egitim
fakiiltesi son siif 6grencileri ile formasyon programina devam eden fen edebiyat fakiiltesi
ogrencileri arasinda 6gretmenlik meslegine tutum yoniinden anlamli bir fark bulmamugtir.
Capri ve Celikkaleli (2008) de o6gretmen adaylarinin &gretmenlik meslegine yonelik
tutumlarinda fakiilte degiskeninin anlamli bir etkisinin olmadigini1 bulmustur. Cengiz (2015)
tarindan yapilan arastirmada matematik 6gretmenlerinin plan program etkinlik egilimleri,
mezun olunan fakiilte degiskenine gore istatistiksel a¢idan anlamli olarak
farklilasmamaktadir. Hatipoglu lyiol (2011) tarafindan yapilan arastirmada mezun olunana
fakiilte degiskeninin Ogretmenlerin matematik programi tizerindeki goriisleri iizerinde
anlamli bir etkisinin olmadigi goriilmustiir. Ayhan (2006) tarafindan yapilan arastirmada

fen-edebiyat fakiiltesi mezun matematik 6gretmenlerinin egitim fakiiltesi mezunu matematik
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Ogretmenlerine gore dgretim yontemleri, ders arag-geregleri ve 6grenciden kaynaklanan

problemlerle daha ¢ok yiizlestikleri belirlenmistir.

5.2.5 Smif Mevcudu Degiskenine iliskin Tartisma ve Yorum

Ortalama sinif mevcudu degiskenine gére MDOP’nin baglam, girdi, siire¢ ve iiriin
boyutu puanlart degerlendirildiginde ortalama simif mevcudunun girdi ve siireg
degerlendirme boyutlarinda anlamli farka sebep oldugu goriilmektedir. Arasinda anlamli
farkin oldugu gruplarin ise dersine girilen ortalama mevcudu 16-30 arasi olan siniflar ile 31-
45 arast olan smiflar oldugu goriilmiistiir. Ogretmenler girdi ve siire¢ degerlendirme
boyutlarinda sinif mevcutlart ile ilgili daha fazla uyariciya maruz kaldiklarindan bu farkin
olustugu soylenebilir. Ortalama simif mevcudu artik¢a puanlarin diigmesine sebep olarak
Ogretmenlerin kalabalik siniflarda sinif yonetimi ile ilgili sorunlar yasamasi ve programi
gereklerini yeterince yerine getirememeleri soylenebilir. Nitekim Giines ve Baki (2011)’nin
aragtirmasinda 0gretmenler kalabalik siniflar1 programin uygulanmasinda sorunlara neden
oldugu {lizerinde durmuslardir. Merter ve San (2012) tarafindan yapilan arastirmada
matematik Ogretim programina iligkin 6gretmen gortsleri ile ortalama sinif mevcudu
degiskeni arasinda anlamli iliski tespit edilmistir. Ogretmenlerin derslerine girdikleri sinif
mevcudu arttikga programa yonelik goriisleri olumsuz bir hal almaktadir. Bakioglu ve Polat
(2002) tarafindan simif mevcudunun etkilerini ortaya koyma amaciyla yapilan arastirmada
kalabalik smiflarda Ogretmenlerin  dikkati saglayamadiklari, 6grencilerle iletisim
kuramadiklari, o6grencilerle birebir ilgilenemedikleri ve smifa hakim olamadiklar
belirlenenmis ve Ogretmenler smif yonetiminde gliclikklerle karsilastiklarini
vurgulamiglardir. Ayrica Ogretmenler Ogrenci sayisina gore ayrilan siirenin Yetersiz
oldugunu ve tiim bu sebeplerden o6tiirii egitimde niteligin diisebilecegini ifade etmislerdir.
Cemaloglu ve Sahin (2007) arastirmasinda ise daha kalabalik siniflarda derse giren
ogretmenlerin tiikenmislik diizeyinin arttif1 ve kalabalik olmayan siiflarda derse giren
Ogretmenlere gore anlamli olarak farklilastigi sonucuna ulagmistir. Cengiz (2015)’in
gerceklestirdigi arastirmaya gore matematik Ogretmenlerinin plan program etkinlik
egilimleri siif mevcuduna gore farklilik gostermemektedir. Mercan (2011) tarafindan
gerceklestirilen aragtirmada, sinif meveudu degiskenine gore 6gretmenlerin programin genel
ozelliklerine iligkin goriisleri arasinda anlamli bir farklilik bulunamazken, 6grenme-68retme
stirecine iliskin goriisleri arasinda 26-35 kisilik siniflar ile 15-25 kisilik siniflar arasinda 15-

25 kisilik siniflar lehine fark ¢ikmustir. Budak (2011)’in arastirmasina gére matematik
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Ogretmenlerinin matematik dersi Ogretim programina iliskin gorlisleri ortalama smif
mevcuduna gore farklilasmamaktadir. Kose (1990)’nin gergeklestirdigi arastirmada her
Ogretmene diisen Ogrenci sayisinin daha az oldugu okullarda Ogrencilerin egitsel
basarilarinin daha yiliksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Tekes (2008) ise arastirma
bulgularinin aksine kalabalik siniflarda derse giren 6gretmenlerin matematik dersi dgretim

programina iliskin 6l¢ek puanlarinin daha yiiksek oldugunu bulmustur.

5.2.6 Gérev Yapilan Okuldaki Matematik Ogretmeni Sayis1 Degiskenine iliskin

Tartisma ve Yorum

Aragtirma bulgularma gére dgretmenlerin MDOP’nin girdi, siireg ve {iriin boyutuna
iligkin puanlarinin goérev yapilan okuldaki matematik 6gretmeni sayisi degiskenine gore
anlamli derecede farklilastigi goriilmektedir. Baglam boyutuna gore ise gruplar arasinda
anlaml bir fark yoktur. Girdi siire¢ ve iiriin boyutlarinda ziimre 6gretmeni sayisi arttik¢a
puanlarin azaldig1 goriilmektedir. Girdi, siire¢ ve iiriin boyutlarinda §gretmen sayisina gore
anlamli farkin ¢ikmasi ziimre 6gretmenler kurulunda giindeme alinan konularin ve varilan
kararlarin daha ¢ok bu ii¢ boyutu ilgilendirmesi ile agiklanabilir. Kiigiik , Ayvaci ve Altintas
(2004) tarafindan yapilan arastirmada ziimre Ogretmenler kurulu toplantilarinda alinan
kararlarin bir¢cogunun kagit iizerinde kaldig1 ve uygulanmadigi, ifadelerin yiizeysel oldugu
ve ne sekilde uygulanip degerlendirilecegine dair bir bilgi bulunmadigi sonucuna
ulagilmistir. Yenipmar ve Goksoy (2015) tarafindan yapilan arastirmada ise ziimre
caligmalarinin olmas1 gerektigi gibi yapilmadigi, okullarda ziimre tiiyelerinin birlikte
calismalarina imkan saglayacak ortamlarin bulunmadigi, ziimre calismalarinin nasil
yapilmast gerektigi konusunda 1iyi Orneklerin bulunmadigi ya da var olanlarin
paylasilmadigi, ziimrede bulunan 6gretmenlerin basar1 ya da basarisizliklarinin yeterince
degerlendirilmedigi sonucu elde edilmistir. Giiler, Altun ve Tiirkdogan (2015)
aragtirmalarinda matematik 0gretmenlerinin ziimre 6gretmenler kurulu toplantisinin orta
seviyede etkili oldugunu diisiindiikleri ve ziimre 6gretmenler kurulu toplantisini formalite
olarak gordiikleri sonucuna ulasmislardir. Ziimre 6gretmeninin fazla olmasi okulun biiyiik
okul kategorisinde oldugunun bir gostergesidir. Ogiilmiis ve Ozdemir (1995) okul
biiyiikliigiiniin okul 6grencilerin deneyimlerini ve buna bagh olarak da 6zellikle kisilik ve
sosyal gelisimini etkiledigi ve bu etki kii¢iik okullar lehine oldugu sonucuna ulagmustir.
Demirtas, Ustiiner, Ozer ve Cémert (2008) tarafindan yapilan arastirmaya gore dgretmenler,

ogretmenler kurulu toplantilarini orta diizeyde etkili bulurken, okuldaki 6gretmen sayisi
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arttikca ziimre 6gretmenler kurulu toplantilarinin etkililigi anlamli derecede diismektedir.
Eroglu ve Ozbek (2018) tarafindan gergeklestirilen arastirma sonuglarma gore ziimre

o0gretmenler kurulu toplantilarinin 6gretmenlerin mesleki gelisimine katkis1 distiktiir.

5.2.7 Haftalik Girilen Ders Saati Degiskenine iliskin Tartisma ve Yorum

Haftalik girilen ders saati degiskenine gore ise sadece dgretmenlerin {iriin boyutuna iliskin
puanlarinda anlamli bir fark bulunmustur. Anlamli farkin ortalama 16-22 saat derse giren
Ogretmenler ile 31 saat ve lizeri derse giren dgretmenler arasinda oldugu goriilmektedir.
Buradan daha fazla saat dese giren Ogretmenlerin programdan istenilen diizeyde
faydalanamadigi ve istenilen iriinlerin elde edilemedigi sonucuna ulasilabilir. Daha fazla
derse giren 6gretmenlerin tikkenmislik duygusu ile program degerlendirme 6lgeginden diisiik
puan almasi muhtemeldir. Ogretmenlerin haftalik daha az derse girmesi derslerine hazirlik
yapmalar1 i¢in fazladan zaman saglayabilir. Az derse giren 6gretmenlerin daha az yorulacagi
diistintildiigiinde daha uzun siire verimli olarak mesleklerini yapmalar1 daha muhtemeldir.
Ancak giinlimiizde 6gretmen maaslar1 girdikleri haftalik ders saati oraninda arttigindan
Ogretmenlerin bazi okullarda alinabilen yasal smira kadar derse girdigi gozlenmektedir.
Matematik dersinin 6grencilerin girecegi sinavlarda 6nemli bir yer tutmasi matematik
Ogretmenlerinin ders disinda da olduk¢a yogun bir zaman gegirmelerini saglamaktadir.
Skaalvik ve Skaalvik (2010) zaman baskisi ile duygusal tiikenmislik ve is doyumu arasinda
anlaml iliski oldugunu zaman baskisinin duygusal tiikenmisligi arttirip is doyumunu
diistirdiigii sonucuna ulagsmistir. Johnstone (1993) ¢alisilan saatler uzadik¢a, daha fazla stres
olayi rapor edildigini belirtmektedir. Akman, Taskin, Ozden ve Cortii (2010) dgretmenlerin
calisma saatlerinin tilkenmislik diizeylerini etkileyen bir faktér oldugu sonucuna ulagmastir.
Demir ve Art (2013) tarafindan yapilan arastirmada bazi 6gretmenlerin fazla calisma

saatlerini egitim Ogretim siirecinde yaganan problemlerden saymiglardir.

5.2.8 Hizmet Ici Egitim Alma Degiskenine Iliskin Tartisma ve Yorum

Olgek puanlarmin hizmet i¢i egitim alma degiskenine gore degerlendirilmesi sonucunda

hizmet i¢i egitim almanin dgretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin CIPP
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degerlendirme modelinin tiim boyutlarinda 6lgek puanlarini etkileyen bir degisken oldugu
gozlemlenmektedir. Hizmet i¢i egitim teknolojinin hizla degismesi, yeni Ogretim
programlarinin yaymlanmasi, égretmenlerden beklentilerin degismesi, 6gretmenlige yeni
baslayan adaylarin yetersizlikleri gibi nedenlerden dolayi egitim ve 6gretim alaninda zorunlu
bir faaliyet olarak goriilmektedir (Aydin, 2011). Alan yazinda konu ile ilgili dogrudan
caligmalara rastlanmasa da Karacaoglu (2008) hizmet igi egitim alan Ogretmenlerin
ogretmenlik yeterlilikleri algilarinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulagmistir. Saritepeci,
Durak ve Seferoglu (2016) arastirmalarinda &gretmenlerin FATIH projesi kapsaminda
okullara giren teknolojinin egitimde kullanilmas1 konusunda hizmet i¢i egitim eksiklikleri
bulunuldugu sonucuna ulagsmistir. Yilmaz ve Gokeek (2016) hizmet igi egitimlerin
Ogretmenlerin bilgi ve becerilerin gelisimine katkida bulundugunu belirlemistir. Karatas ve
Aslan Tutak (2017) aragtirmalarinda teknoloji kullanimina iliskin hizmet-i¢i egitim almanin
matematik ogretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgileri iizerine istatiksel olarak
anlamli bir etkisi oldugunu belirlemistir. Ancak bazi arastirmalar Tiirkiye’deki hizmet igi
egitim faaliyetlerinin 6gretmenlerin mesleki gelisimlerini saglamada nicelik ve nitelik
bakimindan yetersiz oldugunu gostermektedir (Cagiltay, Cakiroglu, Cagiltay& Cakiroglu,
2001; Gonen & Kocakaya, 2006). Kiling (2018) tarafindan yapilan arastirma programi
inceleyen Ogretmenlerin matematik dersine karsi daha olumlu oldugu sonucu ortaya
cikmustir. Hatipoglu lyiol (2011) tarafindan yapilan arastirmaya gore hizmet igi egitim alan
ogretmenlerle almayan Ogretmenlerin matematik programi hakkindaki goriisleri anlamli

olarak farklilasmamaktadir.

5.2.9 Matematik Dersi Ogretim Programim Inceleme Durumu Degiskenine

fliskin Tartisma ve Yorum

Arastirma bulgulari gretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin baglam, girdi
stireg ve Urlin boyutuna iligskin 6lgek puanlarinin matematik dersi 0gretim programint
inceleme durumu degiskenine gore anlamli derecede farklilastigini géstermektedir. Anlamli
farkin tiim boyutlarda inceleyenler ile incelemeyenler arasinda inceleyenler lehine oldugu,
ayrica girdi ve siire¢ boyutlarinda kismen inceleyenlerle inceleyenler arasinda inceleyenler
lehine ve incelemeyenler arasinda ise kismen inceleyenler lehine gériilmektedir. Bu durum
programin her egitim 6gretim yil1 basinda tekraren incelenmesinin programin gerektigi gibi
uygulanmasina yardimei olacagi sonucu ile agiklanabilir. Kiling (2018) tarafindan yapilan

aragtirmada programi inceleyen 0gretmenlerin incelemeyenlere gére matematik 0gretim



150

programina karsi anlamli derecede daha olumlu goriise oldugu ortaya ¢ikmistir. Ciftci vd.
(2013) tarafindan yapilan arastirmada Ogretmenler dgretim programinin tiim yonleriyle
ogretmenlere tanitilmadigini belirtmislerdir. Duru ve Korkmaz (2010a) da Ciftgi, Akgiin ve
Deniz (2013) gibi benzer sonuglara ulasarak programin Ogretmenlere yeterince
tanitilmadigini belirlemislerdir. Ciftci ve Tatar (2015) tarafindan yapilan arastirmada
Ogretmenler programin kendilerine yetirince tanitilmadigini belirtmiglerdir. Duru ve
Korkmaz (2010a) tarafindan yapilan arastirmaya gore program tanitim kurslarina katilan
ogretmenler katilmayanlara gore programin daha etkili olacagina inanmaktadir. Halat (2007)
tarindan yapilan arastirmada programin Ogretmenlere yeterince tanitilmadigi iizerinde
durulmustur. Hatipoglu Iyiol (2011) tarafindan yapilan arastirmada programi inceleme
degiskenine gére matematik programinin kazanim ve yaklasim alt boyutlarinda inceleyen

lehine anlamli fark varken diger boyutlarda anlamli fark yoktur.

