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ÖZET 

 

 

ĠLKÖĞRETĠM MATEMATĠK EĞĠTĠMĠ PROGRAMLARINDA GÖREV 

YAPAN ÖĞRETĠM ELEMANLARININ ÖĞRENĠM, ÖĞRETĠM VE 

ARAġTIRMA TECRÜBELERĠ ÜZERĠNE BĠR ARAġTIRMA 

 

 

GÜNER UÇAR, Serap 

Yüksek Lisans Tezi, Ġlköğretim ABD 

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. Mehmet Fatih ÖZMANTAR 

Ocak, 2016, 75 Sayfa 

 

 

Bu çalıĢmada, Türkiye‟ de ilköğretim matematik eğitimi programlarında görev yapan 

öğretim elemanlarının eğitim durumları, öğretim ve araĢtırma tecrübelerine iliĢkin 

profillerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma 67 farklı üniversitede görevli 331 

öğretim elemanı üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretim elemanlarına iliĢkin bilgiler 

elde edilirken öncelikle üniversitelerin eğitim fakültelerinin web sayfaları 

taranmıĢtır. Ġlköğretim matematik eğitimi alanında görev yaptığı belirlenen tüm 

öğretim elemanlarıyla elektronik posta aracılığıyla iletiĢime geçilerek güncel 

özgeçmiĢleri elde edilmeye çalıĢılmıĢtır. Toplanan özgeçmiĢler içerik analizine tabi 

tutulmuĢtur. Yapılan incelemeler temel olarak öğretim elemanlarının aldıkları 

eğitimler, yaptıkları öğretim ve araĢtırma tecrübeleri üzerine odaklanmıĢtır. Yapılan 

analizler sonucunda öğretim elemanlarının neredeyse yarısının (% 46) fen edebiyat 

fakültelerinin matematik bölümünden mezun oldukları; öğretim üyelerinin neredeyse 

yarısının (%46) üniversite dıĢında herhangi bir eğitim kurumunda öğretmenlik 

deneyimine sahip olmadıklarını ve öğretim üyelerinin yarısından fazlasının (%61,7) 

doktora tezi yönetmemiĢ oldukları dikkat çekmiĢtir. Ayrıca elde edilen bulgular 

öğretim elemanlarının araĢtırma projelerindeki aktif rollerinin de sınırlı düzeyde 

kaldığını göstermektedir. ÇalıĢmanın ülkemizde ortaokul matematik öğretmenlerini 

yetiĢtiren öğretim elemanlarının profillerinin belirlenmesi noktasında önemli katkılar 

sunacağı düĢünülmektedir.  

 

 

Anahtar Kelimeler: öğretmen eğitimcileri, öğrenim, öğretim, araĢtırma faaliyetleri 
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ABSTRACT 

 

 

AN IVESTIGATION OF PRIMARY MATHEMATICS TEACHER 

EDUCATORS' ACADEMIC BACKGROUND AND RESEARCH 

EXPERIENCES 

 

GÜNER UÇAR, Serap 

M.E. Thesis, Department of Elementary Education 

Supervisors: Assoc. Prof. Dr. Mehmet Fatih ÖZMANTAR 

January, 2016, 75 Pages 

 

 

 

This study aims to investigate the educational background, teaching and research 

experiences of primary mathematics teacher educators working as a member of staff 

in a faculty of Education. The total number of participants was 331 from 69 different  

universities. To gather information about the mathematics teacher educators the 

universities‟ web sites were first explored. Then all the academics working at the 

primary mathematics education programmes from all the universities were 

approached via e-mail to get an up-to-date CV. The obtained CV‟s were the subject 

of content analysis. The analyses basically focused on the educational background of 

the participants as well as on the teaching and research experiences. The results show 

that almost half of the participants (%46) were graduated from the Faculty of Arts 

and Science (mathematics departments); almost half of the number of academics 

(%46) did not have any teaching experience other than at the university level; and 

more than half of the participants (%61,7) did not supervise any doctorate studies. 

The results also show that the number of academics taking parts in a research project 

was also rather limited. The study is believed to make an important contribution in 

gaining insights into the profiles of mathematics teacher educators in Turkey. 

 

 

Key words: mathematics teacher educators, teaching, learning, research 
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ÖNSÖZ 

 

 

Öncelikle tezimi titizlikle okuyan, bir araĢtırmacı olarak daha iyi 

yetiĢebilmem için gayret gösteren, baĢarıya ulaĢmamda hiçbir zaman yardımlarını 

esirgemeyen ve özellikle danıĢmanlığının yanı sıra bir abi gibi her zaman desteğini 

hissettiğim değerli danıĢman hocam Sayın Doç. Dr. Mehmet Fatih ÖZMANTAR‟ a 

çok teĢekkür ederim. 

Tez çalıĢmam sırasında veri toplamada destek veren değerli yüksek lisans 

arkadaĢım Derya Kocaçınar‟ a teĢekkür ederim.  

Bilgilerini göndererek bu çalıĢmaya katkı sağlayan tüm öğretim elemanlarına 

teĢekkürlerimi sunarım. 

ÇalıĢmalarımı destekleyen ve hayatım boyunca her kararımda yanımda olan, 

bugüne ulaĢmamın asıl sebebi sevgili annem ve babam Güllüzar ve Ekrem 

GÜNER‟e hep yanımda oldukları için teĢekkür ederim. Tez çalıĢmam boyunca her 

türlü sıkıntımda sabır ve hassasiyet göstererek yanımda olan ve beni her zaman 

destekleyen sevgili eĢim Hidayet UÇAR‟ a teĢekkür ederim. 

Son olarak bu güne gelmemde katkıları bulunan tüm öğretmenlerime ve 

arkadaĢlarıma teĢekkürlerimi sunarım.  

 

 

 

OCAK, 2016  

Serap GÜNER UÇAR 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



iv 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

ĠÇĠNDEKĠLER 

  

                                                                                                                         Sayfa No 

ÖZET ...........................................................................................................................i 

 

ABSTRACT................................................................................................................ii 

 

ÖNSÖZ.......................................................................................................................iii 
 

ĠÇĠNDEKĠLER .........................................................................................................iv 

 

TABLOLAR LĠSTESĠ .............................................................................................vi 

 

EKLER LĠSTESĠ………………………………………………………….………viii 

 

KISALTMALAR………...........................................................................................ix 

 

1. GĠRĠġ ......................................................................................................................1  

1.1. GiriĢ...................................................................................................................1  

1.2. Problem Durumu...............................................................................................5  

1.3. AraĢtırmanın Amacı..........................................................................................5 

1.4. AraĢtırmanın Önemi..........................................................................................6 

1.5. AraĢtırmanın  Sınırlılıkları….............................................................................6 

 

2. LĠTERATÜR TARAMASI…………...................................................................7  

2.1. Türkiye‟de Öğretmen Eğitimi ve Öğretmen Eğitiminin Cumhuriyet Sonrası 

Yapılanma Süreçleri……………………......................................................................7 

2.2. Öğretim Elemanlarının Görev Tanımı............................................................10       

2.3.Öğretim Elemanları ile Ġlgili Ulusal ve Uluslararası Yapılan  

ÇalıĢmalara Genel BakıĢ……………………………....................................12  

 

3.  YÖNTEM…………………….............................................................................17 

3.1. AraĢtırmanın Modeli………...........................................................................17 

3.2. Evren ve Örneklem………………….…………............................................17  

3.3.Veri Toplama Süreci……………………………………………….………...18 

     3.4. Veri Analiz Yöntemi………………………………………...………...…....20 

 

4. BULGULAR VE TARTIġMA….……………………………………………..22 

4.1. BULGULAR………………………………………………………………..22 

             4.1.1. Türkiye‟ de Ġlköğretim Matematik Eğitimi Programı  

Bulunan Üniversitelerin Coğrafi Bölgelere Göre Dağılımları  

ve Bu Programlarda Görev Yapan Öğretim Elemanları…………........22 



v 
 

Sayfa No 
4.1.2. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının  

Öğrenim Tecrübeleri……………...……………………………..….....24 

  4.1.3. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Üyelerinin Doktora  

Öğrenimi Sonrası Hareketliliği......................................................…....31   

            4.1.4. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının Zorunlu  

Eğitim Kademelerindeki Öğretim Tecrübeleri…....……………..........33 

  4.1.5. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının AraĢtırma 

Tecrübeleri ……………………………………………………………37 

 

4.2. TARTIġMA………………………………….………………….…………..53 

            4.2.1. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının Öğrenim 

Tecrübeleri ve Doktora Öğrenimi Sonrası Hareketliliği...……………53 

  4.2.2. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının Zorunlu  

Eğitim Kademelerindeki Öğretim Tecrübeleri…..................................57     

4.2.3. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının  

AraĢtırma Tecrübeleri………………………………...…………….....60 

 

5. SONUÇ VE ÖNERĠLER……………………………………………………..…63 

5.1. Sonuç ve Öneriler………................................................................................63 

5.1.1. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının  

Öğrenim Tecrübeleri………...…………………….……………….….63 

5.1.2. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Üyelerinin Doktora  

Öğrenimi Sonrası Hareketliliği………………………….…………….64 

            5.1.3. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının Zorunlu  

Eğitim Kademelerindeki Öğretim Tecrübeleri…...…………………...64 

5.1.4. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının AraĢtırma 

Tecrübeleri…………………………………......……………………...65 

     

KAYNAKLAR .........................................................................................................67                                                                                                                            
 

EKLER ………………………………………….....................................................72 

 

ÖZGEÇMĠġ (VITAE) .............................................................................................75   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 
 

 



vi 
 

 

 

 

 

 

TABLOLAR LĠSTESĠ 

 

 

Sayfa No 

Tablo 3.1. Türkiye‟deki devlet ve vakıf  üniversitelerinin ilköğretim matematik 

eğitimi programında görev yapan öğretim elemanlarının frekansları.…..18  

Tablo 3.2. Öğretim elemanlarının özgeçmiĢlerine yönelik oluĢturulan kategori 

 ve kodlar…...………....…………………………………………………21   

Tablo 4.1.Türkiye‟de ilköğretim matematik eğitimi bölümü bulunan    

üniversitelerin coğrafi bölgelere göre frekansları…………….....…….....23 

Tablo 4.2.Ġlköğretim matematik eğitimi bölümünde görev yapan öğretim 

elemanlarının bölgesel dağılımı……………..…………………………...23 

Tablo 4.3.Öğretim üyelerinin lisans-yüksek lisans-doktora düzeyleri  

öğrenimlerini tamamladıkları alanlara göre dağılımları……………….....24 

Tablo 4.4.Öğretim elemanlarının lisans öğrenimlerini tamamladıkları  

alanların coğrafi bölgelere göre dağılımları…...……..…………………..26 

Tablo 4.5.Öğretim elemanlarının yüksek lisans öğrenimlerini tamamladıkları 

alanların coğrafi bölgelere göre dağılımları……………………….…..…28 

Tablo 4.6.Öğretim üyelerinin doktora öğrenimlerini tamamladıkları  

alanların coğrafi bölgelere göre dağılımları…………………….……..…30 

Tablo 4.7.Öğretim üyelerinin doktora öğrenimlerini bitirdikleri  

üniversitelerde görev yapma durumları………………..………………....32 

Tablo 4.8.A. Öğretmenlik deneyimine sahip olan öğretim elemanlarının  

frekans ve yüzde dağılımları………...……………………………..…….34 

Tablo 4.8.B. Öğretmenlik deneyimine sahip olan öğretim üyelerinin frekans  

ve yüzde dağılımları……..……………………...…………………..……34 

Tablo 4.9.Ġlkokul seviyesinde öğretmenlik deneyimine sahip olan öğretim 

elemanlarının frekans ve yüzde dağılımları………..…..……...…….…...35 

Tablo 4.10.Ortaokul seviyesinde öğretmenlik deneyimine sahip olan öğretim 

elemanlarının frekans ve yüzde dağılımları……...…..………………......36 

Tablo 4.11.Lise seviyesinde öğretmenlik deneyimine sahip olan öğretim 

elemanlarının frekans ve yüzde dağılımları………………………...……37 

Tablo 4.12.Yönetilen yüksek lisans tezlerinin coğrafi bölgelere göre dağılımı.........39 

Tablo 4.13.Yönetilen doktora tezlerinin coğrafi bölgelere göre dağılımı……….….41 

Tablo 4.14.Yönetilen yüksek lisans ve doktora tez sayıları………..…………….....43 

Tablo 4.15.Bir öğretim üyesinin yönettiği tez ortalaması………….…………….....43 

Tablo 4.16.Öğretim elemanlarının BAP tarafından desteklenen projeler    

kapsamında proje deneyimleri……..………………………………….....45 

Tablo 4.17.Öğretim elemanlarının TÜBĠTAK tarafından desteklenen  

projeler kapsamında proje deneyimleri……...……………………….....46 

Tablo 4.18.Öğretim elemanlarının Avrupa Birliği tarafından desteklenen  

projeler kapsamında proje deneyimleri…………………..……………..47 



vii 
 

Sayfa No 

Tablo 4.19.A.Öğretim elemanlarının MEB tarafından desteklenen projeler 

kapsamında proje deneyimleri……………………….………..……......48 

Tablo 4.19.B. Bir öğretim elemanına düĢen ortalama MEB projeleri sayısı…..........48 

Tablo 4.20.Öğretim elemanlarının Dünya Bankası tarafından desteklenen  

projeler kapsamında proje deneyimleri………………………………....49 

Tablo 4.21. Öğretim elemanlarının Kalkınma Ajansı tarafından desteklenen  

projeler kapsamında proje deneyimleri……..…………………………..50 

Tablo 4.22. Öğretim elemanlarının diğer kurumlar tarafından desteklenen  

projeler kapsamında proje deneyimleri…………………………............51 

Tablo 4.23. Öğretim elemanlarının yer aldığı tüm projelerin sayısı ve bir  

öğretim elemanının proje ortalaması…………..…..….……………...…52 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



viii 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

EKLER LĠSTESĠ 

 

Sayfa No 

EK A.1.  Gönderilen Mail Metni - 1 ……………......................................................73 

EK A.2.  Gönderilen Mail Metni - 2 …......................................................................74 

EK A.3.  Gönderilen Mail Metni - 3 …......................................................................75 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ix 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

KISALTMALAR 

 

 