5.2.10 Gorev Yapilan Okul Tiirii Degiskenine Iliskin Tartisma ve Yorum

Arastirma bulgulart gorev yapilan okul tiiri degiskeninin Ogretmenlerin tim
degerlendirme boyutlarina iligkin Olgek puanlarmi anlamli derecede farklilastirdig:
goriilmektedir. Baglam ve girdi boyutlarinda farkin fen lisesi ile diger tiim gruplar arasinda
fen lisesi lehine anlaml1 oldugu Anadolu Lisesi ile Anadolu Imam-Hatip, Mesleki Teknik
Lise ve Diger Liseler (Spor-Sosyal Bilimler-Giizel Sanatlar) arasinda Anadolu lisesi lehine
anlamli oldugu bulunmustur. Siire¢ boyutunda ise anlamli farklar Fen Lisesi ile diger tiim
gruplar arasinda fen lisesi lehine, Anadolu Lisesi ile Anadolu Imam-Hatip, Mesleki Teknik
Lise ve Diger Liseler (Spor-Sosyal Bilimler-Giizel Sanatlar) arasinda Anadolu lisesi
lehinedir. Uriin boyutunda ise fen Lisesi ile diger tiim gruplar arasinda fen lisesi lehine
anlamli fark bulunmustur. Okul tiiri degiskeninde fen lisesinde gorev yapan 6gretmenlerin
puanlarinin yiiksek olmasi dikkat ¢cekmektedir. Ancak fen liselerine 6gretmenler 2015
yilinda yayimlanan yonetmelige gore ii¢ y1l gdrev yapanlar arasindan puan iistiinliigiine gore
atanmaktadir (MEB, 2015). 2015 yili oncesinde ise bu sartlara ek olarak 6gretmenlere
yonelik alan smavi yapilmaktaydi. Bu durum fen liselerine deneyimli ve alaninda
uzmanlasmis Ogretmenlerin atanacagi anlamina gelmektedir. Bu durum fen lisesi
ogretmenlerinin aldig1 yiiksek puaninin nedeni olabilir. Akozbek (2008) tarafindan
gergeklestirilen arastirmada lise tiirli degiskenine gore 6gretmenlerin 6lgek puanlart arasinda
sadece siire¢ boyutunda anlamli fark olusmus, diger boyutlar olan baglam, girdi ve iiriin

boyutlarinda herhangi bir farka rastlanmamistir. Lise tiirleri arasindaki matematik basarisi,
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matematige yonelik tutum bir¢ok arastirma tarafindan ortaya konmustur. Avct vd. (2011)
tarafindan yapilan arastirmaya gére Anadolu lisesi 6grencileri genel liselere gore, genel lise
ogrencileri ise meslek liselerine gére matematige karsi daha olumlu tutum beslemektedir.
Ustiiner, Demirtas, Comert ve Ozer (2009) tarafindan yapilan arastirma sonugclar1 ise
Anadolu ve Fen Liselerinde calisan 6gretmenlerin diger okullarda calisan 6gretmenlere
kiyasla kendilerini daha yeterli olarak degerlendirdiklerini gostermektedir. Diger taraftan
Ogretmenlerin goriisleri arasinda okul tiirii degiskeninin anlamli bir farka neden olmadig
sonucuna ulasan arastirmalar da vardir (Akdzbek, 2008; Inan, 2006; Merter & San, 2012).
Devlez (2011b) tarafindan yapilan arasgtirmadan elde edilen sonuglar fen lisesi
ogrencilerinin  kazanimlara ulagma seviyesinin diger okullarda 6grenim goéren
ogrencilerinden daha yiiksek oldugunu gostermistir. Buna ek olarak Anadolu Lisesi ve
meslek lisesi Ogrencilerinin  kazanimlara ulasma diizeylerinin diisiik oldugunu
gostermektedir. Mumcu, Mumcu ve Aktas (2012) aragtirmasinda meslek lisesi 6grencileri
matematik dersindeki basarisizliklarini dersi sevmemelerine baglamis ve matematigin
geleceklerinin etkilemedigi belirtmislerdir. 2018 yil1 YKS sonuglarina gore en basarili lise
Fen liseleri olurken fen liselerini Anadolu liseleri, Anadolu imam hatip liseleri ve meslek
liseleri takip etmektedir (OSYM, 2018b).

5.3 Arastirmamin Uciincii Sorusu “Ogrencilerin ortaégretim MDOP’nin siirec ve
iiriin degerlendirme boyutuna iliskin goriisleri nedir?”e Tliskin Tartisma ve

Yorum

Burada aragtirmanin 6grenci boyutuna iliskin verilerin analizinden elde edilen bulgular

mevcut alan yazin ile birlikte degerlendirilerek tartisilmustir.

Ogrencilerin siire¢ boyutuna iliskin 6lgek ortalamalarmin X=3.27, yani “orta diizeyde
katiliyorum” diizeyinde oldugu goriilmektedir. Akdzbek (2008) arastirmasinda dgrencilerin
siire¢ boyutuna iliskin puan ortalamalarmin X=1.97 yani “katilmiyorum” diizeyinde oldugu
sonucuna ulasmgtir. iki arastirma kiyaslandifinda matematik dersi 6gretim programi
degistikce program uygulama siirecinin 6grencilerin goriislerini olumlu yonde etkiledigi
sOylenebilir.

Ogrencilerin iiriin degerlendirme boyutuna iliskin 6lgek ortalamalarmin X= 3,25, yani

orta diizeyde katiliyorum” diizeyinde oldugu goriilmektedir. Akézbek (2008) aragtirmasinda

{iriin boyutuna iliskin ortalamanin X= 3.49 yani “katiliyorum” oldugu sonucuna ulagmustir.
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Yine iki aragtirmada da ogrencilerin programdan istenilen sonucu orta diizeyde aldiklari

sOylenebilir.

5.4 Arastirmanin Dérdiincii Sorusu Olan “Ortaégretim MDOP’nin siirec ve iiriin
degerlendirme boyutlarina iliskin 6@renci goriisleri arasinda cinsiyet, okul tiirii,
alan, giinliik ders calisma saati ve 6zel ders/kurs alma durumu degiskenleri

acisindan anlamh bir fark var mdir?” iliskin Tartisma ve Yorum

5.4.1 Cinsiyet Degiskenine iliskin Tartijma ve Yorum

Ogrencilerin siire¢ ve iiriin degerlendirme boyutlarina iliskin puanlarinin cinsiyet
degiskenine gore anlamli derecede degismedigi sonucuna ulasilmistir. Alan yazinda cinsiyet
degiskenini ele alan benzer bir ¢aligmaya rastlanmazken Dursun ve Dede (2004) tarafindan
yapilan arastirmada Ogretmenlere gore cinsiyet faktorlinli Ogrencilerin  matematik
basarisinda en az etkisi olan faktordiir. Eskici ve 1lgaz (2019)’in arastirmasinda cinsiyetin
matematik basarist ve tutumunu etkileyen bir degisken olmadigi sonucuna ulasilmistir.
Cinsiyetin matematik basarisim1 etkileyen bir degisken olmadigi sonucuna varan alan
yazinda bir¢ok arastirma bulunmaktadir (Ayhan & Bindak, 2017). Yenilmez ve Ozbey
(2006) 6grencilerin matematik bagarisinin bir yordayicisi olarak kaygi diizeylerinin cinsiyet
degiskenine gore farklilasmadigini bulmustur. Avci, Coskuntuncel, ve Inand1 (2011)
tarafindan yapilan arastirmada kiz ve erkek 6grencilerin matematige yonelik tutumlarinda
anlamli bir farklilik gériilmemistir. Ancak cinsiyetin matematik basarisini etkileyen bir
degisken oldugu sonucuna ulasan arastirmalar da vardir. Giirsakal (2012) arastirmasinda
ogrencilerin matematik basar1 diizeylerinin cinsiyet degiskenine gore erkek 6grenciler lehine

farklilik gosterdigini bulmustur.

5.4.2 Okul Degiskenine iliskin Tartisma ve Yorum

Ogrencilerin siireg degerlendirme boyutuna iliskin puan ortalamalarinin okul
degiskenine gore anlamli derecede farklilagtig1 goriilmektedir. Aragtirma bulgularima goére
fen lisesi en yiiksek puana sahip iken Anadolu Lisesi ikinci sirada yer almaktadir. Meslek
lisesi ve Anadolu imama hatip lisesi Anadolu lisesine gore nispeten daha diisiik puana sahip
iken en diisiik puana sosyal bilimler lisesi sahiptir. Fen lisesi 6grencilerinin siire¢ boyutuna
iliskin puanlariin yiiksek olmasi liselere giris sinavinda en yiiksek puani alan 6grencilerin

bu liselere yerlesmeleri ile ilgili olabilir. Anadolu liselerinde ise yiiksek ortalamanin kaynagi



153

daha ¢ok tniversiteye hazirlik siireclerinde matematik dersine daha ¢ok Onem verilmesi
olabilir. Akdzbek (2008) arastirmasinda siire¢ boyutuna iliskin 6grenci puanlar1 arasinda
genel liseler ile ticaret meslek liseleri 6grencilerinin goriis puanlarinin ortalamalari arasinda,

ticaret meslek lisesi lehine anlamli fark oldugu sonucuna ulagmustir.

Ogrencilerin iiriin degerlendirme boyutuna iliskin puan ortalamalarnin okul
degiskenine gore anlamli derecede farklilastig1 goriilmektedir. Farklilagma siire¢ boyutuna
benzer sekilde gergeklesmektedir. Yine fen lisesi ile diger tiim lise tiirleri arasinda beklenen
bir farklilasma vardir. Anadolu Lisesi ile de diger liseler tiirleri arasinda bir farklilasma
olmaktadir. Akdzbek (2008) arastirmasinda genel lise 6grencileri ile ticaret meslek liseleri
Ogrencilerinin goriis puanlarinin ortalamalari arasinda ticaret meslek lisesi lehine farklilik
gbzlemistir. Ayrica ticaret meslek lisesi 6grencileri ile endiistri meslek lisesi 6grencilerinin
gOriis puanlarinin ortalamalar1 arasinda da fark bulmustur. Berberoglu ve Kalender (2005)
lise tiirlerine gére OSS ve PISA sonuglarimi analiz ettikleri arastirmalarinda arastirma
bulgularimiza paralel olarak fen lisesi ve Anadolu liselerinde basarinin meslek 6zellikli diger
liseler gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulagsmistir. Ancak arastirmanin yapildig: yillarda
(2005) Anadolu liseleri de fen liseleri gibi tercihli okullar kategorisinde yer aldigindan
basarmin kaynagi bu olabilir. Ilgili arastirmada meslek liselerinin basar1 durumu giiniimiizde
Anadolu liseleri olarak adlandirilan ancak o yillarda genel liseler olarak ele alinan okullarin
basarisindan oldukga diisiiktiir. Bu sonuglar PISA sonuglari ile de paralellik géstermektedir.
Berberoglu (2007) PISA sonuglarin1 degerlendirdigi arastirmasinda farkli lise tiirleri
arasindaki basar1 farkina dikkat cekmistir. Ozellikle Fen Lisesi, Anadolu Liseleri, Polis
Kolejleri ve 6zel okullarin PISA ortalamasinin iistiinde puan elde ettigi soncuna ulasirken
genel ve mesleki 6zellikli liselerin ortalamanin oldukca altinda puanlar aldigini belirlemistir.
Avci vd. (2011) tarafindan gergeklestirilen arastirmada 6grencilerin matematik basarisini
yordama da 6nemli bir degisken olan matematik dersine karst olan tutumu arastirmaya
paralel olarak lise tiirleri arasinda anlamli derecede farklilagmaktadir. Anadolu liseleri en
yiiksek olumlu tutum ortalamasina sahipken genel liseler ve meslek liseleri daha diisiik
tutum ortalamasina sahiptir. Kose (1999)’nin arastirmasinda matematik basarisinin en
yiiksek oldugu liseler Anadolu liseleri ile yabanci dilde ve Tiirk¢e egitim veren ozel liseler
olarak ortaya ¢ikmistir. Kurbanoglu ve Takunyaci (2012) tarafindan gerceklestirilen
aragtirmada Ogrencilerin matematik dersine yonelik kaygi diizeyleri, tutumlar1 ve sahip

olduklar1 6z-yeterlik inanglari, 6grenim gordiikleri okul tiirli degiskenine gore gore anlamli



154

derecede farklilagsmaktadir. S6z konusu okul tiirleri arasinda, Anadolu lisesinde 6grenim
goren 0grencilerin, 6z-yeterlik inanglar1 diger okul tiirlerinde 6grenim goren 6grenciler gore
daha ytiksek, matematik dersine yonelik tutumlar1 diger okul tiirlerine gore daha yiiksek,
matematik dersine karsi kaygi diizeyleri diger okul tiirlerine gére daha distktiir. Kilig ve
Saglam (2009) 6grencilerin mantiksal diisiinme becerilerinin okul tiirlerine goére anlamli
olarak degistigini ve Anadolu lisesi 6grencilerinin anlamli derecede farkli olarak genel lise
Ogrencilerinden, genel lise 6grencilerinin ise anlamli derecede meslek lisesi 68rencilerinden
yiiksek puana sahip oldugu sonucuna ulasmistir. Ozgen ve Bindak (2011) okul tiiriiniin
Ogrencilerin matematik okuryazarliklarina iligkin 6z yeterliklerini anlamli derecede
etkiledigi ve Anadolu lisesi 6grencilerinin genel lise 6grencilerine, genel lise 6grencilerinin
ise meslek lise 6grencilerine gore daha yiiksek 6z yeterlik inanicina sahip oldugu sonucuna

ulagmislardir.

5.4.3 Alan Degiskenine iliskin Tartisma ve Yorum

Ogrencilerin siire¢ ve iiriin degerlendirme boyutlarina iliskin puan ortalamalarinin
alan degiskenine goére anlamli derecede farklilagtigi goriilmektedir. Matematik ve fen
alaninda 6grenim goren 6grencilerin puani Tiirk¢e matematik alaninda 6grenim gorenlerle
anlamli derecede pozitif olarak farklilagmaktadir. Tiirk¢e matematik alaninda 6grenim goren
ogrencilerin puanlari ise Tiirk¢e-sosyal alanlarinda 6grenim gorenlere gore anlamli derecede
pozitif olarak farklilasmaktadir. Alan yazinda alan degiskenini ve ayni program
degerlendirme boyutlarini igeren bir ¢aligmaya rastlanmazken Ogrencilerin alanlarmin
matematik basarisini etkileyen bir degisken olan tutumlarini etkileyen bir faktér oldugu
sonucuna ulasan galismalar mevcuttur. Ornegin Celik ve Ceylan (2009) alan degiskeninin
Ogrencilerin matematik tutumlarini etkileyen bir deg8isken oldugu sonucuna ulagmistir.
Matematik-fen alaninda 6grenim goéren 6grencilerin tutumu Tiirkge-matematik alaninda
O0grenim goren dgrencilere gore anlamli derecede ve pozitif olarak farklilasirken, Tiirkce
matematik alaninda 6grenim goren 6grencilerin tutumu ise Tiirk¢e —sosyal alaninda 6grenim
goren ogrencilere gore anlamli derecede olumludur. Ozsoy ve Kemankash (2004) da
aragtirmalarinda geometrik diislinmede Matematik-fen alan1 &grencilerinin Tiirkge-
matematik Ogrencilerine gdre daha basarili oldugu sonucuna ulasmistir. Avei, Ozenir,
Coskuntuncel, Ozcihan ve Su (2014) ‘ya gore matematik-fen dgrencilerinin geometri dersine
yonelik tutumlar Tiirk¢e-matematik 6grencilerine gére daha olumludur ve anlamli derecede

farklilagmaktadir. Ancak Alc1 ve Sertel (2007) arastirmalarinda alan degiskeninin
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Ogrencilerin matematik dersine yonelik 6z diizenleme ve bilis iistii becerilerini etkilemedigi

sonucuna ulagmistir.