AB : Avrupa Birliği 

ABD                    : Amerika BirleĢik Devletleri 

ATE                    : The Association of Teacher Educators  

DB                       : Dünya Bankası 

EARGED           : Eğitim AraĢtırma ve GeliĢtirme Dairesi  
MEB                     : Milli Eğitim Bakanlığı  

MEGP                  : Milli Eğitimi GeliĢtirme Projesi 

OMGEP              : Öğretmen Mesleki GeliĢim projeleri 

TTKB                  : Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı 
TÜBĠTAK            : Türkiye Bilimsel ve Teknolojik AraĢtırma Kurumu  

YÖK                     : Yüksek Öğretim Kurumu 

akt.                       : Aktaran  

sy                          : Sayfa  

Ed.                        : Editör  

Bkz                       : Bakınız 

vd.                        : Ve diğerleri 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



1 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

GĠRĠġ 

 

 

1.1. GĠRĠġ 

  Eğitim; evrenin, yerkürenin, yaĢam sistemlerinin ve bilincin hikâyesini 

anlamaya çalıĢmak ve bu hikâyede insanın rolünü tanımak ile mümkün olan 

kompleks bir yapıdır. Eğitimin öncelikli amacı, kiĢilerin bu geniĢ anlam içindeki 

rollerini yerine getirebilmelerini sağlamaktır (Langford, 1999, akt: ġen ve EriĢen, 

2002). ġüphesiz eğitim söz konusu olduğunda eğitimin ulusal çapta sistemik bir 

yaklaĢımla ele alınması öğretmenlerden bağımsız olarak düĢünülemeyecektir.  Çünkü 

eğitimin niteliği öğretmenler ve dolaylı olarak da öğretmenlerin nasıl yetiĢtirildiği ile 

yakından iliĢkilidir. Öğretmen yetiĢtirme süreci ve eğitim niteliğine olan etkileri 

Dünya ülkelerinin sıklıkla üzerinde durduğu konular arasındadır. Özellikle OECD, 

Dünya Bankası, Avrupa Birliği, BirleĢmiĢ Milletler gibi kuruluĢların eğitim 

birimleri, öğretmen eğitimi standartlarının ve çerçevesinin evrensel bir düzeyde 

belirlenmesi ve sınırlarının netleĢtirilmesi üzerine önemli araĢtırmalar 

yürütmektedirler (Gökmenoğlu vd., 2015). 

Ülkemizde eğitimin kalitesini artırma ve öğretmen yetiĢtirme sorunları 

çerçevesinde Eğitimin tarihsel sürecine bakıldığında önemli düzenlemeler 

gerçekleĢtirildiği görülmektedir. Bu süreçte önemli geliĢmeler arasında 1982 yılında 

öğretmen yetiĢtiren tüm yükseköğretim kurumlarının 41 Sayılı KHK (20 Temmuz 

1982) çerçevesinde üniversite çatısı altında toplanması sayılabilir. Bu aĢamada; 4 

Yıllık Eğitim Enstitüleri ve Yüksek Öğretmen Okulları, Eğitim Fakültesi; 2 Yıllık 

Eğitim Enstitüleri Eğitim Yüksekokulu adını almıĢ ve Eğitim Fakültelerinin ilgili 

bölümlerine bağlanmıĢtır (YÖK, 2007).  

Öğretmen yetiĢtirme iĢlevinin tamamen üniversitelere devredilmesinin 

ardından 1997 yılında Dünya Bankası tarafından Türkiye‟ye sağlanan kredi ile 
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sürdürülen Milli Eğitimi GeliĢtirme Projesinin (MEGP) altındaki “Hizmet Öncesi 

Öğretmen Eğitimi” projesi kapsamında MEB ve YÖK iĢbirliği ile Eğitim 

Fakültelerinin yeniden yapılandırılması planlanmıĢtır. Projenin temel amacı, ilk ve 

ortaöğretim okullarında görev yapacak öğretmenler için, öğretmen eğitiminin 

kalitesinin artırılmasıdır (YÖK, 2007). YÖK 1997 yapılandırmasına temel gerekçe 

olarak, eğitim fakültelerinin giderek asıl amacı olan öğretmen yetiĢtirme 

vazifesinden uzaklaĢarak “bilim ve temel araĢtırma yapma” üzerine yoğunlaĢtığını ve 

dolayısıyla ülkenin öğretmen ihtiyacını hem nitelik hem de nicelik olarak 

karĢılayamayacak duruma geldiğini göstermiĢtir (Özoğlu, 2010). YÖK proje 

kapsamında eğitim fakültelerinin programlarında, oluĢturulan yeni bölümlerinde ve 

bu bölümlerde çalıĢacak öğretim elemanı kadrolarını oluĢturmaya dönük yapılan 

radikal değiĢikliklerle, aslında fen-edebiyat fakülteleri ile eğitim fakültelerini 

iĢleyiĢleri bakımından birbirinden tam olarak ayırmayı amaçlamıĢtır (YÖK, 1998, 

akt: Erginer vd., 2009). Ancak Özoğlu‟na (2010) göre 1997 yeniden 

yapılandırmasına esas teĢkil eden eğitim fakülteleri ile fen-edebiyat fakülteleri 

arasındaki çeliĢkili görev dağılımı, fen-edebiyat fakültelerinin bünyelerindeki ihtiyaç 

fazlası öğretim elemanlarını alan uzmanı olarak eğitim fakültelerine yöneltmiĢtir. 

Buna bağlı olarak eğitim fakültelerindeki öğretim elemanlarının sayıca 

yetersizliğinin yanı sıra nitelikleri de eleĢtiri konusu olmuĢtur.  

Ülkemizde bu geliĢmeler yaĢanırken uluslararası arenada da 1980‟li 

yıllardan itibaren yürütülen eğitim reformları, öğretmen niteliklerinin tartıĢılmasını 

tekrar gündeme getirerek öğretmen eğitimi ve öğretmen yetiĢtiren kurumlardaki 

eğitimcilerin niteliklerinin daha çok izlenmesi gerekliliğine dair tartıĢmalara hız 

kazandırmıĢtır (Ducharme, 1996, akt: Korkmaz, 2013). Öğretmen nitelikleri ile ilgili 

özellikle son on yılda öne çıkan tartıĢmalar arasında öğretmenlerin yetiĢtirilmesi 

sürecinde aktif rol alan öğretim elemanlarının niteliği ve geliĢimleri konuları 

karĢımıza çıkmaktadır (Ducharme, 1986; Peretz, 2001; Cochran-Smith, 2003; Koster 

vd., 2005; Willemse, Lunenberg ve Korthagen, 2005; Lunenberg, Korthagen ve 

Swennen, 2007; Erginer vd., 2009; Masingila vd., 2012; Korkmaz, 2013; Knight vd., 

2014; Goodwin vd., 2014; Gökmenoğlu vd., 2015).  