5.4.4 Giinliik Ders Cahsma Saati Degiskenine iliskin Tartisma ve Yorum

Ogrencilerin siire¢ ve iiriin degerlendirme boyutlarina iliskin puan ortalamalarmmn giinliik
ders calisma saati degiskenine gore anlamli derecede farklilastigi goriilmektedir. Giinlik
ders calisma saati arttikca 6lgek puanlar1 da artmaktadir. Alan yazin incelendiginde benzer
bir ¢alismaya rastlanmamustir. Ancak Ozer ve Anil (2011) dgrencilerin matematik basarisini
etkileyen faktorleri inceledigi c¢aligmasinda matematik basarisini etkileyen en Onemli
degiskenin Ogrencinin matematik dersleri i¢in Ogrenmeye ayirdiklar1 zaman oldugu
sonucuna ulagmistir. Dursun ve Dede (2004) arastirmalarinda 6gretmenler, ¢ok ve disiplinli
calismanin 6grencilerin basarisini etkiledigini belirtmislerdir. Savas, Tas ve Duru (2010)
ders ¢alisma siiresinin matematik basarisin1 etkiledigini belirlemislerdir. Altun (2009)
Ogrencinin yeterince ders calismamasinin 6grenmenler ve veliler tarafindan 6grenci
basarisizliginin sebepleri arasinda sayildigini belirtmistir. Senemoglu (1990) ders dist
caligma stiresinin matematik basarisinin gii¢lii bir yordayicisi oldugu sonucuna ulasmigtir.
Ersoz (2018) dgrencilerin ders c¢alisma siiresi ile sinav puanlari arasinda manidar bir iliski
oldugu sonucuna ulagmistir. Arastirmaya gore ders calisa siiresi arttikga sinav puani da
artmaktadir. Kapikiran ve Kiran (1999) yaptiklar1 deneysel ¢alismada ders dist ¢alismanin
akademik basariyr arttirmadigini bulmuslardir. Yildirnrm (2012) tarafindan yapilan
aragtirmada ogrencilerin ders caligma siiresi basariy1 etkileyen 6grenci kaynakli faktorler

arasinda sayilmistir.

5.45 Ozel Ders/Kurs Alma Durumu Degiskenine fliskin Tartisma ve Yorum

Ogrencilerin siire¢ ve iiriin degerlendirme boyutlarma iliskin puan ortalamalarmin 6zel
ders/kurs alma durumu degiskenine gére anlamli derecede farklilastign goriilmektedir. Ozel
ders kurs alan 6grencilerin siireg ve iirlin boyutuna iliskin puanlar1 almayanlara gére anlamli
derecede yiiksektir. Bu durumda 6zel ders kurs alan 6grencilerin programdan olumlu
etkilendigi diistiniilebilir. Alan yazinda benzer bir arastirmaya rastlanmazken Yenilmez
(2010) arastirmasinda okul dis1 matematik egitimi almayan &grencilerin matematik dersine
yonelik umutsuzluk diizeyinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulasmstir. Ogrencilerin 6zel
ders/ kurs alarak okulda 6grendiklerini pekistirmeleri siire¢ ve {riin boyutuna iliskin

puanlarmi arttirmis olabilir. Morgil, Yilmaz ve Geban (2001) 6zel ders almanin 6grenci
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basarisin1 pozitif yonde etkiledigi sonucuna ulasmistir. Basol ve Zabun (2014) da
arastirmalarinda okul dis1 kurs almanin smmav basarisinin olumlu yordayicilart arasinda
oldugu sonucuna ulasmistir. Baran ve Altun (2014) arastirmalarinda dgrencilerin merkezi
sinavlarin yaninda okulda da basarili olmak amaciyla 6zel ders aldiklar1 sonucuna
ulagsmiglardir. Ziihal ve Erdem (2014) arastirmasinda egitim destegi almanin 6grencilerin
simnavlarda matematik basarisint almayanlara gore anlamli derecede arttirdigini
belirlemislerdir. Bloom (1984) da arastirmasinda birebir 6zel dersin Ggrenci basarisi
izerinde etkisinin biiyilk oldugunu bulmustur. Mischo ve Haag (2002) deneysel
aragtirmalarinda 6zel dersin 6grencilerin okul performanslarini ve motivasyonlarini arttirdigi
sonucuna ulasmiglardir. Yetgin (2017) arastirmasinda 6nceki yasantisinda 6zel ders/ kurs ya
da dershane destegi alan 6grencilerin kaygi diizeylerini daha diisiik oldugunu belirlemistir.
Bal (2011) tarafindan gergeklestirilen arastirmada 6zel ders/kurs almanin sinav basarisini
orta diizeyde etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Kdse (1990) tarafindan yapilan arastirma
sonuglar1 "Universite giris smnavlarina hazirlama kurslarma devam" diye adlandirilan
degiskenin egitimsel basar1 iizerindeki goreli etkisinin 6nemli oldugunu gdstermektedir.
Buna karsin dershane ve 6zel dersin tiniversiteye hazirlik siirecinde 6grencilerin matematik
o0grenmeleri lizerinde olumsuz etkileri oldugunu belirleyen arastirmalar da vardir. Bastiirk
(2011) tarafindan yapilan arastirma iiniversite sinavina hazirlanan 6grencilerin matematikte
soru ¢ozme amaglt ezbere yoneldikleri ve belli soru ¢6zme algoritmalarin1 6grendiklerini
gostermistir. Yine Bagtiirk ve Dogan (2010) tarafindan yapilan aragtirmada 6gretmenler 6zel

dershanelerin okulun etkililigini azalttig1 goriistinii belirtmislerdir.

5.5 Arastirmanin Besinci Sorusu ““Matematik o6gretmenlerinin Ortaégretim
MDOP’nin; Baglam, Girdi, Siire¢ ve Uriin degerlendirme boyutlarna iliskin

goriisleri nedir?” e Mliskin Tartisma ve Yorum

Burada arastirmanin nitel verilerinin analizinden elde edilen bulgular mevcut alan yazin

ile birlikte degerlendirilerek tartisilmistir.

55.1 “MDOP’m ogrencilerin giiniimiiz ihtiyaclarim (bireysel, toplumsal ve
ekonomik) karsilamada yeterli goriiyor musunuz? Aciklaymiz.” Sorusuna

fliskin Tartisma ve Yorum

Goriisme formundaki birinci  soruya Vverilen cevaplar degerlendirildiginde

O0gretmenlerin matematik 6gretim programinin 6grencilerin giiniimiiz bireysel ihtiyaglarini
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karsilamada yetersiz oldugunu belirtmislerdir. Ozellikle MDOP’{in 6grencilerin 6grenim
hayati ve isgiicli piyasasina giriste karsilastiklar1 sinavlara hazirlayici nitelikte olmadigini,
hayata hazirlamada yetersiz ve giinliik ihtiyaglardan uzak oldugunu belirtmislerdir. Bu bulgu
Ciftci vd. (2013) arastirmasinin sonuglart ile benzerlik gostermektedir. Bu arastirmada
Ogretmenler 6gretim programi ile sinavlar arasinda uyumsuzluk oldugu belirtmislerdir. Yine
Merter ve San (2012) arastirmalarinda Ogretmenler programin ogrencileri sinavlara
hazirlamada yetersiz oldugu konusunda goriis bildirmislerdir. Ayrica matematik dgretim
programlarinin gelistirmeyi amagladig1 beceriler arasinda matematikteki islem, kavram ve
kavramsal yapilar arasindaki iligkileri hayatla iliskilendirebilme becerisi de yer almaktadir
(MEB, 2013:7). Ogretmenlerden bir kismi matematik dersi 6gretim programini toplumsal
ihtiyaglar1 karsilamada yeterli goriirken (%27) bazilart da yetersiz (% 63) bulmustur.
Ogretmenler toplum olarak matematikte basarisiz oldugumuza vurgu yapmuslardir.
Gergekten de 6grenim cagindaki ve 6grenim sonrasi is gilicii piyasasindaki toplumumuz
bireylerinin ulusal ve uluslararas1 sinavlarda basarisiz olduklar1 bilinmektedir. Ornegin
iilkemiz de uygulanan 16-65 yas arasindaki 5277 kisinin 6rneklem olarak yer aldigi
Uluslararas1  Yetiskin Becerilerinin ~ Olgiilmesi Programi matematik okuryazarligt
siralamasinda iilkemiz 219 puanla Sili ve Endonezya’nin 6niinde son {igiincii sirada yer
almaktadir (OECD, 2016 :5). Ogretmenler 6gretim programida dogrudan ekonomi ile
iliskilendirme bulunmadigini, matematigin isgiicii piyasasinda énemli yeri oldugu ancak
yeterince 6nem verilmedigini belirtmiglerdir. Ersoy (2003)’unda belirttigi gibi matematik
olmadan bilim ve teknolojiden sosyal ve ekonomik kalkinmadan sz edilemez. Bu nedenle
toplum olarak ekonomik kalkinma isteniyorsa herkesin matematikte gliclenmesi
saglamalidir. Bunun i¢in de 6gretim programlarinin bu ¢ercevede ele alinmasi, gelistirilip ve

degistirilmesi gerekmektedir.

55.2 “MDOP’nin sosyal, ekonomik ve bolgesel kosullar1 goz oniinde
bulundurularak hazirlamp hazirlanmadigi konusundaki goriislerinizi

aciklayimiz.” Sorusuna Iliskin Tartisma ve Yorum

Gortigme formundaki ikinci soruya verilen cevaplar degerlendirildiginde 6gretmen
goriislerinin bazilar1 sosyal (% 88), ekonomik (% 83), ve bolgesel (% 64 ), kosullarin géz
ontine alinmadigin1 belirtirken, ¢ok az goriis (% 25) bu kosullarin gbz Oniine alindigini

belirtmistir. Ozellikle bdlgesel ve sosyoekonomik farkliliklarin degisiklik gosterdigi ancak
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tek bir Ogretim programinin uygulamada oldugu vurgulanmistir. Tansel (2015)
arastirmasinda Tirkiye’de egitim basarisindaki esitsizligin biiyiikk kismini egitimde firsat
esitsizliginin olusturdugunu, bu esitsizligin matematik fen ve okuma basarilarinda benzer
egilim sergiledigi ve egitimde firsat esitsizliginde onemli faktorlerin ailenin arka plani ile
ilgili oldugunu tespit etmistir. Ayrica Tiirkiye’de egitimde firsat esitligini gelistirmek i¢in
politikalar gerekli oldugunu vurgulamistir (Tansel, 2015 :12). PISA 2015 smav sonuglari
incelendiginde ise bolgeler arasi matematik basar1 ortalamalarinin oldukga farklilastigi
goriilmektedir. En yiiksek ortalama 442 puan ile Ege bolgesi olurken en diisiik ortalama 370
puanla Giineydogu Anadolu bélgesi olmustur. Iki bolge arasinda 72 puanlik fark olusmustur.
Genel basar1 egilimi ise batidan doguya dogru gidildik¢e azalmaktadir (MEB, 2016a).
Egitim Reformu Girisimi nin “Egitimde Esitlik: Politika Analizi ve Oneriler” raporunda da
deginildigi gibi egitimde esitligin saglanmasi i¢in 6grencinin ailesinden, sosyoekonomik
ozelliklerinden, yasadigi bolgenin farkliliklarindan ve cinsiyete dayali ayrimciliktan
kaynaklanabilecek esitsizliklerin degerlendirilmesi ve bu esitsizliklerin giderilebilmesi i¢in

gerekli 6nerilerde bulunulmalidir (ERG, 2009).

5.5.3 “Programin kazanim, icerik, onerilen etkinlikler, kullanilmasi 6nerilen ara¢
gereclere ve 6lcme degerlendirme yontemleri ile ilgili goriisleriniz nelerdir?

Nedenleriyle aciklaymiz.” Sorusuna iliskin Tartisma ve Yorum

Gortisme formundaki tclincli soruya verilen cevaplar alan yazindaki benzer
caligmalar ile birlikte degerlendirildiginde kazanimlarin sadelesmesinin 6gretmenlerce
olumlu bulundugu goriilmektedir. Alan yazin incelendiginde Ciftci ve Tatar (2015)
arastirmaya benzer olarak kazanimlarin sadelesmesinin 6gretmenlerce olumlu karsilandigi

sonucuna ulasildig goriilmektedir.

Ogretmenlerin igerik ile ilgili goriislerine bakildiginda ise kazanimlara bagl olarak
icerigin sadelesmesi 6gretmenler tarafindan olumlu karsilanmistir. Ancak igerik arasinda
hiyerarsinin tam anlamiyla saglanamadig1 ve kazanimlari tam karsilayamadigi ve dngdriilen
siirenin yetersiz oldugu goriisiinde olan dgretmenler de vardir. Ozdemir, Berk ve Kaya
(2016) arastirmalarinda &gretmenler igerikte hiyerarsik diizenin saglanamamasi, siirelerin
yetersiz olmas1 ve igerigin hala yogun oldugu goriisiinii belirtmislerdir. Konur ve Atlihan
(2012) matematik dersi Ogretim programinin igerik Ogesinin diizenlenmesine iliskin

ortadgretim matematik 6gretmenlerinin  goriislerinin  tespit edilmesini amagladiklari
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arastirmalarinda igerigin diizenlenmesinde goz Oniine alinan devamlilik ve soyutlama

ilkeleri agisindan program igeriginin tam olarak yeterli olmadig1 sonucuna ulagsmislardir.

Ogretmenlerin onerilen etkinliklere iliskin goriislerinin ise daha c¢ok smiflarin
kalabalik olmasi, bazi etkinlikleri uygulama imkaninin olmamasi, kitaplarin etkinlikler
bakimindan zayif bulunmasi ve etkinlikleri uygulamak icin ara¢ gere¢ saglanmamasi iizerine
yogunlagtigr goriilmiistiir. Matematik dersi 6gretim programi yapilandirmaci yaklagim
temele alimarak hazirlandigindan 6grenme-6gretme siirecinde etkinliklere fazla yer
verilmektedir. Ancak Ugurel, Bukova Giizel ve Kula (2010) aragtirmalarinda 6gretmenlerin
etkinlikler konusunda bilgi ve deneyimlerinin yetersiz oldugu sonucuna ulagmislardir.
Ugurel ve Bukova (2010) arastirmalarinda etkinliklere iligkin hizmet i¢i egitimlerin ve basil
kaynaklarin yetersizligi nedeniyle etkinlik gelistirmede sorunlar yasanabilecegini
belirtmislerdir. Bal (2008) arastirmasinda etkinlik hazirlamada 6gretmenlerin zorlandiklar
sonucuna ulasirken, Ozpolat, Sezer, Isgdr ve Sezer (2007) etkinliklerin 6gretmenlere daha
ayrintilt bir sekilde tanitilmasi ve bu etkinliklerdeki amaglarin agiklanmasi gerektigini
belirtmislerdir. Kalabalik siniflarla ilgili olarak Yildirim ve Dénmez (2008) arastirmalarina
sinif mevcudunun fazla olmasinin Ogretmenlere etkinlikleri uygulamada problemler
yasattig1 sonucuna ulasmistir. Ancak giinlimiizde siniflarin mevcut ortalamalar1 2018 giliz
déneminde Diyarbakir igin genel ortadgretimde 39 olarak gerg¢eklesmistir (DMEM, 2019).
Bu ortalamalar Van i¢in 27 olurken Adana i¢in 28 olarak ger¢eklesmistir (ADMEM, 2019;
VMEM, 2019). Sinif mevcudunun basariya etkisini inceleyen bir arastirmada Boozer ve
Rouse (2001) smif mevcudunun artmasinin basartyr olumsuz etkiledigi sonucuna

ulagmiglardir.

Matematik dersi i¢in 6gretim programinda Onerilen arag¢ gereclere iligkin 6gretmen
goriisleri bilgisayar destekli matematik uygulamalar1 olumlu bulunmasi, ders kitaplarinin
islevsel olmamasi, her konuya uygun ara¢ gerecin Onerilmemis olmasi ve Onerilen arag
gereclerin  okul ydnetimlerince saglanamamasi1 iizerinde yogunlagsmistir. Arastirma
bulgularina benzer olarak Ozdemir vd. (2016) arastirmalarinda dgretmenlerin programda
bilgi ve iletisim teknolojilerine yer verilmesini olumlu bulduklart sonucuna ulagmigtir.
Bilgisayar destekli matematik egitimini 6grenci basarisina ve dgrencilerinin matematik
tutumuna etkisini ortaya koyan bir¢ok arastirma bulunmaktadir. Bu arastirmalardan Sulak
(2002), Demir ve Basol (2014), Igel (2011), Sataf (2010) bilgisayar destekli matematik

egitiminin matematik bagarisim arttirdigi sonucuna ulasmuslardir. Ogretmen adaylari ise
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bilgisayar destekli dgretim materyallerinin kullaniminin kolay, agik ve anlasilir oldugu,
Ogrenme istegini arttirdigl, konuyu somutlastirip anlamay kolaylastirdigi yoniinde olumlu
goriis belirtmislerdir (Zengin, Kagizmanli, Tatar& Isleyen, 2013; Zengin & Kutluca, 2011).
Ayrica 6gretmen adaylar1 bilgisayar destekli egitiminin kendilerine kolaylik sagladigini ve
derste daha aktif olmaya tesvik ettigini belirtmiglerdir (Baltaci, Yildiz& Kosa, 2015).
Ogrenciler ise bilgisayar destekli gerceklestirilen matematik dersinin ilgi cekici ve eglenceli
oldugu, daha iyi bir 6grenme sagladig1 ve ¢alisma ortamindaki gorsel ve dinamik 6gelerin
ogrenmede kalicilik sagladigini belirtmislerdir (Kutluca & Zengin, 2011). Ayrica Ciftgi vd.
(2013) bu arastirmaya benzer olarak 6gretmenlerin ders kitaplarini yetersiz bulduklar ve

farkli kaynaklara yoneldikleri sonucuna ulagsmistir.

Matematik dersi Ogretim programinin O6lgme degerlendirme boyutuna iliskin
ogretmenlerin degerlendirmelerinin 6nceki programlara kiyasla gelismelerin oldugu ancak
iyl Orneklerin programda yeterince yer almadigi ve Onerilmesi gerektigi, sinifta kalma
olmamasimin 6lgme ve degerlendirme faaliyetlerinin amacma uygun yliriitilememesine
neden oldugu iizerine yogunlastig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin verdigi cevaplardan 6lgme
degerlendirmede geleneksel anlayisin etkilerinin devam ettigi sdylenebilir. Cansiz Aktas ve
Baki (2013) arastirmalarinda bu arastirma bulgularina benzer olarak 6gretmenlerin 6lgme
degerlendirme ¢alismasi yaparken daha ¢ok geleneksel 6l¢me degerlendirme yaklasimlarini
kullandiklar1 ve daha ¢ok deger bigmek amaciyla Olgme degerlendirme yaptiklari
gorlilmiistiir. Bu bulgu yeni matematik dersi 6gretim programinda kullanilmasi planlanan
cagdas  Olgme-degerlendirme  yaklasgimlarinin  istenen  seviyede  uygulamaya
yansitilamadigii  ve  geleneksel Olgme-degerlendirme  yaklagimlarini  esas alan
uygulamalarin devam ettigini gostermektedir. Gelbal ve Kelecioglu (2007) 6gretmenlerin
basarmin belirlenmesinde, kendilerini daha yeterli olarak gordiikleri, geleneksel Slgme
degerlendirme yontemlerini tercih ettikleri ve smiflarin kalabalik olusu ve zaman
yetersizliginden dolay1 uygulamada problemler yasadiklari sonucunu bulmuslardir. Duru ve
Korkmaz (2010a) arastirmalarinda bu arastirmanin bulgularina benzer sekilde 6gretmenlerin
matematik dersi dgretim programinda onerilen 6lge degerlendirme yaklasimlarini yeterli
anacak bu yaklagimlarla ilgili 6rnekleri yetersiz bulduklarini belirlemislerdir. Yine arastirma
bulgularina benzer bir sonuca Karakus (2010) kendi arastirmasinda ulagsmig ve 6gretmenlere
yonelik yapilan 6lgme degerlendirme konularini igeren hizmet i¢i egitim seminerlerinin

yetersiz  oldugunu belirlemistir. Arastirmada Ogretmenlerin alternatif Olgme ve
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degerlendirme yaklagimlarina yonelik olumlu goriislere sahip olmalarina ragmen bu
yaklasimlar1 derslerinde kullanmadiklari, 6l¢me degerlendirme yaklasimi olarak testleri ve

yazili sinavlar1 kullandiklar1 sonucuna varilmaistir.

55.4 “Programin uygulanmasinda yasadigimz giicliikler (Ogretmenden,
ogrenciden, 6grenme ortamindan, okul yonetiminden, ders kitaplarindan,
velilerden kaynakl ) nelerdir? Bu giicliiklerin giderilmesi icin dnerileriniz

nelerdir?” Sorusuna Iliskin Tartisma ve Yorum

Gorligme formundaki dordiincii soruya verilen cevaplar degerlendirildiginde

programin uygulanmasinda bir¢ok giigliikle karsilasildig1 goriilmektedir.

Ogrenci kaynakli giicliiklere dgretmenler en ¢ok ogrencelerin matematige kars
olumsuz tutumlarini, yetersiz bilgi/seviyeyi, motivasyon diisiikliigiinii ve basarisiz olacagina
dair 6nyargilar1 saymislardir. Aydin, Lagin ve Keskin (2018) arastirmalarinda bu bulgulara
benzer olarak Ogretmenlerin 6grencilerin bilgi eksikligi, yetersiz hazirbulunusluk ve
matematik dersine karsi olumsuz tutumundan dolayr giglikkler yasadigi sonucuna
ulagmiglardir. Berkant ve Gengoglu (2015) aragtirmalarinda 6grencilerin matematik dersine
kars1 6n yargili ve ilgisiz olduklar1 sonucuna ulagmislardir. Ogrencilerin matematik dersine
karst olumsuz tutumunun basariy1 olumsuz etkiledigi sonucu bir¢ok arastirmaci tarafindan
ortaya konmustur (Akdemir, 2006; Ekizoglu & Tezer, 2007; Giizel, 2004; Peker &
Mirasyedioglu, 2003) . Ogrenme dgretme siirecinde dgretmenlere giicliik yaratan bir diger
onemli konu hazirbulunusluktur. Ogretmenler 6grencilerin hazirbulunusluk seviyelerinin
programi uygulamak i¢in yeterli olmadig1 goriisiindedirler. Matematik dersindeki konular
diger derslere nazaran daha kuvvetli bir sirali yapiya sahiptir. Ciinkii matematik bilimi
ardigik ve yigilmali bir bilimdir. Bu nedenle herhangi bir matematiksel kavram onun 6n sarti
konumundaki diger kavramlar dgrencilere kazandirilmadan tam olarak sunulamaz (Altun,
2011: 11) . Ogretmenlerin 6grenci kaynakli yasadig1 bir diger giicliik diisiik motivasyondur.
Motivasyon Ogrencilerin enerjisidir ve 6grenmesi, siki ¢alismasi ve okulda basariya ulagsma
cabasidir (Martin, 2001 :2). Yapilan arastirmalar motivasyonun 6grenci basarisinda 6nemli
bir faktér oldugunu ortaya koymustur (Bahar, 2002; Bozkurt & Bircan, 2015; Uredi & Uredi,
2005). Ogrencilerin matematikte basarisiz olacagina dair onyargilarinin matematik
basarisini olumsuz etkiledigine dair goriisler Koroglu ve Yesildere (2002)’un aragtirmasinda
ogrencilerin tarafindan da dile getirilmistir. Dirlikli, Sakalli ve Akgiin (2015) ile Dagdelen

ve Unal (2017) arastirmalarinda dgretmenlerin sinif yonetiminde ve dgrenme Ogretme
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stirecinde O0grenci kaynakli karsilastigi sorunlara en basta matematik dersine karsi olan

Onyargiy1 adres gostermislerdir.

Ogretmenler 6gretmen kaynakli giicliiklere dgretmenlerin alan bilgisi, pedagojik
bilgisi, teknolojik pedagojik alan bilgisi yetersizlikleri olmasi, 6grenciye ilgisiz olmasi, dersi
umursamamasi, geleneksel diye tabir edilen 6gretmen merkezli 6gretime devam etmesi,
ziimre toplantilarinda gereken faydanmin saplanamamasini saymislardir. Ogretmen
atamalarina esas olan KPSS Genel Kiiltiir- Genel Yetenek ve Egitim Bilimleri sinavlarina
2013 yilindan itibaren Ozel Alan Bilgisi Testi de eklenmistir. 2013 yilinda yapilan 6zel alan
bilgisi testinde matematik 6gretmenligi ortalamasi 24 olarak gerceklesmistir (OSYM, 2013).
Bu ortalama 2014 yilinda 16,9’a, 2015 yilinda 14,7’ye, 2016 yilinda 9,99’a, diismiis, 2017
yilinda 11,8’e ve 2018 yilinda ise 12,9’a yiikselmistir (OSYM, 2014, 2015a, 2016a, 2017a,
2018a). Bu durum 6zetle matematik d6gretmeni adaylarinin kendi alanlart ile ilgili sorularin
yaklasik % 20 sini dogru cevaplayabildikleri sonucunu dogurmaktadir. Ustelik sinava sadece
matematik alaninda egitim fakiiltelerine nazaran daha yogun egitim alan fen edebiyat
fakiiltesi matematik boliimii mezunlar1 da dahildir. Bu durum son bes yilda atanan
Ogretmenlerin alan bilgilerinde eksiklik oldugunu gostermektedir. Egitim bilimleri testi
ortalamalarinin alanlara goére dagilimini gosteren sayisal bir sonu¢ olmasa da genel
ortalamaya bakildiginda 6gretmen adaylarinin 2018 yilinda 80 sorudan ancak 38 ine dogru
cevap verdigi goriilmektedir (OSYM, 2018a). Bu durum da 8gretmen adaylarinin pedagojik
anlamda eksikliklerinin de oldugu anlamma gelmektedir. Dursun ve Dede (2004)
aragtirmalarinda 6gretmen goriislerine gore o6grencilerin matematik basarisinda konu alan
bilgisi, pedagoji bilgisi ve genel kiiltiir bilgisini iceren 6gretmen yeterliklerinin ¢ok etkili
oldugu sonucunu ortaya koymuslardir. Dagdelen ve Unal (2017) matematik egitiminde
pedagojik bilgi eksikliginin 6grenme Ogretmen siirecinde Ogretmen kaynakli sorunlara

basinda geldigini belirtmislerdir.

Ogretmenlerin programin uygulanmasinda 6grenme ortami kaynakli giicliiklere
teknolojik araclarin yetersiz olmasi, okul ve smiflarin kalabalik olmasi siirelerin sikisik
olmas:1 gibi sorunlart saymuslardir. Ogal ve Simsek (2017) oOgretmen goriislerini
degerlendirdikleri arastirmalarinda  FATIH projesi kapsaminda saglanan araglarin
kullanilabilmesi i¢in 6gretmenlerin matematik egitimi 6zelinde hizmet i¢i egitime alinmasi
ve kalabalik siniflarin mevcutlarinin diisiiriilmesini gerektigi sonucuna ulasmislardir.

Yilmaz ve Altinkurt (2011) arastirmalarinda kalabalik sinif ortamlarinin Tiirk Milli Egitim
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sisteminin baglica sorunlarindan oldugunu sonucuna ulagmislardir. Pali¢ ve Keles (2011)
etkili bir simf yonetimi i¢cin hem ortadgretimde hem de ilkdgretimde gorev yapan
O0gretmenlerin siif mevcutlariin azaltilmasinda hemfikir olduklar1 sonucuna varmiglardir.
Ada ve Baysal (2010:136)’a gore kiigiik siniflarda 6gretmenlerin 6grencilerin ihtiyaci igin

birebir ilgilenmelerini daha verimli 6grenme saglayabilmektedir.

Ogretmenler okul ydnetimi kaynakli problemlere programda &ngoriilen araclari
saglamada yetersizlik, basariy1 sadece iiniversite siavina indirgeme ve ihtiyaglari
gidermede biit¢e sorunlar1 olarak belirtmislerdir. Matematik egitiminde somut materyallerin
kullanim1 6grencilerin 6grenmelerine olumlu katki saglamaktadir (Manches, O’Malley&
Benford, 2010). Dolayisiyla gerekli arag gereglerin saglanmasi programin basarisini

arttiracaktir.

Ogretmenler ders kitaplari konusunda yasadiklari giicliiklere ders kitaplarmimn
yetersiz bulunmasi, ilgi ¢ekici olmamasi, bilgi yanlisliklart ve ¢izim hatalarinin olmast,
tiniversite girig sinavlarina hazirlamamasi, 6grenci seviyesine uygun olmamasi ve ¢esitliligin
olmamasi gibi durumlar1 saymiglardir. Sahin ve Turanl (2014)’ya gore 6gretmenler ders
kitaplarin1 6grenmeyi saglamada ve sinavlara hazirlama da yeteli bulurken 6grenciler tam
tersi yonde goriis bildirmistir. Altun, Arslan ve Yazgan (2004) ders kitaplarinda testlere yer
verilmesi ve Ogrenci seviyesine gor hazirlanmasi gerektigini belirtmislerdir. Cift¢i vd.
(2013) dgretmenlerin 6grenme Ogretme siirecinde ders kitabiyla ilgili yasadigi giicliiklere
etkinlikleri uygulanamamasi ile orneklerin 6zensiz, zor ve yetersiz olmasi sorunlarini
saymiglardir. Kanli ve Yagbasan (2004) gére matematik ve fen kitaplart renklendirilmis,
baski kalitesi yiikselmis ancak egitimsel acgidan yeterli seviyeye ulasamamistir. Ayrica
kitaplarda oOgrencilerde kavram yanilgisi olusturabilecek ve bir¢ok yanlis ifadelerin

bulundugu belirlenmistir.

Ogretmenlerin 6grenme dgretme siirecinde veli kaynakl giigliiklere yonelik goriisleri
velilerin bilgisizligi durumlarini saymiglardir. Berkant ve Gengoglu (2015) tarafindan
yapilan arastirmada matematik 6gretmenlerinin matematik egitiminde ailelerin etkisine
yonelik goriislerinin velilerin ilgisizligi iizerinde yogunlasmasi arastirma bulgusuyla
benzerlik gdstermektedir. Dagdelen ve Unal (2017) da arastirmalarinda benzer sorunlara
isaret ederek matematik egitiminde velilerin Ogrencileri desteklemede eksik olduklari

sonucuna varmiglardir. Akay (2012) arastirmasinda aile katilimli performans 6devlerinin
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ogrencilerin gelisimine olumlu katki yaptig1 sonucuna ulagmistir. Ayral vd. (2012) ise veli
katilimi ile 6grencilerin matematik basarist arasinda anlamli bir iliski oldugunu bulmustur.
Karadeniz, Aksu ve Topal (2012) tarafindan yapilan arastirmada veliler egitim 6gretim
siirecine katilimlarinin  Ogrencilerin matematik basarisin1 arttiracagr yoniinde goriis
bildirmistir. Kutluca ve Aydin (2010)’a gore lise ve oncesi mezun veliler ile ¢ocuklari
sehirde okuyan velilerin okulu ziyaret etme sikligi daha fazladir. Kotaman (2008)
arastirmasinda ebeveynlerin ¢ocuklarinin egitim-6gretim siireglerine katilimlar1 ile

cocuklarinin akademik basarilar1 arasinda anlamli bir iliski oldugunu ortaya koymustur.

5.5.5 “Programi uygularken ne tiir uyarlamalar ve degisiklikler yapiyorsunuz?

Gerekgceleriyle aciklayimz.” Sorusuna iliskin Tartisma ve Yorum

Goriisme formundaki besinci soru olan “Programi uygularken ne tiir uyarlamalar ve
degisiklikler yapiyorsunuz? Gerekgeleriyle aciklaymniz.” sorusuna verilen cevaplar
degerlendirildiginde programin uygulanmasinda birgok uyarlama ve degisikliklerin

yapildig1 goriilmektedir.