Söz konusu bu çalıĢmalar öğretmen eğitiminin önemli bir bileĢeni olarak 

“öğretmen eğitimci‟ lerini” göstermekte ve nitelikli öğretmen eğitiminin nitelikli 

öğretmen eğitimcilerine bağlı olduğuna iĢaret etmektedirler (Knight vd., 2014; 

Goodwin vd., 2014). Örneğin, Koster ve arkadaĢları (2005) öğretmen eğitimcilerinin 
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sahip olmaları gereken yeterlikler üzerine yaptıkları çalıĢmalarında bir takım 

göstergeler belirlemiĢlerdir. Bu bağlamda etkili bir öğretmen eğitimcisinin 

üstlenmesi gereken görevler ve sahip olması gereken mesleki yeterlikleri 

belirlemiĢlerdir. Buna göre öğretmen eğitimcilerinin üstlenmeleri gereken görev 

alanları Ģu Ģekilde belirtilmektedir: “Öğretmen eğitimcilerinin, kendi ve 

meslektaĢlarının geliĢimi üzerinde çalıĢma, öğretim için programlar oluĢturma, 

politik geliĢmelerde ve öğretmen eğitimi geliĢmelerinde rol alma, öğretmenlerle ve 

onlar için aktiviteler organize etme ve uygulamalı araĢtırmalar yürütme. Öğretmen 

eğitimcilerinin sahip olmaları gereken mesleki yeterlikler ise Ģu dört baĢlık altında 

ele alınmaktadır:  alan bilgisi yeterliliği, iletiĢimsel ve yansıtıcı yeterlilik, 

organizasyonal yeterlilik ve pedagojik yeterlilik (Koster vd., 2005, sy:157–176). 

Knight ve arkadaĢlarına (2014) göre ise öğretmenlerin hazırlanması ve mesleki 

geliĢimleri için “uzmanlaĢılmıĢ bilgi tabanı” oluĢturulurken öğretmen eğitimcilerinin 

sahip olmaları gereken temel yeterlikler konuları ihmal edilmiĢtir.   

Türkiye‟de eğitim fakültelerine öğretim elemanı olarak atanma Ģekli bazı 

farklılıklar göstermekle beraber genellikle benzer bir yaklaĢıma tabidir. 

Üniversitelerin ihtiyaç duyduğu öğretim elemanı kadrosu için ilana çıkılması; 

öğretim üyesi ataması için kiĢinin doktorasını tamamlamıĢ ve baĢvurduğu kadroda 

üniversitenin gerekliliklerine sahip olması öğretmen yetiĢtirmede aktif rol üstlenmesi 

için çoğu kez yeterli olmaktadır. Fakat bu Ģart(lar)ı sağlayan bireylerin iyi bir 

öğretmen eğitimcisi olduğunu söylemek veya en azından öğretmen eğitimcisi olarak 

görev almaya hazır olup olmadıklarına iliĢkin kesin bir kanaat sahibi olmak çoğu kez 

mümkün değildir. Bu noktada öğretmen yetiĢtirmede görev alacak eğiticilerin hangi 

yeterliklere sahip olması gerektiği bir soru olarak karĢımıza çıkmaktadır. Cochran-

Smith (2003) yaptıkları çalıĢmada öğretmen eğitimcilerinin sahip olmaları gereken 

özelliklerin belirlenmesi için üzerinde düĢünülmesi gereken temel bazı sorulara iĢaret 

etmektedirler: öğrenme ve öğretme sürecinde “Öğretim için bilgi nedir?” veya 

“Öğretmen adaylarının neyi bilmeye ihtiyaçları vardır?” ,“Öğretim için ana 

bağlamlar nelerdir?” veya “Öğretmen adayları bu bilgi üzerinden çalıĢırlarsa öğretim 

nasıl Ģekillenir?” 

Öğretmen adaylarının yetiĢtirilmesi süreci ve öğretmenlerin eğitimlerinde 

görev alacak eğitimciler birlikte düĢünüldüğünde akla gelen bazı önemli soruları Ģu 

Ģekilde belirtmek mümkündür (ayrıca bkz. : Goodwin vd., 2014; Knight vd., 2013; 

2014; Superfine ve Li, 2014):  
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1. Öğretmenleri yetiĢtirenler nasıl yetiĢtirilmelidirler?  

2. Öğretmen yetiĢtirmede aktif rol alan öğretim üyelerinin nitelikleri yeterli 

midir? 

3. Etkili öğretmenlerin yetiĢtirilmesi için öğretim elemanlarının hangi 

bilgilere ihtiyaçları vardır? 

4. Öğretim elemanları ihtiyaçları olan bilgilere nasıl ulaĢacaklardır? Bunun 

için nasıl bir program gereklidir? 

5. Öğretim elemanları nasıl ve hangi eğitimlerden geçmektedir? 

 

Sonuç olarak öğretmenlerin yetiĢtirilmesinde birçok belirleyici faktör 

bulunmakla birlikte bunlardan önemli bir tanesinin öğretim elemanları olduğu dikkat 

çekmektedir. Öğretim elemanları öğretmen yetiĢtirme sürecini önemli boyutlarda ve 

çok farklı Ģekillerde etkileyebilme potansiyeline sahiptirler. Fakat matematik 

öğretmeni yetiĢtiren öğretim elemanları üzerine yapılan çalıĢmalar sadece ülkemizde 

değil dünyada da oldukça kısıtlı düzeyde kalmıĢtır. Ülkemizde yapılan az sayıdaki 

çalıĢmada daha çok öğretim elemanlarının etkili öğretmenlik ve öğretim becerileri 

(ġen ve EriĢen, 2002; Erginer ve Dursun, 2005), akademik kökenleri ve karakteristik 

özellikleri (Erginer vd., 2009; Korkmaz, 2013), mesleki geliĢimleri (Gökmenoğlu 

vd., 2015) ile ilgili konular ele alınmıĢtır. Matematik öğretmen adaylarının 

yetiĢtirilmesinden sorumlu olan matematik eğitimcileri üzerine ise yapılan çalıĢma 

yok denecek kadar azdır veya var olanların ise oldukça eski olduğu görülmektedir. 

Matematik öğretmen yetiĢtirme sürecine iliĢkin sağlıklı değerlendirmeler 

yapılabilmesi her Ģeyden önce ülkemizde matematik öğretmeni yetiĢtirmekten 

sorumlu olan kitlenin tanınmasına ve profillerinin incelenmesine bağlıdır. Bu yüzden 

bu tez çalıĢması kapsamında ülkemizde eğitim fakültelerinde ilköğretim 

bölümlerinde görev yapan matematik eğitimcilerinin üç boyutta profillerinin 

çıkarılması amaçlanmıĢtır: (1) Eğitim (öğrenim) durumları; (2) öğretim tecrübeleri; 

(3) araĢtırma tecrübeleri.  

Ülkemizde öğretim elemanları ile ilgili yapılan çalıĢmalar dolayısıyla 

Türkiye‟ de özellikle matematik eğitimi öğretim elemanlarının öğrenim ve öğretim 

geçmiĢlerini, araĢtırma tecrübelerini ortaya koyan kapsamlı bir çalıĢmanın 

yapılmadığı görülmektedir. Bu nedenle bu çalıĢma ile Türkiye‟de matematik eğitimi 

öğretim elemanları ile ilgili yapılan sınırlı araĢtırma sayısının artmasında ve 
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öğretmen eğitimine ve eğitimcilerinin niteliklerine dikkat çekmede önemli katkılar 

sağlanacağı düĢünülmektedir. 