Ogretmenler matematik dersi 6gretim programimi uygularken yaptiklari uyarlama ve
degisikliklerin; dgrenci seviyesine inme, bazi kazanimlari atlama, sinif seviyesine gore ders
isleme, alana gore ders isleme, YKS’ye uyarlama yapma, programi takip etmeme, testlere
agirlik verme, ortamin imkanlarina gére uyarlama yapma, kendi kaynaklarindan yararlanma,
hiz1 6grenciye gore ayarlama iizerinde yogunlastig1 goriilmiistiir. Ogretmenlerin genel olarak
programa tamamen bagli kalmadiklar1 ve uygulama siirecinde bir takim degisiklikler ve
uyarlamalar yaptiklar1 goriilmektedir. Yazicilar (2016) ogretmenlerin matematik dersi
Ogretim programini uyarlama siirecinin inceledigi arastirmasinda arastirma bulgularina
benzer olarak 6gretmenlerin atlama, yaratma, yenisiyle degistirme, siirede degisiklik yapma,
yiizeysel isleme ve farkli kaynak/materyal kullanma gibi uyarlamalar yaptiklar1 sonucuna
ulasmigtir.  Dikbayir ve Biimen (2016) arastirmalarinda 6gretmenlerin programdaki
konularda 6grencilerin seviyelerine gore degisiklik yaptiklar1 sonucuna ulagmislardir. Bay,
Kahramanoglu, Dos ve Ozpolat (2017) programa baghilig1 etkileyen faktdrlerin sirasiyla
okul-gevre, Ogretim programi, Ggretmen, sistem, Ogrenci, kaynak-materyal, konu ve
yonetim-uygulama oldugu sonucuna ulagmistir. Biimen, Cakar ve Yildiz (2014)
arastirmalarinda Tiirkiye’de Ogretim programina bagliligi etkileyen faktorlerin 6grenci

ozellikleri, 6gretmen 6zellikleri, gelecegi belirleyen sinavlar, merkeziyet¢i egitim sistemi,
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ogretim program oOzellikleri, kurumsal o6zellikler, 6gretmen egitimi ve bolgesel-sosyal-

ekonomik-kiiltiirel 6zellikler oldugu sonucuna ulagmislardir.

55.6 “Ogrencilerin MDOP ile kazandiklar bilgi ve beceriler giinliik hayatta
uygulanmakta mudir? Bu konudaki goriislerinizi aciklayimiz.” Sorusuna

fliskin Tartisma ve Yorum

Gortigme formundaki altinci soruya verilen cevaplar degerlendirildiginde 6gretmenlerin
agirlikli olarak uygulanmadigr goriisiinde birlestikleri  goriilmiistiir. Uygulanmadigi
goriisiinde birlesen Ogretmenlerin sadece {niversiteye giris aract olarak gorildiigi,
kavramlarin soyut oldugu giinliik hayatla iligkilendirmenin az oldugu, dort islem harici
kullanilmadig1 ve ezbere dayali 6gretimin oldugu goriislerini vurgulamislardir. Uygulandig
goriisiinde birlesen Ogretmenler ise mantiksal akil ylirlitmeyi, matematiksel diisiinmeyi
gelistirdigi ve karmasik problemleri ¢6zmeye yardimci oldugu goriistinde birlesmektedirler.
Ogretim matematik dersi 6gretim programinda dgrencilerin iliskilendirme becerilerinin
gelisimine 6nem verilerek matematigi diger derslerde ve giinliik hayatta karsilastigi konu ve
durumlarla iliskilendirme becerilerinin gelisimi hedeflenmektedir (MEB, 2013 :9). Karatas
ve Giiven (2010) ortadgretim 6grencilerinin giinliik hayat problemlerini ¢6zme becerilerinin
degerlendirildigi arastirmalarinda ogrencilerin ¢ogunlugu giinliik hayat problemlerini
¢ozmede basarisiz olduklar1 sonucuna ulagsmuslardir. Ulkemizin PISA ve TIMMS
sinavlarindaki ortalamalarina bakildiginda daha c¢ok giinliik hayatla iliskilendirilmis
sorularin yer aldig1 bu sinavlarda iilke ortalamalarinin oldukca diisiik oldugu gortilmektedir.
PISA 2015 sinav sonuglarina iilkemiz 420 puanla tiim iilkeler ortalamas1 olan 461 puanin
altinda yer almistir (MEB, 2016a). TIMMS 2015 sonuglarina gore sekizinci sinif diizeyinde
Tirkiye matematik basari ortalamasi 458 puan ile 39 iilke arasinda 24. sirada yer almaktadir
(MEB, 2016b :23). Yetiskinlerin matematik okuryazarliklarinin 6l¢iildiigii ve genelde
giinliik yasamda karsilagilabilecek problemlerin yer aldigi1 PIAAC simavinda Tiirkiye 34 iilke
arasinda 220 puanla 32. sirada yer almaktadir (OECD, 2016). Erdem, Giirbiiz ve Duran
(2011) arastirmalarinda gegmiste ve giliniimiizde giinlik hayata dair matematik
hesaplamalar1 yapilirken, teorik matematikteki soyut isaret ve formiillerin kullanilmadigi ve
genel olarak dort islemin kullanildigi sonucuna ulagmislardir. Deniz ve Akgiin (2017)
ogretmenlerin matematiksel modellemeyi siniflarinda uygulamada yasadiklari sorun olarak
O0gretmenlerin matematik ile gercek hayat arasinda baglanti kuramamasi oldugu sonucuna

ulasmisgtir. 2015 yilinda yapilan PIAAC sinavinin anket sonuglarima bakildiginda



166

yetiskinlerin biiylik ¢ogunlugunun basit aritmetik islemler haricinde gilinlik hayatta
matematigi kullanmadiklar1 sonucuna ulasilmistir (Keskin, 2018:162). Ilgar ve Giilten
(2013) gore Ogrencilere matematigin giinliik yasamin vazgecilmez bir pargasi oldugunun
benimsetilmesi, oOgrencilerin matematik dersine karst olusan ya da olusturulmus
onyargilardan kurtulmalarini, bu dersten daha basarili olmalarin1 ve matematige kars1 daha
olumlu yaklagsmalarin1 saglayabilir. Bastiirk (2011) yiiksekdgretime giris sinavina
hazirlanma siirecinin  ezbere yonlendirdiginden dolayr Ogrencilerin  matematik

ogrenmelerine negatif yansimalar1 oldugunu belirtmistir.

5.5.7 “Bu dersten edinilen kazanimlarin 6grencilerin hayatlarina etki edecegine
(hayatina yon verecegine) inaniyor musunuz? Aciklaymmz.” Sorusuna

Iliskin Tartisma ve Yorum

Gortisme  formundaki yedinci soruya verilen cevaplar degerlendirildiginde
ogretmenlerin agirlikl olarak etki edecegi goriisiinde birlestikleri goriilmiistiir. Ogretmenler
bu derste edinilen kazanimlarin 6grencilerin muhakeme giiciinii gelistirecegi, hayata olumlu
bakis acis1 kazandiracagi, analitik diisiinme becerisini gelistirecegi problemlere akilci yolla
¢ozlim liretme becerisini gelistirecegini belirtmislerdir. Ayrica {liniversiteyi kazanmalarini
saglayacagi icin en ¢ok bu yonde etki edecegine inanmaktadirlar. Alkan, Kéroglu ve Baser
(1999) arastirmasinda O6gretmen ve Ogrencilerin matematik Ogretiminin amaglarindan
baslicasinin bireyi meslek sahibi yapma oldugu sonucunu elde etmislerdir. Ancak Gozen
(2001)’e gore iyi bir matematik Ogretiminin tiim bilimlerde ve yasamda karsilasacagi
olaylarda 6grencinin akil yiiriitebilme giicii kazanmalarini saglamalidir. Goker (1997)’e gore
matematik 6gretiminin ¢ok amaci olmasina ragmen temel amacinin insanin dogustan gelen
diistinebilme becerisini gelistirmektir. Ayrica matematik bilimi karsimiza ¢ikan vakalar1 ve
sorunlar1 inceleme, arastirma ve kiyas yaparak her mevzuda mantikl diistinmeyi ve dogruya

varmamizi saglar.

55.8 “MDOP’nin gelistirilmesine yonelik onerileriniz nelerdir? Belirtiniz.”

Sorusuna Iliskin Tartisma ve Yorum

Gortisgme formundaki sekizinci soruya verilen cevaplar degerlendirildiginde
dgretmenlerin birgok 6neride bulundugu goriilmektedir. Ogretmenler program gelistirme
caligmalarinin tiim taraf ve paydaslari genis katilimi ile yapilmasi gerektigi iizerinde

durmustur. Ozdemir vd. (2016) arastirmasinda benzer bir dneride bulunarak 6gretmenlerin
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daha genis katilmi ve diger paydaslarin katilimi ile yeniden diizenlenmesi Onerisinde

bulunmustur.

Ogretmenlerin programin gelistirilmesine ydnelik dnerilerinden birisi pilot uygulamaya
yeterince zaman ayirilmasidir. Demirel (2013)” gore farkli gereksinimlere gore yeni yapilan
ve ya gelistirilen bir 6gretim programinin alanda ne kadar yeterli ve etkili olacagi bahis
konusu olacaktir. Bu durumda gelistirilen programin iilke genelinde uygulamaya
baslanmadan 6nce belirlenmis cesitli kistaslar kapsaminda belli sayidaki pilot okulda
kazanimlar, isleyis yontem materyaller gibi farkli yonleriyle denenmesi ve eksik ve fazla
yonlerinin degerlendirilerek en iyi programa ulasmak gerekmektedir (Demirel, 2013 :191).
Ozdemir (2009) deneme calismasinin yalnizca bir yili kapsayacak sekilde yapilmasinin ve
program degerlendirme siirecinin biitiin asamalarinin sistemli bir sekilde ifa edilmeden
programin iilke genelinde uygulanmasina karar verilmesinin, program gelistirme ve program

degerlendirmenin temel ters diisecegini belirtmistir .

Ogretmenlerin programin gelistirilmesine yonelik bir diger onerisi farkli okul
tiirlerine yonelik farkli programlarin gelistirilmesi gerektigidir. Berkant ve Gengoglu (2015)
aragtirmasinda 6gretmenler programin basarisi igin farkli lise tiirleri i¢in ihtiyaca gore farklh
programlarin gelistirilmesi onerisinde bulunmustur. Cift¢i vd. (2013) de bu konuda benzer
sonuclara ulasmislar ve farkli lise tiirleri i¢in programin esnek bir yapiya kavusturulmasi
gerektigi sonucuna ulasmistir. Berkant ve Gengoglu (2015) arastirmasinda matematik
program igeriginin ayrintilarda lise tiirlerine gore ¢esitlendirilebilmesinin 6grencilerde
olusacak olumsuz alginin da degismesinde etkisinin olabilecegini belirtmistir. 2016 yilinda

yapilan program yenilenmesinde fen liseleri i¢inayr1 bir program yapilmistir.

Ogretmenlerin programin gelistirilmesi hususundaki bir diger dnerisi programin
uygulayicis1  olan Ogretmenlerin  mesleki gelisimlerinin  desteklenmesidir. Farkli
aragtirmacilarca ortaya konan sonuglara gore dgretmenler, yapilandirmaci anlayisi temele
alan yeni 6gretim programlarinin uygulanmasinda problem yasamakta ve tam anlamiyla
yapilandirmaci anlayisa uygun Ogrenme Ogretme ortami olusturamamaktadirlar (Gokge,
[scan& Erdem, 2012; Metin & Ozmen, 2009). Ayrica Ogretmen adaylarmin
yapilandirmacilik hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadigini gésteren aragtirmalar da vardir

(Ozay Kose, Giil& Konu, 2014).

Ogretmenler program gelistirmenin dinamik yapisina dikkat cekerek giiniimiiz

ihtiyaglar siirekli degerlendirilerek dgretim programlarina yansitilmast gerektigi iizerinde
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durmuslardir. Demirel (2010:80-81) eger hedefler ihtiya¢ degerlendirme siirecinden sonra
belirlenmigse soz konusu hedeflerin gergek ihtiyaclari yansittigini sdylemenin dogru

olamayacagini belirtmektedir.

Ogretmenlerin &nerileri arasinda ortaokuldan mezun Ogrencilerinin seviyeleri
dikkate alinmasi da yer almaktadir. Hazirbulunusluk Ogrencinin egitim ortamina
getirdiklerinin tiimii olarak ele alindiginda kazanimlarin belirlenmesinde hazirbulunugluk
belirleyici bir rol oynamaktadir (Sonmez, 2012 :135). Sezgin, Kosar, Kosar ve Er (2016)

hazirbulunuslugun liselerde akademik basariy1 etkileyen bir etken oldugunu bulmuslardir.

Ogretmenler  ortadgretim  kademesine  program  gelistirilirken  ortaokul/ilkokul
programlarmin da dikkate alinmasi gerektigine vurgu yapmuslardir. ilkokul ve ortaokul
programlarinin yaklagimina uygun gelistirilen bir program 6grencilerin lise programinda

daha hizli uyum gostermesini saglayabilir.

Ogretmenlerin matematik dersi dgretim programimin gelistirilmesine yonelik
oOnerileri arasinda farkli disiplinlerin programlarinin dikkate alinmasi da yer almaktadir.
Matematik dersi dogasi itibartyla birgok disiplin ile ilgilidir. Oyle ki fen derslerinde yapilan
hesaplamalarin  birgogu anacak bazi matematik konularinin = dgrenilmesi ile
yapilabilmektedir. Akyol (2015) arastirmasinda 6gretmenler diger disiplinlerle ilgili yeterli
bilgilendirme yapilirsa ve siire verilirse derslerinde kullanacaklarini ve bunu 6nemli ve
gerekli oldugunu belirtmislerdir. Cet (2000) tarafindan yapilan arastirmada ise dgrenciler

matematik derslerinin diger dersleri anlamalarinda yardimer oldugunu belirtmislerdir.

Ogretmenler program degerlendirme ve giincelleme islemlerinin seffaf yiiriitiilmesi
gerektigini belirtmektedirler. Tiirkiye’de program gelistirme c¢alismali MEB tarafindan
blinyesindeki kurumlar tarafindan ve bilimsel arastirma seklinde {iniversitelerce
yapilmaktadir. 2005-2006 yilindan giiniimiize kadar uygulanan ilkdgretim programlar ile
2008-2009°da uygulanmaya konulan ortaggretim programlarinin Milli Egitim Bakanligi
tarafindan programlarin sahada denenmesi esnasinda yapilan degerlendirme ¢alismalarinin
haricinde, genis kapsamli ve sistemli olarak degerlendirilmesi amaciyla program
degerlendirme ¢alismalar1 gerceklestirilmedigi belirlenmistir (Ozdemir, 2009). Gokmenoglu
(2015) ile Yenilmez ve Solpiik (2014) yaptiklar1 aragtirmalarda ortadgretim matematik dersi
Ogretim programlarini degerlendirme g¢alismalarinin sayica olduk¢a az oldugu sonucuna

ulagmuslardir.
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Ogretmenler programin igeriginde yer alan konularin zorluk seviyelerine gore
ayrilmasi ve 6nemli konulara ayrilan siirenin arttirilmasi gerektigini belirtmektedirler. 2013
yilinda yaymlanan matematik dersi 6gretim programinda 11. ve 12. Siniflarda program kolay
ve zor olarak nitelendirilebilecek iki kisimdan olusmaktadir. Alan yazin incelendiginde
Ogretmenler genel olarak matematik dersi i¢in ayrilan siireyi yeterli bulmamaktadirlar
(Cansiz Aktag, 2013; Cansiz Aktas & Aktas, 2012; Ciftci vd., 2013). Giines ve Baki (2011)
tarafindan yapilan arastirma sonuglar1 matematik dersinde siirelerin kazanimlar1 vermek igin
yeterli olmadig1 yoniindedir. Cansiz Aktas ve Aktas (2012) ile Duru ve Korkmaz (2010b) da
arastirmalarinda 0gretim programinda kazanimlar i¢in dngoriilen siirenin yetersiz oldugu

sonucuna ulagmislardir.

Ogretmenler kazanimlardan bazilarinin hiyerarsik yapida olmadigini ve hiyerarsik
bir yapiya getirilmesi gerektigini belirtmislerdir. Ogretim programinda kazanimlar
birbirlerini destekler nitelikte olmalidir (Demirel, 2010:110; S6nmez, 2012 : 51). Matematik
dersinde mevcut 6grenmeler bir sonraki kazanimlar i¢in dnkosul oldugundan kazanimlarin

hiyerarsik yapida olmasi 6nem arz etmektedir.

Ogretmenlerin  matematik dersi &gretim programmin igeriginin &rgiitlenmesinde
dogrusal programlamanin daha da belirginlesmesini 6nermislerdir. Bir konu 6nce basit
diizeyde ele alinirken ileriki siniflarda bu konu derinlemesine ele alinmaktadir. Ogretmenler
iki ele alig arasindaki siireden dolayi ilk ele almanin unutuldugu ve konu derinlemesine ele

alindiginda 6grencilerin zorlandigini belirtmislerdir



6. SONUC VE ONERILER

Bu boliimde arastirma bulgularini mevcut alan yazinla birlikte tartisilmasiyla varilan
sonuglara ve bu sonuglarla ilgili olarak uygulayici, egitim politika yapicilar1 ve

arastirmacilara yonelik onerilere yer verilmistir.

6.1 Sonuc

Bu kisimda arastirmadan elde edilen sonuglara yer verilmistir.

6.1.1 Birinci Arastirma Sorusuna iliskin Sonuclar

Ogretmenlerin programin baglam degerlendirme boyutuna iliskin gériislerinin “orta
diizeyde katiliyorum” seviyesinde oldugu sonucuna varilmistir. Bagka bir deyisle program
gelistirme siirecinde hedeflerin belirlenmesi igin ihtiyaglar, firsatlar ve problemler yeterince
dikkate almmamistir. MDOP’da yer alan kazanimlar 6grencilerin egitim gereksinimlerini ve
toplumsal ihtiyaclarint yeteri diizeyde karsilamamaktadir. Program hazirlanirken

ogrencilerin bireysel farkliliklar yeteri diizeyde ele alinmamustir.

Ogretmenlerin programin girdi degerlendirme boyutuna iliskin goriislerinin “orta
diizeyde katiliyorum” durumunda olduklari sonucuna varilmistir. Ogretmenlerin programin
sire¢ degerlendirme boyutuna iligkin goriislerinin “katiliyorum” seviyesinde oldugu

belirlenmistir.

Ogretmenlerin programm iiriin degerlendirme boyutuna iliskin goriislerinin
“katilmiyorum” diizeyinde oldugu sonucuna varilmistir. Ogretmenlerin {iriin boyutuna
iliskin goriislere katihm diizeyi degerlendirildiginde MDOP’nin &grencilerin  analitik
diistinme becerisini arttirmadigi, matematiksel diisiinme ve problem ¢dzme becerilerini
yeteri diizeyde gelistirmedigi, ulusal diizeyde yapilan sinavlarda matematik basarisini

arttirmadig1 ve matematik okuryazarligini gelistirmedigi sonucuna ulasilmigtir.

6.1.2 Ikinci Arastirma Sorusuna fliskin Sonuclar

Arastirmada cinsiyet degiskeninin matematik Ogretmenlerinin matematik dersi
Ogretim programlarina yonelik goriislerini etkilemedigi sonucu elde edilmistir. Yani erkek

ve kadin 6gretmenlerin programa yonelik goriisleri aynidir.
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Ogretmemelerin matematik dersi dgretim programimin baglam girdi siire¢ ve iiriin
boyutlarina iligkin goriisleri mevcut alan yazin ile birlikte degerlendirildiginde tiim boyutlara
yonelik goriislerinin kidem degiskeninden etkilendigi ve kidem arttikca goriislerinin daha

olumlu yonde degistigi sonucuna ulasilmistir.

Egitim durumu degiskenine gore ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim
Programinin tiim degerlendirme boyutlarindaki goriisleri mevcut alan yazin g¢ergevesinde
degerlendirildiginde egitim durumu degiskenin tiim boyutlarda 6gretmenlerin goriislerini
etkilemedigi sonucuna ulasilmistir. Yani lisans mezunu 6gretmenler ile lisansiistii mezunu

Ogretmenler 6gretim programinin tiim boyutlarinda benzer goriiglere sahiptir.

Mezun olunan fakiilte degiskeninin &gretmenlerin Matematik Dersi Ogretim
Programina iligkin goriislerini tiim degerlendirme boyutlarinda etkiledigi sonucuna
ulagilmistir. Arastirma sonuglari egitim fakiiltesi mezunu 6gretmenlerin fen ve fen edebiyat
fakiiltesi mezunu 6gretmenlere gore programin tiim boyutlarinda daha olumlu goriise sahip

oldugunu gostermektedir.

Ortalama siif mevcudu degiskenine gore 0gretmenlerin matematik dersi 0gretim
programinin baglam, girdi, stire¢ ve iiriin boyutu puanlar1 degerlendirildiginde ortalama siif
mevcudunun girdi ve silire¢ degerlendirme boyutlarinda anlamli farka sebep oldugu
sonucuna ulasilmistir. Buradan hareketle ortalama sinif mevcudunun artmasimin programa
yonelik goriigleri olumsuz etkiledigi sonucuna varilmistir. Baglam ve {riin boyutlarina
yonelik Ogretmen goriislerinin ortalama siif mevcudu degiskeninden etkilenmedigi

belirlenmistir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin girdi, siire¢ ve iiriin boyutuna
iliskin goriisleri gorev yapilan okuldaki matematik Ogretmeni sayist degiskeninden
etkilendigi sonucuna ulasilmistir. Girdi, siire¢ ve iiriin boyutlarinda okulda goérev yapan
matematik Ogretmeni sayisi arttikca goriislerin olumsuz yonde degistigi goriilmektedir.
Baglam boyutu ise gorev yapilan okuldaki matematik Ogretmeni sayisi degiskeninden

etkilenmemektedir.

Ogretmenlerin  haftalik girdigi ders saati degiskenine gore Olgek puanlar:
degerlendirildiginde sadece iiriin boyutunun haftalik girilen ders saati degiskeninden
etkilendigi sonucuna ulasiimistir. Ogretmenlerin baglam, girdi ve siire¢ boyutlarma yonelik

gorislerinin haftalik girilen ders saati degiskeninden etkilenmedigi sonucuna ulagilmistir.
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Ogretmenlerin puanlarinin hizmet ic¢i egitim alma durumu degiskenine gore
degerlendirilmesi sonucunda hizmet i¢i egitim almanin 6gretmenlerin Matematik Dersi
Ogretim Programmin CIPP degerlendirme modelinin tiim boyutlarinda 6lgek puanlarini

etkileyen bir degisken oldugu sonucuna varilmistir.

Ogretmenlerin Matematik Dersi Ogretim Programinin baglam girdi siire¢ ve iiriin
boyutuna iliskin 6lgek puanlarinin matematik dersi 6gretim programini inceleme durumu
degiskenden etkilendigi sonucuna ulasilmistir. Ogretim programini inceleyen dgretmenlerin

goriisleri incelemeyenlere gore daha olumludur.

Aragtirma bulgular1 degerlendirildiginde 6gretmenlerin gérev yaptiklari okul tiiriiniin
tim degerlendirme boyutlarinda goriislerini etkiledigi sonucuna ulagilmistir. Arastirma
sonuclar1 fen lisesinde gorev yapan 6gretmenlerin anadolu lisesi 6gretmenlerine gore daha
olumlu goriise sahip oldugunu gdstermektedir. Ayrica Anadolu liseleri mesleki/teknik
liseleri ve Anadolu imam hatip liselerine gére programin tiim boyutlarinda daha olumlu

goriige sahiptir.

6.1.3 Uciincii Arastirma Sorusuna Iliskin Sonuclar

Ogrencilerin siire¢ ve iiriin degerlendirme boyutuna iligskin goriislerinin “orta
diizeyde katiliyorum” durumunda oldugu sonucuna ulagilmistir. Buna goére Ogrenci
goriislerine gore matematik dersinde 6grenilen bilgilerin 6grencinin giinliik hayatina katki
yapmadigi, ulusal se¢gme sinavlarina hazirlamadigi ve Ogretmenlerin Ogrencinin derse
katilmimi degerlendirme siireglerinde dikkate aldigi belirlenmistir. Ayrica 68rencilerin
matematik derisinde Ogrendikleri bilgilerin daha sonraki matematik dersi igin temel

olusturdugunun farkindadir.

6.1.4 Dérdiincii Arastirma Sorusuna Iliskin Sonuclar

Ogrencilerin matematik dersi 6gretim programinin siire¢ ve iiriin boyutuna ydnelik
puanlar1 cinsiyet degiskenine goére anlamli derecede farklilasmamaktadir. Arastirmada
cinsiyet degiskeninin O0grencilerin matematik dersi 6gretim programinin siire¢ ve Uriin

boyutuna yonelik goriislerini etkilemedigi sonucuna elde edilmistir.

Ogrencilerin okul degiskenine gore matematik dersi 6gretim programimin siireg ve
tiriin boyutuna yonelik puanlar1 anlamli derecede farklilasmaktadir. Arastirmada fen lise

Ogrencilerinin goriislerinin anadolu lisesi Ogrencilerinin goriiglerine goére daha olumlu
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oldugu, anadolu lisesi 6grencilerinin ise imam hatip ve meslek lisesi 6grencilerine gére daha
olumlu goriislere sahip olduklari sonucuna ulasilmistir. Sosyal bilimler lisesi ise en olumsuz

gorlise sahiptir.

Ogrencilerin 6grenim gordiigii alan degiskenine gdre 6gretim programinin siireg ve
iiriin boyutuna yonelik puanlar1 anlamli derecede farklilasmaktadir. Arastirma sonuglari
matematik ve fen alanlarinda 6grenim goéren Ogrencilerin matematik dersi O6gretim
programinin siire¢ ve {iriin boyutuna yonelik puanlarinin Tiirkge-matematik ve Tirkge-
sosyal alanlarina gore daha yiiksek ve anlamli olarak farkli oldugunu ortaya koymustur. Yine
Tirkce-matematik alaninda Ogrenim goren Ogrencilerin  puanlarinin  Tirkge-sosyal

alanlaria gore daha yiiksek ve anlamli olarak farklilagtig1 sonucuna ulagilmstir.

Ogrencilerin giinliik ders galisma saati arttikga matematik dersi 6gretim programinin
siire¢ boyutuna yonelik 6l¢ek puanlar1 artmaktadir. Giinliik ders ¢aligma saatinin artmasinin
Ogrencilerin matematik dersi Ogretim programinin siire¢ boyutunu olumlu etkiledigi

sonucuna varilmistir.

Ogrencilerin 6zel ders/ kurs alma durumu, égretim programinin {iriin degerlendirme
boyutuna yonelik 6l¢ek puanlarini pozitif etkilemektedir. Bu durumda 6grencilerin 6zel
ders/kurs almasi matematik dersi O0gretim programindan olumlu etkilenecekleri ve
basarilarinin artacagi sonucuna vartlmistir. Ogretim programinin siire¢ boyutu ise 6zel ders/

kurs alma degiskeninden etkilenmemektedir.

6.1.5 Besinci Arastirma Sorusuna iliskin Sonuclar

Ogretmenlerin MDOP’nin baglam degerlendirme boyutuna iliskin goriislerine
bakildiginda matematik dersi 6gretim programinin 6grencilerin 6grenim hayati ve isgiicii
piyasasina giriste karsilastiklar1 sinavlara hazirlayici nitelikte olmadigi, hayata hazirlamada
yetersiz ve giinliik ihtiyaclardan uzak oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica programin
hazirlanmasinda sosyal, ekonomik ve bolgesel kosullarin yeterince goéz Oniinde

bulundurulmadigi sonucu elde edilmistir.

Ogretmenlerin  MDOP’min  girdi degerlendirme boyutuna iliskin gdriislerine
bakildiginda kazanimlarin sadelesmesinin olumlu bulundugu ancak yeterli goriilmedigi,
icerigin sadelesmesinin olumlu karsilandig1 ancak ayrilan siirelerin yetersiz oldugu ve igerik
arasindaki hiyerarsik yapinin tam saglanamadigi sonucuna ulagilmistir. Programin 6nerilen

etkinlikler, degerlendirildiginde siniflarin kalabalik olmasindan dolay1 bazi etkinlikleri
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uygulama imkaninin olmadigy, kitaplarin etkinlikler bakimindan zayif oldugu ve etkinlikleri
uygulamak icin ara¢ gere¢ saglanmadigi sonucuna ulasilmistir. Program i¢in Onerilen arag
gereglerin degerlendirilmesi sonucunda bilgisayar destekli matematik uygulamalar1 olumlu
bulundugu, ders kitaplarinin islevsel olmadigi, her konuya uygun ara¢ gerecin onerilmedigi
belirlenmistir. Programin 06lgme degerlendirme boyutu ile ilgili varilan sonuglar su
sekildedir: Onceki programlara kiyasla 6l¢gme degerlendirme boyutunda olumlu gelismeler
oldugu belirlenmistir. Ancak programda 6l¢gme degerlendirme 6rnekleri yer almamaktadir
ve yer almast dgretmenlerce Onerilmektedir. Ayrica mevcut smif gecme sistemi 6lgme
degerlendirme siirecini sekteye ugratmaktadir. Bu durum programin girdi boyutunun

istenen diizeyde olmadigi sonucunu dogurmaktadir.

Ogretmenlerin siire¢ degerlendirme boyutuna iliskin goriislerine gére programin
uygulanmasi silirecinde bir¢ok sorun yasanmaktadir. Bunlardan 6grenci kaynakli olanlar
matematige karsi olumsuz tutum, yetersiz bilgi/seviye, motivasyon diisiikliigli ve basarisiz
olacagma dair ényargidir. Ogretmen kaynakli olanlar dgretmenlerin alan bilgisi, pedagoji
bilgisi, teknolojik pedagojik alan bilgisi yetersizlikleri olmasi, 6grenciye ilgisiz olmasi, dersi
umursamamasi, geleneksel diye tabir edilen 6gretmen merkezli 6gretime devam edilmesi,
ziimre toplantilarinda gereken faydanin saglanamamasidir. Ogretmen goriislerine gore
programin uygulanmas: siirecinde 6grenme ortaminda teknolojik araglarin yetersiz oldugu,
okul ve smiflarin kalabalik oldugu ve bazi konulara ayrilan siirelerin yetersiz oldugu

sonucuna ulagilmistir.

Okul yonetimi kaynakli problemler ise programda ongoriilen araglar1 saglamada
yetersizlik, basariyr sadece {iniversite sinavina indirgeme ve ihtiyaclar1 gidermede biitge
sorunlar1 olarak belirlenmistir. Ogretmen goriislerine gore ders kitaplar1 konusunda
yasadiklar1 giicliikler ders kitaplarinin yetersiz olmasi, ilgi cekici olamamasi, bilgi
yanligliklart ve ¢izim hatalarinin olmasi, iiniversiteye giris sinavlarina hazirlamamasi,
Ogrenci seviyesine uygun olmamasi ve ¢esitliligin olmamasi oldugu sonucuna ulasilmstir.
Ogretmen goriislerine gore veli kaynakli problemlerin velilerin ilgisizligi ve bilgisizligi,
ogrenci ihtiyaglarmi karsilayamamasi oldugu sonucuna ulasimigtir. Ogretmenlerin
programin uygulanmasi siirecinde programda bir¢ok uyarlamalar ve degisiklikler (6grenci
seviyesine gore ders isleme, sinavlara hazirlama) yaptigi sonucuna ulasilmistir. Bu
degisiklikler su sekildedir; Ogrenci seviyesine inme, baz1 kazanimlar1 atlama, smif

seviyesine gore ders isleme, alana gore ders isleme, YKS’ye gore 0gretimi yonlendirme,



175

programi takip etmeme, testlere agirlik verme, ortamin imkanlarina gére uyarlama yapma,
kendi kaynaklarindan yararlanma, hizi 6grenciye gore ayarlamadir. Programa baglilig
etkileyen faktorlerin en 6nemlilerinden birisinin programin kendisi oldugu diisiiniildiigiinde
programa Ogretmenlerce uyarlamalar getirilmesi programin uygulama icin yeterli olmadigi

sonucunu dogurmaktadir.