Türkiye‟de ilköğretim matematik eğitimi programlarında görev yapan 

öğretim elemanları bu çalıĢmanın evrenini oluĢturmaktadır. Öncelikle öğretim 

elemanlarının eğitim durumları, öğretim tecrübeleri ve araĢtırma bilgilerinin yer 

aldığı özgeçmiĢleri aracılığıyla veriler elde edilmiĢtir. Daha sonra öğretim 

elemanlarının öğrenimlerini hangi alanda yaptıkları, doktora öğrenimleri sonrası aynı 

üniversitede çalıĢmaya devam edip etmeme durumları, öğretime dair tecrübeleri, 

danıĢmanlıklarında yürütülen yüksek lisans ve doktora tezlerinin sayıları ve araĢtırma 

tecrübelerinin neler olduğu ortaya konmuĢtur. Dolayısıyla bu çalıĢmada öğretim 

elemanlarının eğitim (öğrenim), öğretim ve araĢtırma tecrübelerine iliĢkin 

profillerinin ortaya konması amaçlanmıĢtır. 

 

1.2. Problem Durumu  

Öğretim elemanlarının eğitim (öğrenim), öğretim ve araĢtırma tecrübelerine 

dair profillerini ortaya koymayı amaçlayan bu araĢtırmanın problemleri Ģu Ģekilde 

belirtilmiĢtir: 

1. Öğretim elemanlarının öğrenim (lisans – yüksek lisans – doktora öğrenimlerini 

tamamladıkları alanlar) geçmiĢleri nedir?  

2. Öğretim üyelerinin doktora öğrenimi sonrası doktora yaptıkları yerde çalıĢıp 

çalıĢmama durumları (doktora sonrası çalıĢma hareketliliği) nasıldır? 

3.  Öğretim elemanlarının zorunlu eğitim kademelerindeki öğretim (ilkokul-ortaokul-

lise düzeyinde öğretmenlik) tecrübeleri nelerdir?  

4.  Öğretim elemanlarının araĢtırma (danıĢmanlıklarında yürütülen yüksek lisans ve 

doktora tez çalıĢmaları ve yürüttükleri ya da görev aldıkları proje) tecrübeleri 

nelerdir? 

 

1.3. AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmada Türkiye‟ de ilköğretim matematik eğitimi programında görev 

yapan öğretim elemanlarının üç boyutta profillerinin çıkarılması amaçlanmıĢtır: (1) 

Eğitim durumları (öğrenim tecrübeleri); (2) Zorunlu eğitim kademelerindeki öğretim 

tecrübeleri; (3) AraĢtırma tecrübeleri.  

Eğitim geçmiĢleri boyutunda öğretim elemanlarının lisans, yüksek lisans ve 

doktora öğrenimlerini hangi alanlarda tamamladıkları incelenmiĢtir. Öğretim 
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tecrübelerine iliĢkin olarak öğretim elemanlarının üniversite hariç zorunlu eğitim 

kademelerindeki öğretmenlik tecrübelerinin olup olmadığı ve hangi düzeyde kaç yıl 

deneyime sahip olunduğu belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma tecrübelerine iliĢkin 

olarak ise öğretim elemanlarının danıĢmanlıklarında yürütülen tez sayıları ve görev 

aldıkları ya da yürüttükleri proje sayılarına odaklanılmıĢtır.  

 

1.4. AraĢtırmanın Önemi 

Eğitimin niteliği ve öğretmen yetiĢtirme konuları Dünya ülkelerinin sıklıkla 

üzerinde durduğu konular arasındadır. Öğretmen eğitimi standartlarının belirlenmesi 

ve sınırlarının çizilmesi üzerine çeĢitli araĢtırmalar yapılmaktadır. Öğretmen eğitimi 

ve niteliği düĢünülünce öğretmenleri yetiĢtiren öğretim elemanlarının etkisi kabul 

edilmektedir (Knight vd., 2014; Goodwin vd., 2014). Literatüre bakıldığında 

öğretmen eğitimi ile ilgili uluslararası ve ulusal düzeyde çok sayıda çalıĢma bulmak 

mümkündür. Fakat öğretmenleri yetiĢtiren eğitimciler üzerine yapılan çalıĢmaların 

hem ülkemiz hem de uluslararası arenada oldukça sınırlı kaldığı görülmektedir. 

Bununla birlikte matematik öğretmeninin eğitiminden sorumlu olan ülkemiz öğretim 

elemanlarının profillerini (öğrenim, öğretim ve araĢtırma perspektifleriyle) ele alan 

çalıĢma bulunmamaktadır. Dolayısıyla ülkemizde yarının matematik öğretmenlerini 

yetiĢtiren önemli bir kitleyi yeterince tanınmaması durumu ortaya çıkmaktadır. Bu 

nedenle araĢtırmanın Türkiye‟de matematik eğitimi öğretim elemanları ile ilgili 

yapılan sınırlı araĢtırma sayısının artmasında ve matematik öğretmeni eğitimine ve 

matematik eğitimcilerinin profillerini anlamlandırma noktalarında önemli katkılar 

sağlayacağı düĢünülmektedir. 

 

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

1. ÇalıĢmada katılımcılar her bir kategoride bilgilerine ulaĢılan öğretim 

elemanları ile sınırlıdır. 

2. ÇalıĢmanın verileri 2014 yılının ilk yarısı itibariyle toplanmıĢ olup anılan 

tarih itibariyle edinilen bilgilere dayalı olarak bu tezin bulguları oluĢturulmuĢtur.  
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

LĠTERATÜR TARAMASI 

 

 

ÇalıĢmanın bu bölümünde Türkiye‟deki eğitim fakültelerinde ilköğretim 

matematik eğitimi alanında görev yapan öğretim elemanlarının öğrenim (eğitim 

durumları), öğretim ve araĢtırma tecrübeleri ile ilgili konularda yapılan çalıĢmalara 

iliĢkin bir literatür taraması sunulacaktır. Bunun için öncelikle Türkiye‟de öğretmen 

yetiĢtirme süreci ele alınacak ve bu sürecin Cumhuriyet sonrası yapılanması üzerinde 

durulacaktır. Daha sonra öğretim elemanlarının görev tanımı ve öğretim elemanları 

ile ilgili ulusal ve uluslararası yapılan çalıĢmalar literatüre dayanılarak sunulacaktır. 

 

2.1. Türkiye’de Öğretmen Eğitimi ve Öğretmen Eğitiminin Cumhuriyet 

Sonrası Yapılanma Süreçleri 

Ülkemizde öğretmen yetiĢtirme görevini üniversitelerin bünyesinde yer alan 

Eğitim Fakülteleri yürütmektedir. Bu aĢamada öncelikle Türkiye‟de öğretmen 

eğitiminin nasıl olduğunun ve bu sürecin uğradığı değiĢiklik ve düzenlemelerden 

bahsetmenin önemli olduğu düĢünülmektedir. Öğretmen yetiĢtirme konusu, 

Cumhuriyetin baĢlangıç yıllarından beri hükümetler tarafından eğitim sistemimizin 

en öncelikli konularından biri olarak algılanmıĢtır. Eğitim hizmetlerinin topluma 

yaygınlaĢtırılması politikası kapsamında özellikle ilkokullara öğretmen yetiĢtirme 

sorunu hükümetlerin her dönem üzerinde önemle durdukları bir olgu olagelmiĢtir 

(YÖK, 2007). 