Ogrenciler tarafindan matematik dersinin cogunlukla sadece iiniversiteye giris araci
olarak goriildiiglinden giinliik yagsama etkisinin olmadigi, kavramlarin soyut oldugu, giinliik
hayatla iliskilendirmenin az oldugu, dort islem harici fazla kullanilmadig1 ve ezbere dayali
Ogretimin oldugundan ger¢ek anlamda matematigin 6grenilmedigi sonucuna ulagilmistir.
Ogretmen goriislerine gore, matematik dersinin 6grencilerin tiim hayatlar1 boyunca
katilabilecekleri ulusal ve uluslararasi sinavlarda Onemli bir yer tutmasindan dolayi

Ogrencilerin hayatlaria etki edecegi sonucuna ulasilmstir.

Ogretmenlerin matematik dersi 6gretim programinin gelistirilmesi siirecine ydnelik
fazlaca vurgu yaptiklar1 onerileri, “Programin gelistirilmesi siirecinde program gelistirme
calismalarinin tiim taraf ve paydaslarin genis katilimi ile yapilmasi, pilot uygulamaya
yeterince zaman ayrilmasi, farkli okul tiirlerine yonelik farkli programlarin gelistirilmesi,
programin uygulayicisi olan 6gretmenlerin gelistirilmesi, glinlimiiz ihtiyaclar1 siirekli
degerlendirilerek 6gretim programlarina yansitilmasi ve farkli disiplinlerin programlarinin
dikkate alinmasi olarak siralanmistir. Aragtirma bulgularina gore 6gretim programlarinin

Ogretmenlere yeterince tanitilmadigi sonucuna ulasilmistir.
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6.2 Oneriler

Burada arastirma sonuglarina dayandirilarak uygulayicilara, egitim politikacilarina ve

arastirmacilara birtakim 6nerilerde bulunulmustur.

v' Aragtirmada kidemin programa yonelik gorisleri olumlu etkiledigi
goriilmektedir. Buradan hareketle geng Ogretmenlerin seminer ve hizmet igi
egitim etkinliklerinde kidemli 6gretmenlerin deneyimlerinden faydalanmasi
oOnerilebilir.

v' Mezun olunan fakiiltenin Ogretmenlerin goriislerini etkiledigi sonucundan
hareketle Ogretmen atamalarinda egitim fakiiltesi mezunu Ogretmenlerin
oncelikli olarak atanmasi saglanabilir.

v Aragtirma sonuglari lise diizeyinde kalabalik siniflarin programin uygulanmasini
zorlastirdigini  gostermektedir. Okullarda sinif mevcudu planlamasi dogru
yapilmalt ve siif mevcutlart dengeli dagitilmalidir. Bu sayede kalabalik
smiflarin programin uygulanma siirecinde yarattigir olumsuzluklar 6nlenebilir.

v’ Aragtirma sonuglar1 haftalik girilen ders saatinin artmasinin tiiriin boyutunda
ogretmenlerin gortislerini olumsuz etkiledigini ortaya koydugundan bu noktada
Ogretmenlerin diger gorevleri de goz onilinde bulundurularak haftalik ders saati
planlamasinin yapilmasi programin uygulanmasini olumlu yonde etkileyebilir.

v Hizmet i¢i egitim faaliyetleri 6gretmenlerin mesleki gelisimini saglayan MEB
faaliyetlerinin en oOnemlilerindendir. Ogretim programi degisim siirecinde
Ogretmenlere programin tanitimi1 hizmet i¢i egitim faaliyetleri araciligi ile
yapilmaktadir. Arastirma sonuclari program konusunda verilen hizmet igi
egitimin O6gretmenlerin programa yonelik goriislerini olumlu etkiledigini
gostermektedir. Buna gore 6gretmenlerin bu faaliyetlere katilimi saglanabilir ve
programin tanitimi yaninda uygulama siirecindeki gerekli is ve islemleri
gerceklestirmek lizere de hizmet ici egitimler verilebilir.

v Aragtirma sonuglar1 programin 6nceden dgretmenlerce incelenmesi programa
yonelik goriislerini olumlu yonde etkiledigini gosterdiginden, her egitim 6gretim
yil1 eyliil ve haziran aylarinda gerceklestirilen 6gretmen seminerlerinde 6gretim
programlarini tanitimina ve incelenmesine daha fazla zaman ayirilabilir.

v' Arastirma sonuglar1 hem dgrencilerin hem de dgretmenlerin MDOP na ydnelik

goriisleri arasinda farkli lise tiirlerine gore farkliliklar oldugunu gdstermektedir.
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Ogretim programlari farkli lise tiirleri dikkate alinarak her lise tiiriiniin amaclari
g0z Oniine alinarak ayri ayri gelistirilebilir. Fen lisesi programlari gibi Meslek
lisesi ve Anadolu liselerine 6zgii programlarin gelistirilmesi onerilebilir.
Giinliik ortalama ders calisma saatinin artmas1 6grencilerin MDOP yonelik
gortislerini olumlu etkilemektedir. Buna gore dgrencilerin giinliik ders ¢alisma
saatlerinin arttirilmasi saglanabilir. Bu noktada okul rehberlik servisinden yardim
almabilir. Imkanlar dahilinde okulda ek calisma saatleri konulabilir.

Ozel ders ve kurs desteginin 6grencinin basarisi iizerinde olumlu etkilerinden
hareketle glinimiizde devlet okullar1 ve halk egitim merkezleri araciligi ile
verilen yetistirme programlarina tim 6grencilerin katilimi noktasinda ¢aba sarf
edilmelidir. Destekleme ve Yetistirme kurslari islevsel hale getirilerek
yayginlastirilabilir.

Arastirma sonuglarina gore programa teknoloji destekli matematik Ggretimi
uygulamalarinin konulmasi 6gretmenlerce olumlu karsilanmistir. Buna gore
hizmet ici egitimler verilerek d6gretmenlerin teknolojiyi programin uygulanmasi
stirecinde etkin kullanmasi saglanabilir.

Aragtirma sonuglarmma gore oOgretmenler, program gelistirme c¢alismalarina
yeterince katilmadiklarini belirtmektedirler. Buna gdre 6gretmenlerin program
gelistirme caligmalarina katilimi saglanmasi programin etkililigini arttirabilir.
Arastirma sonuglar1 ders kitaplari konusunda problemlerin hala devam ettigini
gostermektedir. Ders kitaplarinin 6gretim programinin yaklagimina uygun olarak
hazirlanmasina 6zen gosterilmeli ve ders kitaplar1 ¢gesitlendirilmelidir.
Programin pilot uygulamasi i¢in ayrilan zaman programin etkililigine karar
vermek icin yeterli degildir. Bunun i¢in pilot uygulama daha uzun bir zaman
diliminde ve daha kapsamli bir bicimde yapilabilir.

Program degerlendirme arastirmalar1 daha c¢ok paydasin katilmi ile
yapilmalidir. Programa taraf olan kisi ve kurumlarin goriislerinin alinmasi
program gelistirme calismalarina zenginlik katacagi diisliniilmektedir. Bu
aragtirma Ozelinde 6gretmen ve Ogrenciler temel alinmigtir. Ancak egitim
yoneticileri ve veliler gibi konunun farkli paydaslari da program degerlendirme
arastirmalarina dahil edilebilir.

Son yillarda yapilan arastirmalara bakildiginda daha ¢ok ilkokul ve ortaokul

matematik dersi 6gretim programlarinin degerlendirildigi goriilmektedir. Lise



178

matematik dersi ogretim programini degerlendiren c¢alismalar ise sinirl
sayidadir. Buradan hareketle lise matematik dersi 6gretim programlarinin gesitli
yonleriyle degerlendirilmesine yonelik kapsamli arastirmalarin yapilmasi
Onerilebilir.

Arastirmacilarca farkli yontemlerin ise kosuldugu program degerlendirme
calismalarinin yapilmasi program hakkinda karar vericilere daha fazla bilgi
saglayabilir. Bu ¢er¢evede farkli veri toplama araglariin ise kosuldugu karma

arastirmalar Onerilebilir.
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EKLER

Ek 1a. Ogretmen Olgegi

Degerli Ogretmenimiz;

Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programinin degerlendirilmesi amaciyla “Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programmin CIPP Modeline Gére
Degerlendirilmesi” isimli bir arastirma yiiriitiilmektedir. Asagida Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programina iliskin goriislerinizi belirten maddeler yer
almaktadir. Liitfen maddelere katilim diizeyinizi ayrilan boliime belirtiniz. Iyi ¢alismalar dileriz.  Yrd. Dog. Dr. Taha YAZAR-Ars. Gor. Ismail KESKIN
Cinsiyet: Kadin ( )  Erkek ()

Kidem:1-5yil () 6-10y1l () 11-15y11 () 16220yl ()  21+()

Ogrenim Durumu: Lisans ( )  Yiiksek Lisans ( )  Doktora ( )

Mezun Olunan Fakiilte: Egitim Fakiiltesi ( ) Fen Fakiiltesi ( ) Fen-Edebiyat Fakiiltesi ( ) Diger(Belirtiniz):...............

Dersine Girdiginiz Stmiflarin Ortalama Mevcudu:15 ve alti( ) 16-30 Arasi( ) 31-45 Arasi( ) 46-60 Arasi( ) 61 ve lizeri( )

Okuldaki Matematik Ogretmeni Sayisi: 4 ve dahaaz () 5-8arasi () 9-12 Arasi () 13-16aras1 () 17 ve iizeri

Haftalk Girdiginiz Ders Saati: 6 ve dahaaz () 7-15Arasi( ) 16-22 Arast( ) 23-30 Arast( ) 30 ve Uzeri ()

Program ile ilgili Hizmet ici Egitim Aldimz mi?: Evet( )  Hayir ( )

Matematik programim incelediniz mi? Evet( ) Kismen( ) Hayir( )

Gorev Yapilan Okul Tilriic .........o.oooiiii

Okutulan Simf(lar): 9 () 10() 11() 12()

D
No Maddeler = z Bl 2 |E2
- o
1 | Matematik dersi 6gretim programi 6grencilerin egitim gereksinimlerini karsilamaktadir.
2 | Matematik dersi 6gretim programinda matematik dersinin diger derslerle iliskilendirilmesi yeterlidir.
3 | Matematik dersi 6gretim programinin uygulanmasi i¢in 6ngoriilen zaman yeterlidir.
4 | Matematik dersi 6gretim programinin uygulanmasi i¢in kosullar (smif mevcudu, teknolojik cihazlar vb.) uygundur.
5 | Matematik dersi 6gretim programinin kazanimlar1 6grencilerin gelecekteki 6grenmelerini destekler niteliktedir.
6 | Matematik dersi 6gretim programinin kazanimlari giinceldir.
7 | Matematik dersi 6gretim programinin kazanimlari toplumun gereksinimlerini karsilamaktadir.
8 | Programin kazanimlari 6grencilerin bireysel ihtiyaglarini karsilar niteliktedir.
9 | Program 6grencilerin problem ¢ozme becerilerini gelistirebilir niteliktedir.
10 | Program, 6grencilerin matematiksel diisiinme becerisi kazanmalarini saglayacak niteliktedir.
11 | Program, dgrencilerin matematik dilini etkili bir sekilde kullanabilmelerine olanak saglar.
12 | Program 6grencilerin matematige deger vermelerini saglar.

[any
w

Programda islemsel ve kavramsal bilgi dengeli bir bicimde yer almaktadir.

iR
>

Program 6grencilerin soyutlama yapabilmelerine olanak saglamaktadir.

=
]

Konular (i¢erik) arasinda hiyerarsik bir yap1 vardir.
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16 | Program, 6grencilerin on bilgilerini dikkate almaktadir.

17 | Program, ulusal / merkezi 6grenci se¢gme sinavlarina hazirlayici niteliktedir.

18 | Program, iilkenin her yerinde uygulanabilir niteliktedir.

19 | Program, 6grencilerin bireysel farkliliklar1 dikkate alinarak hazirlanmistir.

20 | Ogrencilerin mevcut bilgileri programin uygulanmast igin yeterlidir.

21 | Program, 6grencileri derse motive etmektedir.

22 | Programda kazanimlar ihtiyaglara gore belirlenmistir.

23 | Programin teori uygulama dengesi uygundur.

24 | Programin uygulanmast igin gerekli donanimlar (ders kitabi, somut materyaller vb.) onerilmistir.
25 | Programin 6grenme/6gretme yaklasimi 6gretmenin 6grenme/dgretme yaklasimi ile uyumludur.
26 | Ogretmenler programi uygulayacak bilgi beceriye sahiptir.

27 | Programin uygulanmasi igin uygun 6grenme ortami tanimlanmustir.

28 | Program, 6gretmenlerin 6n hazirlik yapmasini gerektirmektedir.

29 | Kazanimlar agik sekilde birbiriyle iligkilendirilmistir.

30 | Igerik kazanimlara uygun bigimde belirlenmistir.

31 | Program 6grenci merkezlidir.




32

Program yapilandirmaci 6grenmeye dayalidir.
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33

Program 6grencilerin elestirel diisiinme becerilerini gelistirmeyi desteklemektedir.

34

Program 6grencilerin yaratici diistinme becerilerini gelistirmeyi desteklemektedir.

35

Programda cesitli 6grenme ve 0gretme yaklagimlar (stratejileri, yontem ve teknikleri) 6nerilmektedir.

36

Program, daha onceki programlara kiyasla yapilandirmaci 6grenme anlayisina daha uygundur.

37

Programa uygun 6lgme ve degerlendirme yaklasimlari belirtilmistir.

38

Programin kazanimlari igerik, egitim durumlari ve 6lgme-degerlendirme boyutlarina yol gosterici niteliktedir.

39

Programda belirlenen igerik giinliik yasam ile iliskilendirilmeye uygundur.

40

Programda bilgi ve iletisim teknolojilerinin kullanilmasina yeterince yer verilmistir.

4

Program ders kitaplarinin hazirlanmasina rehberlik etmektedir.

42

Programda onerilen etkinlikler 6grencilerin ilgisini ¢ekecek niteliktedir.

43

Programda, matematik 6gretimi aktif bir siire¢ olarak ele alinmustir.

44

Programda 6grencilere, matematiksel iligkileri kesfetme ve ispatlama olanaklar1 saglanmaktadir.

45

Program, 6grencilerine modelleme ve problem ¢6zme becerilerine katki saglamaktadir.

46

Programda, problem ¢ozme yaklasimlarini sinif ortaminda tartigma ve paylasma olanaklari sunulmaktadir.

47

Programin uygulanmasi siirecinde 6grenciler derse aktif katilim gostermektedir.

48

Program etkili iletisim kurmay1 tesvik etmektedir.

49

Programin uygulanmas: siirecinde 6grenciler bilgiyi yapilandirabilmektedir.

50

Program, uygulanma siirecinde sinif i¢i disiplin sorunlarini azaltmaktadir.

51

Program 6grenme-6gretme siirecinin siirekli degerlendirilmesine imkéan vermektedir.

52

Derslerde matematigin tarihsel gelisimi ele alinmaktadir.

53

Program, matematik dersinde sorgulamay1 ve kesfetmeyi tesvik etmektedir.

54

Program matematiksel degiskenler arasindaki iliskileri gozlemleme firsat1 sunulmaktadir.

55

Programda 6grencilerin 6zel durumlardan hareketle genellemelere ulagsmalarina yer verilmektedir.

56

Derste matematiksel yapilarin ortak 6zelliklerinden yola ¢ikarak soyutlama yapilmaktadir.

57

Matematik dili, modelleme ve problem ¢6zme siirecinde aktif olarak kullanilmaktadir.

58

Matematik dersinde yeni bilgiler mevcut bilgilerle iliskilendirilmektedir.