Ġlkokullara öğretmen yetiĢtirme iĢlevini Cumhuriyetin baĢlangıcından 1974 

yılına kadar Ġlköğretmen Okulları sürdürmüĢlerdir. 1974-1975 öğretim yılında köklü 

bir geçmiĢe ve deneyime sahip olan Ġlköğretmen Okulları öğretmen yetiĢtirme 

iĢlevini yitirerek üç yıllık öğretmen lisesi haline getirilmiĢ, diğerleri ise kapatılmıĢtır. 

Bu okullar, daha yakın bir tarihe kadar “Anadolu Öğretmen Lisesi” adıyla eğitim- 
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öğretim faaliyetlerini sürdürmüĢlerdir. Daha sonra 14 Haziran 1973 tarih ve 1739 

sayılı Milli Eğitim Temel Yasası, “Hangi öğretim kademesinde olursa olsun, bütün 

öğretmen adaylarının yükseköğrenim görmeleri esastır” hükmünü getirmiĢtir. Bu 

hüküm gereğince 1974-75 öğretim yılından itibaren Ġki Yıllık Eğitim Enstitüleri 

açılmıĢtır (YÖK, 2007). Böylece, Türkiye‟de bundan yaklaĢık 40 yıl önce öğretmen 

yetiĢtirme konusunun yükseköğrenim düzeyinde ele alınmaya baĢlandığı 

söylenebilir.   

Ortaokullara öğretmen yetiĢtirme iĢlevini 1982 yılına kadar büyük ölçüde 

eğitim enstitüleri üstlenmiĢlerdir. Bu tür öğretmen okullarının kaynağı, Türkçe 

öğretmeni yetiĢtirmek amacıyla 1926-27 öğretim yılında Konya‟da açılan “Orta 

Muallim Mektebi” olmuĢtur. Bir yıl sonra Ankara‟ya nakledilen okulun adı 1929-30 

öğretim yılında “Gazi Orta Muallim Mektebi ve Terbiye Enstitüsü” olarak 

değiĢtirilmiĢtir (BaĢkan, 2001).  

1969 yılına kadar sayıları 10‟a yükselen eğitim enstitülerinin sayısı 1977-78 

öğretim yılında 18‟e ulaĢmıĢtır. Eğitim enstitülerinin üç yıl süreli olarak ortaokullara 

branĢ öğretmeni yetiĢtirme iĢlevi 1978-79 öğretim yılına kadar sürmüĢtür. Bu 

tarihten itibaren bunlara “Yüksek Öğretmen Okulu” denmiĢ,  sayıları azaltılmıĢ ve 

programları lise öğretmeni de yetiĢtirebilecek biçimde dört yıl olarak yeniden 

düzenlenmiĢtir.  Yüksek Öğretmen Okulu adını alan Gazi, Necati, Bursa, Diyarbakır, 

Kazım Karabekir, Atatürk, Buca, Selçuk, Samsun, Fatih Eğitim Enstitüleri 1982 yılı 

Temmuz ayı itibariyle yaklaĢık 16 bölümde öğretmen yetiĢtirmekte iken, 1982 

yılında mevcut üniversitelere veya yeni açılan üniversitelere bağlanıp Eğitim 

Fakülteleri adını almıĢlardır (YÖK, 2007). 

1981 yılında çıkarılan 2547 sayılı Yükseköğretim Kanunu gereği daha önce 

Millî Eğitim Bakanlığı ve üniversitelere bağlı olarak öğretmen yetiĢtiren 

yüksekokullar, enstitüler ve akademiler, 20 Temmuz 1982‟de Yükseköğretim Kurulu 

(YÖK) çatısı altında üniversitelerin bünyesinde toplanmıĢtır (Özoğlu, 2010). Bu 

bağlamda Devlet Mimarlık ve Mühendislik Akademileri, Ġktisadi ve Ticari Ġlimler 

Akademileri, Sosyal Hizmetler Akademisi, Sağlık Ġdaresi Yüksek Okulu, Gençlik ve 

Spor Akademileri ve üniversite dıĢındaki diğer yükseköğretim kurumları gibi, Millî 

Eğitim Bakanlığı‟na bağlı öğretmen yetiĢtiren yükseköğretim kurumları da (Ġki yıllık 

eğitim enstitüleri ve 4 yıllık Yüksek Öğretmen Okulları) üniversitelere 

bağlanmıĢlardır. YÖK 12 Ekim 1982 tarih ve 82/367 sayılı kararı ile de; bütün eğitim 

fakültelerinde, öğretmenlik bilgisi dersleri için “eğitim bilimleri bölümü” 
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kurulmasına karar vermiĢtir. Ġlerleyen yıllarda, eğitim fakültesi olmayan 

üniversitelerin fen-edebiyat fakültelerinde de eğitim bilimleri bölümleri kurulmaya 

baĢlanmıĢtır (YÖK, 2007).  

Öğretmen yetiĢtirme iĢlevinin üniversitelere devredilmesinin ardından 

Eğitim Fakültelerinin akademik yapısına ve öğretim programlarına yönelik önemli 

düzenlemeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu kapsamda ilk olarak Ġki Yıllık Eğitim 

Enstitülerinden eğitim yüksekokullarına dönüĢtürülen kurumlar, 1988/89 öğretim 

yılına kadar iki yıllık öğretim süresiyle “sınıf öğretmeni” yetiĢtirmeye devam 

etmiĢlerdir. Eğitim yüksekokullarının öğretim süreleri 1989-90 öğretim yılından 

itibaren dört yıla çıkarılmıĢtır (YÖK‟ün 23 Mayıs 1989 tarih ve 89.22.876 sayılı 

kararı). Eğitim yüksekokulları 1992-93 öğretim yılından itibaren ya eğitim 

fakültelerine (11 Temmuz 1992 tarih ve 3837 Sayılı Yasa), ya da bu fakülteler içinde 

“sınıf öğretmenliği” ve “okul öncesi eğitimi öğretmenliği” programlarına 

dönüĢtürülmüĢlerdir (YÖK, 2007). 16.8.1997 tarih ve 4306 sayılı kanunla yürürlüğe 

giren ve 1997-1998 eğitim ve öğretim yılında uygulanmaya baĢlanan sekiz yıllık 

zorunlu ilköğretimin ihtiyacı olan sınıf ve branĢ öğretmenini yetiĢtirmek üzere eğitim 

fakültelerinin yeniden yapılandırma çalıĢmasına baĢlanmıĢ ve 1998-1999 eğitim ve 

öğretim yılında yeni bir program uygulanmaya konmuĢtur (Küçükahmet, 2007). 

1997 yılında, Dünya Bankası tarafından Türkiye‟ye sağlanan kredi ile 

sürdürülen Milli Eğitimi GeliĢtirme Projesinin (MEGP) altındaki “Hizmet Öncesi 

Öğretmen Eğitimi” projesi kapsamında MEB ve YÖK iĢbirliği ile eğitim 

fakültelerinde bazı düzenlemeler gerçekleĢtirilmiĢtir. YÖK eğitim fakültelerindeki bu 

yeni düzenlemelerin gerekçelerinden bazılarını Ģöyle belirtmiĢtir (Özoğlu, 2010). 

 

 Eğitim fakültelerinin, kuruluĢ amaçlarından bazılarını ihmal ettikleri 

bazılarını da ön plana çıkardıkları gözlenmektedir. Bu bağlamda, özellikle büyük ve 

köklü geçmiĢe sahip fakültelerin, ülkenin öğretmen gereksinimini ön plana alan bir 

örgütlenme ve büyümeye yönelmek yerine, “bilim ve temel araĢtırma yapma” 

gerekçeleri altında ihtiyaç fazlası olan veya hiç talep olmayan fakat prestijli gibi 

görülen (lise alan öğretmenlikleri ve eğitim bilimleri bölümleri gibi) alanlarda 

büyümeyi tercih etmiĢ, bunun sonucu olarak ortaokul, sınıf ve okul öncesi 

öğretmenliği gibi bazı kritik alanlarda kısa sürede kapanması imkânsız öğretmen 

açıkları ortaya çıkmıĢtır. Millî Eğitim Bakanlığı bu açığı telafi etmek amacıyla 
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öğretmenlik sertifikası bile olmayan binlerce kiĢiyi sınıf öğretmeni olarak atayarak 

eğitim sistemine dâhil etmek zorunda kalmıĢtır. 

 Eğitim fakülteleri ve fen-edebiyat fakülteleri arasında etkili bir iĢbirliği 

gerçekleĢtirilememiĢ, pek çok durumda eğitim fakülteleri ile fen-edebiyat fakülteleri 

arasında yapılan iĢ açısından tekrarlar ortaya çıkmıĢtır. Aynı yerleĢke içinde her iki 

kurumu da barındıran bazı üniversitelerimizde eğitim fakülteleri, fen-edebiyat 

fakültelerinin yaptıkları iĢi yapar hale gelmiĢlerdir. Dahası, bazı üniversitelerimizde 

fen-edebiyat fakültesi neredeyse eğitim fakültesi içinde örgütlenmiĢtir. Bu ortam 

içinde yetiĢen akademisyen adayları yanlıĢ akademik normlar edinmektedir. 

 Eğitim fakültelerinin belli alanlarındaki araĢtırma görevlileri alan 

öğretiminden çok, fen-edebiyat fakültelerinde olduğu gibi “temel araĢtırmalar” 

yapmanın doğal bir etkinlik olduğunu kanıksamaya, alanın öğretimi ile uğraĢmayı, 

bu konuda araĢtırma yapmayı ve hizmet üretmeyi ikinci sınıf bir iĢ olarak görmeye 

baĢlamıĢlardır. Oysa eğitim fakültelerinde kritik ihtiyaç, alan öğretimine yönelik 

uzmanlaĢmanın geliĢtirilmesidir. 

 Eğitim fakültelerindeki ilgili kadrolar alan uzmanları ile doldurulmuĢtur.  

Uzunca bir süredir bu sorunu giderme konusunda ciddi bir giriĢim olmamıĢtır. Millî 

Eğitim Bakanlığı elindeki yurt dıĢı burs olanaklarını öğretmenlik alanları dıĢında 

çoğunlukla temel fen bilimleri ve mühendislik alanlarında kullanmıĢtır. Bu kaynağın 

yanlıĢ kullanımı eğitim fakültelerinin Ģu anda çok ihtiyaç duyduğu alan öğretim 

uzmanlarının yurt dıĢı kaynaklardan yetiĢtirilmesini engellemiĢtir. 

 

Yukarıda yer alan gerekçelere bakıldığında YÖK‟ ün eğitim fakültelerinin 

öğretmen yetiĢtirme amaçlarından uzaklaĢması ve burada görev yapan öğretim 

elemanlarının öğretimle ilgili çalıĢmalar üzerine odaklanmamaları gibi sıkıntılar 

yaĢandığına dikkat çektiği söylenebilir.   

 

2.2. Öğretim Elemanlarının Görev Tanımı 

Eğitim fakültelerinde görev yapan öğretim elemanları için “öğretim 

elemanı” kavramının daha uluslararası terminolojik bir yaklaĢımla “öğretmen 

eğitimcisi” ya da “öğretmenlerin öğretmeni” olarak nitelendirildiği görülmüĢtür 

(Ducharme, 1986; Cohchran-Smith, 2003; Zeichner, 2005; Lunenberg, Korthagen, 

Swennen, 2007; Williams, 2014; Loughran, 2014). Öncelikle öğretim elemanlarının 

akademisyen ve öğretmenlerin yetiĢmesinden sorumlu birer öğretici olarak rollerini 
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belirtmenin ve görev tanımlarını yapmanın gerekli olduğu düĢünülmektedir. Eğitim 

fakültelerinde görev yapan öğretim elemanlarının görev tanımlarıyla ilgili 

alanyazında farklı araĢtırmalara rastlanılmıĢtır. 

Öğretmen eğitimcilerini Koster ve arkadaĢları (2005) öğretimi sağlayan ya 

da öğretmen adaylarına destek ve rehberlik eden ve yetkin öğretmenin yetiĢmesinde 

öğrencilerine önemli ölçüde katkısı bulunan kiĢi olarak tanımlamaktadır (akt: 

Gökmenoğlu vd., 2015). Cochran-Smith (2005) çalıĢmasında “öğretmen 

eğitimcilerinin görevlerinden birinin hem araĢtırmacı hem uygulayıcı yönlerinin aynı 

anda iĢlevini yerine getirmesi” gerekliliğine vurgu yapmıĢtır. Ayrıca Williams (2014) 

okul ve üniversiteler arasında “üçüncü alan” olarak tanımladığı özellikle staj 

uygulamalarında ve alan denetiminde görevli olan öğretmen eğitimcileri ile ilgili bir 

çalıĢmasında öğretmen eğitimcilerinin görevlerinin kendileri ve öğretmenler 

arasındaki kimlik değiĢimlerini yönetmeyi, öğrenme ve öğretme üzerine değiĢen 

bakıĢ açılarına yanıt vermeyi kapsadığından bahsetmiĢtir. Zeichner‟a (2005) göre her 

ne kadar öğretmen eğitimcilerinin ilk rolü etkili bir öğretmenlik için sahip olduğu 

bilgiyi öğretmen adaylarına aktarmak gibi düĢünülse de aslında öğretmen 

eğitimcisinin temel iĢi öğretmen adaylarında gerekli bilgi ve uygulamaları ne zaman 

ve nerede kullanacağı ve hangi durumlara nasıl adapte edeceği konusunda karar alma 

becerisini geliĢtirmektir (akt: Gökmenoğlu vd., 2015). 