59

Ulagsilan sonuglar matematiksel dilde ifade edilmektedir.

60

Programda kullanilmasi 6ngoriilen bilgi ve iletisim teknolojileri derste aktif olarak kullanilmaktadir.

61

Siire¢ i¢inde ¢agdas 6grenme ve 6gretme yaklasimlari kullanilmaktadir.

62

Siire¢ i¢inde degerlendirme yapilmaktadir.

63

Program uygulanma siirecinde 6grenme ortamlari giinliik hayattan segilmis problemler aracilig: tasarlanmaktadir.

64

Program sonunda 6grenciler program kazanimlarimi elde etmislerdir.

65

Program 6grencilerin bir sonraki 6grenmelerinin 6n bilgilerini saglamustir.

66

Program 6grencilerin 6grendiklerini gergek hayatta uygulayabilecek niteliklere ulasmalarina imkan vermektedir.

67

Program 6grencilerde matematiksel diisiinme becerileri gelistirmektedir.

68

Program 6grencilerin problem ¢6zme becerilerini gelistirmektedir.

69

Okulda yapilan 6lgme degerlendirmelerde programdan istenilen diizeyde basar1 elde edilmistir.

70

Ulusal sinavlarda istenilen basar1 saglanmaktadir.

71

Ogrenciler matematigin dilini dogru ve etkili bir sekilde kullanmaktadir.

72

Ogrencilerin matematige yonelik olumlu tutum gelistirmislerdir.

73

Program 6grencilerin matematik okuryazarligini gelistirmektedir.

74

Ogrenciler matematik ile ilgili konularda ihtiyag duyacag: bilgi ve dokiimanlara kolaylikla ulasir.

75

Bu programla bagar elde eden 6grenci basarisini programdan sonra da siirdiiriir.

76

Bu programda basarili olan dgrencinin analitik diistinme becerisi artar.

77

Programin 6grencilere sagladigi kazanimlar onlarin toplumsal hayata katki yapmasini saglamaktadir.

78

Program 6grencilerin bilgi ve iletigsim teknolojileri araciligiyla matematik problemlerini ¢6zme becerisini gelistirmistir.

79

Ogrenciler elde ettikleri kazammlar1 diger derslerde de kullanabilmektedirler.

80

Programin etkililiginin bolgelere gore farklilik gosterdigi diisiiniilmektedir.
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Ek 1b. Ogrenci Olgegi

Degerli Ogrenciler;

Ogrenci goriislerine gore ortadgretim matematik Ogretim programinin degerlendirilmesi amaciyla bir arastirma
yiriitiilmektedir. Asagida matematik dersi 6gretim programlarina iligkin goériiglerinizi belirten maddeler yer almaktadir.
Liitfen maddelere katilim diizeyinizi ayrilan boliime belirtiniz. Tesekkiir eder, iyi ¢alismalar dileriz. Yrd. Dog. Dr.
Taha YAZAR Ars Gor. Ismail KESKIN

Cinsiyet: Kiz ( ) Erkek ()

Okaul tiirii: Mesleki ve Teknik Lise( ) Anadolu Lisesi( )  Imam-Hatip Lisesi( ) Spor - Giizel Sanatlar Lisesi( )
Sosyal Bilimler Lisesi ( ) Fen Lisesi () Diger: ..o

Alan: Tiirkge-Sosyal( ) Tiirkge Matematik( ) Matematik - Fen( ) Yabanci Dil( ) Diger:........cocovvvinivniininnne.
Giinliik ders calisma Saati: 1’denaz () 1-2() 2-3() 34() 4’ten fazla ()

Ozel ders/kurs alma durumu: Evet ( ) Hayir ()

D
o £ § TE|E |eE
x5|s |§E|§ |x¢E
Maddeler cz| 2 |BE| 2|8
g E é =2 |2 | 8%
1 | Matematik dersine aktif olarak katilim gostermekteyim. 1 2 3 4 5
2 | Matematik dersinde ogretmenimle etkilesim halindeyim. 1 2 3 4 5
3 | Matematik dersindeki etkinlikler ilgimi ¢gekmektedir. 1 2 3 4 5
4 | Matematik dersinde 6grendigim bilgileri gilinliik hayatta kolayca uygulayabilirim. 1 2 3 4 5
5 Ogretmen not verirken derse katilimi dikkate almaktadir. 1 2 3 4 5
6 | Matematik dersindeki kavramlar tarihsel geligimi ile birlikte ele alinmaktadir. 1 2 3 4 5
7 | Matematik dersi sorgulama ve kesfetme yoluyla islenmektedir. 1 2 3 4 5
8 | Derste anlamadigim yerleri ¢gekinmeden dgretmenime sorarim. 1 2 3 4 5
9 |Matematik dersinde Ornek problemlerden hareketle genellemelere ulagsmamiz 1 2 3 4 5
saglanmaktadir.
10 | Matematik dersinde mevcut bilgilerimi derste Ogrendigim yeni bilgiler ile 1 2 3 4 5
iligkilendirmekteyim.
11 Ulastigim sonuglar1 matematiksel dilde ifade edebilmekteyim. 1 2 3 4 5
12 | Matematik dersinde ogrendiklerim bir sonraki matematik dersi i¢in temel olusturur. 1 2 3 4 5
13 | Matematik dersinde ¢ikarimda bulunma becerilerim gelismigtir. 1 2 3 4 5
14 | Matematik dersinde problem ¢ézme becerilerim gelismistir. 1 2 3 4 5
15 | Okulda yeterli diizeyde matematik &grendim. 1 | 2] 3 | 4] 5
16 | Matematik dersinde Ogrendiklerimle ulusal se¢cme sinavlarinda basarili olacagima 1 2 3 4 5
inantyorum.
17 | Matematik dersinde Ogrendiklerimle matematik dilini dogru ve etkili bir sekilde
1 2 3 4 5
kullanmaktayim.
18 | Matematik dersi matematige olan ilgim arttird. 1 | 2] 3 | 4] 5
19 | Matematikle ilgili ihtiya¢ duydugum bilgi ve dokiimanlara kolaylikla ulagabilirim. 1 2 3 4 5
20 | Matematik dersinde sonra da matematikte basarili olacagima inaniyorum. 1 2 3 4 5
21 | Matematik dersinde ogrendiklerim giinliik yasamima katki sagladi. 1 2 3 4 5
22 | Matematik dersinde ogrendigim bilgiler toplumsal yasama katki yapmami sagladi. 1 2 3 4 5
23 | Matematik dersinde elde ettigim bilgileri diger derslerde de kullanmaktayim. 1 2 3 4 5
24 | Matematik dersi okuldaki diger derslerdeki basarimi olumlu yonde etkilemektedir. 1 2 3 4 5
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Ekl 1c. Ogretmen Goriisme Formu

Degerli Meslektasimiz;

Matematik dersi 6gretim programinin degerlendirilmesi amaciyla “Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim
Programinin CIPP Modeline Gore Degerlendirilmesi” isimli bir arastirma yiiriitilmektedir. Bu goriisme
formunda sizin matematik dersi 6gretim programlarma yonelik birtakim goriislerinize basvurulmaktadir.
Vereceginiz cevaplar sadece adi gegen arastirmada bilimsel veri olarak kullanilacaktir. Aragtirmada
katilimeilar kodlanarak yer alacagindan isim belirtmenize gerek yoktur. Sorulara samimiyetle cevap vermeniz
arastirmanin gegerligi ve i¢in dnem arz etmektedir.

Katiliminiz i¢in simdiden tesekkiir ederiz.

Yrd. Dog. Dr. Taha YAZAR Ars. Gor. Ismail KESKIN

Cinsiyet: Kadm ( ) Erkek ()
Kidem:1-5yil () 6-10yd () 11-15yid( ) 1620yl () 21+()
Ogrenim Durumu: Lisans( ) Yiiksek Lisans( ) Doktora( )

Mezun Oldugunuz Fakiilte: Egitim Fakiiltesi( ) Fen Fakiiltesi( ) Fen-Edebiyat Fakiiltesi( )
Diger(Belirtiniz):...........ccooevieiiiiiaen..

Dersine Girdiginiz Siniflarin Ortalama Mevcudu:15 ve alti( ) 16-30 Arasi( ) 31-45 Arasi( ) 46-60
Arasi( ) 61 ve tizeri ()

Okulunuzdaki Matematik Ogretmeni Sayisi: 4 ve dahaaz( ) 5-8arasi( ) 9-12 Arasi( ) 13-16 arasi(
) 17 ve tizeri( )

Haftalik Girdiginiz Ders Saati: 6 ve dahaaz( ) 7-15 Arasi( ) 16-22 Arasi( ) 23-30 Arasi( ) 30ve
Uzeri ()

Program ile ilgili Hizmet i¢i Egitim Aldimz m? : Evet( )  Hayir ()

Matematik programini incelediniz mi? Evet( ) Kismen( ) Hayir( )

Gorev Yapilan OKkul Tiiriiz ...,

Dersine Girdiginiz Simf(lar): 9 () 10() 11() 12()

) Goriisme Sorular:
1- Matematik Dersi Ogretim Programini (MDOP) 6grencilerin giiniimiiz ihtiyaglarini (bireysel, toplumsal
ve ekonomik) karsilamada yeterli goriiyor musunuz? Agiklaymiz.

2- MDOP’nin sosyal, ekonomik ve bolgesel kosullart gbz oOniinde bulundurularak hazirlanip
hazirlanmadig1 konusundaki goriiglerinizi agiklayiniz.

3- Programin kazanim, igerik, Onerilen etkinlikler, kullanilmasi Onerilen ara¢ gereglere ve Olgme
degerlendirme yontemleri ile ilgili goriisleriniz nelerdir? Nedenleriyle agiklayimiz.

4- Programin uygulanmasinda yasadigimz giigliikler (Ogretmenden, dgrenciden, 6grenme ortamindan,
okul yonetiminden, ders kitaplarindan, velilerden kaynakli ) nelerdir? Bu giicliiklerin giderilmesi igin
oOnerileriniz nelerdir?
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6- Ogrencilerin MDOP ile kazandiklar1 bilgi ve beceriler giinliik hayatta uygulanmakta mudir? Bu
konudaki goriislerinizi agiklayniz.

7- Bu dersten edinilen kazanimlarin 6grencilerin hayatlarina etki edecegine (hayatina yon verecegine)
inantyor musunuz? Agiklayimiz.
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Ek 2. Etik Kurul Karar1

T.C.
DICLE UNIVERSITESI REKTORLUGU
Egitim Bilimleri Etik Kurulu

lgi: 24.10.2017 tarih ve 95515 sayili yazi Egitim Bilimleri Enstitiisii Egitim Bilimleri
Egitimi anabilim dali Egitim Programlar ve Ogretim bilim dal 13951307 no’lu doktora
ogrencisi [smail KESKIN Yard. Dog¢. Dr. Taha YAZAR damismanhginda “Ortagretim
2 Matematik Dersi Ogretim Programinin CIPP Modeline Gire Degerlendirilmesi” Konulu
tez galismasina veri toplamak amaciyla Tirkiye genelinde yedi farkl bélgede bulundugu
bélgeyi temsilen segilecek yedi farkh ildeki liselerde anket uygulamasina iliskin talebi
Kurulumuzun 10.11.2017 tarihlj oturumunda  gériigiilmiis, ilgili kurul karar asagida
belirtilmistir.
Geregini bilgilerinize rica ederim,

KARAR-2017/ 7-5 Egitim Bilimleri Enstitiisii Egitim Bilimleri Egitimi anabilim dali
Egitim Programlar ve Ogretim bilim dali 13951307 no'lu doktora 6grencisi [smail KESKIN
Yard. Dog. Dr. Taha YAZAR danigmanhiginda “Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim
Programimin CIPP Modeline Gore Degerlendirilmesi” Konulu tez ¢alismasina veri
toplamak amaciyla Tiirkiye genelinde yedi farkli bolgede bulundugu bélgeyi temsilen
secilecek yedi farkli ildeki liselerde anket uygulamasina talebi etik agidan uygun oldugu,
herhangi bir sakinca icermedigi ve etik ilke sartlarini tasidign kanaatine varildigindan, anketin
uygulanmasmin. uygun olduguna oy birligivle karar verildi.

Geregini bilgilerinize rica ederim.
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Ek 3. MEB izni

T.C.
MILLI EGITiM BAKANLIGI
Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Miidiirliigii

Say1 : 81576613/605.01/659609 09.01.2018
Konu: Arastirma {zni

DICLE UNIVERSITESI REKTORLUGUNE
(Ogrenci Tsleri Daire Bagkanlig1)

figi: a) Dicle Universitesi Rektorliigii Ogrenci Isleri Daire Baskanliginin 28/12/2017 tarihli
ve 68508712044-26394 sayili yazisi
b) Milli Egitim Bakanligimin 22/08/2017 tarihli ve 35558626-10.06.01-E.12607291
(2017/25) sayil1 genelge

Dicle Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii Egitim Bilimleri Egitimi Anabilim Dal,
Egitim Programlar ve Ogretim Bilim Dali Doktora Programi 6grencisi Ismail KESKIN'in
"Ortadgretim  Matematik Dersi  Ogretim  Programmmin ~ CIPP  Modeline  Gére
Degerlendirilmesi" konulu doktora tezi kapsaminda hazirladigi veri toplama araglarinin
Erzurum, Malatya, Osmaniye, Antalya, Rize, Samsun, Diyarbakir, Gaziantep, Usak, {zmir,
Bursa, Sakarya, Sivas ve Ankara illerinde bulunan her ve derecedeki liselerde gorev
yapmakta olan matematik 6gretmenleri ve gretim goren 6grencilere uygulanmasina yonelik
ilgi (a) yaziniz Genel Miidiirliiglimiiz tarafindan incelenmistir.

Denetimi il, ilce milli egitim miidiirliikleri ve okul/kurum idaresinde olmak iizere,
egitim Ogretim faaliyetlerini aksatmadan, goniilliilik esasmna gore; onayli bir Ornegi
Bakanligimizda muhafaza edilen ve uygulama sirasinda da miihiirlii ve imzali 6rnekten
¢ogaltilmis veri toplama araglarmmn ilgi (b) genelge dogrultusunda uygulanmasmna izin
verilmistir.

Geregini bilgilerinize rica ederim.

Giivenli Elektronik imzal:
Asli Ile Aynidar

Siiltekin KEKECOGLU
10 Ocak 2018 Bakan a.
Genel Miidiir V.

Ek: Veri Toplama Araglar (3 Sayfa)" '

Emniyet Mahallesi Milas SokakNu:8 06560 Yenimahalle-ANKARA Bilgi igin: Seyda KARABULUT Atilla DEMIRBAS
Telefon No: (0 312)296 94 00 Fax: (0 312) 213 61 36 Ogretmen Koordinatér
E-Posta: yegitek@meb.gov.tr Internet Adresi: http://yegitek.meb.gov.tr Telefon No: (0 312) 296 95 82

Bu evrak giivenli ik imza ile i P meb.gov.tr adresinden €Cfd-8221-3542-8295-85b6 kodu ile teyit edilebilir.
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OZGECMIS

Ars. Gor. Ismail KESKIN

1986 yilinda Osmaniye Diizi¢i'nde dogdu. Ilk, orta ve lise dgrenimini Diizi¢i ilgesinde
tamamladi. 2003 yilinda kazandign Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi
Ortadgretim Matematik Ogretmenligi boliimiinii 2008 yilinda yiiksek lisans derecesiyle
bitirdi. 2008-2010 yillar1 arasinda Diyarbakir ili Kocakdy il¢esinde matematik 6gretmeni
olarak galist1. 2010 yilinda Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi Ortadgretim
Matematik Ogretmenligi boliimiinde arastirma gérevlisi olarak géreve basladi. Bu sirada
cesitli ulusal ve uluslararas1 egitim projelerinde gorev aldi. 2013 yilin Dicle Universitesi

Egitim Bilimleri Enstitiisiinde doktora 6grenimine basladi. Keskin, evli ve iki ¢ocuk

babasidir.