ABD‟ de öğretmen eğitimcilerinin meslek ve uzmanlık tanımına yönelik 

olarak standartlar belirlenmiĢtir. Bu standartlar içerisinde öğretim (içeriği ve mesleki 

bilgi ve becerileri verme, eğilimleri araĢtırmalarına yansıtma, öğretmen eğitiminde 

en iyi uygulamaları benimseme); kültürel yetkinlik (öğretmen eğitiminde sosyal 

adaleti destekleyen ve kültürel yetkinlik gösteren ); bilim yapma (öğretmen eğitimine 

dair bilgi tabanını geniĢleterek bilime katkıda bulunma ve araĢtırma yapma); mesleki 

geliĢim (kendi uygulamalarını sistematik bir Ģekilde araĢtırma, yansıtma ve 

geliĢtirme ve devamlılık arz eden mesleki geliĢim gösterme); program geliĢtirme 

(uygun teori ve araĢtırmalara, en iyi uygulamalara dayanan öğretmen eğitimi 

programlarını geliĢtirme, uygulama, değerlendirmede liderlik yapma); iĢbirliği 

(öğretim, araĢtırma ve öğrencilerin öğrenmesinin geliĢtirilmesi için düzenli olarak 

paydaĢlarla iĢbirliği içinde olma); kamu bilinci; tüm öğrenciler için kaliteli eğitimin 

gerçekleĢtirilmesinde yapıcı yandaĢları bilgilendirme); öğretmen eğitimi uzmanlığı 

(öğretmen eğitimi mesleğinin geliĢtirilmesine katkıda bulunma); vizyon (öğretme, 

öğrenme ve dünya araĢtırmalarını, düĢünme sistemlerini ve teknoloji gibi konuları 
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kapsayan, öğretmen eğitimine yönelik vizyon geliĢtirmeye katkıda bulunma) yer 

almaktadır (The Association of Teacher Educators, 2008). Öğretim elemanlarının 

görev tanımlarıyla ilgili olarak literatürde her ne kadar farklı tanımlar yer alsa da 

öğretmenlerin yetiĢmesinden sorumlu olması ve bir araĢtırmacı olarak öğretmen 

eğitimi çalıĢmalarına katkıda bulunması gerektiği noktaları ön plana çıkmaktadır.  

 

2.3. Öğretim Elemanları ile Ġlgili Ulusal ve Uluslararası Yapılan 

ÇalıĢmalara Genel BakıĢ 

Farklı ülkelerde farklı araĢtırmacılar tarafından öğretim elemanlarının 

özellikleri ve nitelikleri ile ilgili çalıĢmalar olsa da öğretmen eğitimcileri üzerine 

yapılan çalıĢmalar az olarak nitelendirilmektedir (Ducharme, 1986; Knight vd., 

2014). Örneğin; Knight ve arkadaĢları (2014, sy: 268) öğretmen eğitimcisinin 

eğitiminde öğrenme, uygulamalar ve hazırlama süreci ile ilgili çok az Ģey bildiklerini 

belirterek “öğretmen eğitiminin önemli bir bileşeni olan öğretmen eğitimcisinin 

niteliğine az ilgi duyulmuştur” ifadesiyle bu konuda çalıĢmaların az olduğuna iĢaret 

etmiĢtir. Nitekim Ducharme ve Ducharme (1996) öğretmen eğitimcileri hakkında 

daha fazla araĢtırma yapılmasına ihtiyaç olduğuna dikkat çekmiĢ ve “Öğretmen 

Eğitimi Profesörlerinin GeliĢimi- Development of the Teacher Education 

Professoriate” baĢlıklı çalıĢmalarında Ģu gerekçelerden bahsetmiĢlerdir 

(akt:Korkmaz, 2013, sy: 257). 

“(1) Yüksek öğretimde öğretmen eğitimi programları yeni ve biraz da 

problemlidir. Öğretmen eğitiminin yüksek öğretimdeki yeri hakkında çalıĢma 

yapılması öğretmen eğitimcilerinin yükseköğretimdeki rol ve statüsüne dikkat çeker.  

(2) Öğretmen eğitiminde alan deneyimi gibi konularda okulların 

kullanılması, ilk ve orta öğretim kurumları ile öğretmen eğitimi kuramları arasında 

bir bağ oluĢturur. Bu kurumlarda görev yapan öğretmenlerin farklı ve biraz da 

çeliĢkili beklentileri öğretmen eğitimcilerinin sorumluluklarını, rollerini ve 

itibarlarını etkiler ve bu konuda yeni tartıĢmalara yol açabilir.  

(3) Öğretmen eğitimi programları ve öğretmen eğitimcileri hakkında negatif 

imajları yansıtan çalıĢmaların ( Koerner, 1963; Conant, 1963; Finn, 1991; Kramer, 

1992) ve iddiaların yapılacak diğer bilimsel çalıĢmalarla tekrar değerlendirilmesi ya 

da çürütülmesi gerekmektedir.  

(4) 1980‟li yılardan itibaren yürütülen eğitim reformları öğretmen 

niteliklerinin tartıĢılmasını tekrar gündeme getirerek öğretmen eğitimi ve öğretmen 
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yetiĢtiren kurumlardaki eğitimcilerin niteliklerinin daha çok izlenmesi gerekliliğini 

ortaya çıkarmıĢtır.” 

 

Literatürde karĢılaĢılan bazı araĢtırmalar öğretmen eğitiminde etkili 

programların olmadığına ve öğretmen eğitimcilerinin eğitimleri ile ilgili olarak ise 

doğrudan öğretim elemanlarına yönelik bir programın bulunmadığına iĢaret 

etmektedirler (Korthagen, Loughran ve Russell, 2006; Cochran-Smith, 2003). 

Örneğin;  Korthagen, Loughran ve Russell, (2006) Avustralya, Kanada ve 

Hollanda‟nın öğretmen eğitimi programlarının etkili özelliklerini analiz ederek 

öğretmen eğitimini yeniden yapılandırıcı çalıĢmalarda öğretmenlerin ihtiyaçlarını, 

uygulamalarını ve beklentilerini karĢılayıcı bir program bulunmadığını 

belirtmiĢlerdir. Yanı sıra, Cochran-Smith (2003) çalıĢmasında Amerika‟da ve diğer 

ülkelerde öğretmen eğitiminde hedefe ulaĢma çabalarına rağmen eğitimcilerin 

eğitimi hakkında bir müfredat oluĢturma çabası olmadığına, 21. yüzyılın karmaĢık 

taleplerini karĢılamak üzere öğretmenleri yetiĢtirirken öğretmen eğitimcilerinin “ne” 

bilmesi gerektiğini destekleyen yerel veya geniĢ çaplı politikaların oluĢturulmadığına 

vurgu yapmaktadır.  

Öğretmen eğitiminde öğretmen eğitimcilerinin değiĢen rollerine vurgu 

yapan bazı çalıĢmalara rastlanılmıĢtır. Ben-Peretz‟e (2001) göre dünyada 

küreselleĢmenin getirdiği önemli politik ve ekonomik değiĢimler yaĢanmaktadır. 

Farklı ülkelerdeki eğitimcilerin,  bu ekonomik eğilimlerin öğretmen eğitimi 

süreçlerine ve eğitim hedeflerine olası etkilerinin farkında olduğunu belirttiği 

görülmektedir. AraĢtırmacı “DeğiĢen Bir Dünyada Öğretmen Eğitimcilerinin 

Ġmkansız Rolü  (The Impossible Role of Teacher Educators in a Changing World)” 

baĢlıklı çalıĢmasında öğretmen eğitiminde küreselleĢme, profesyonelleĢme 

konularını gündeme alarak dıĢ taleplerin ve baskıların kısa bir analizini yapmıĢtır. 

AraĢtırmacı bu çalıĢmasında dıĢ taleplerin öğretmen eğitimcilerinin rollerinin 

karmaĢıklığına katkıda bulunduğunu belirtmektedir. Lunenberg, Korthagen ve 

Swenen (2007) öğrenmede yeni vizyonların eğitime yansımaya baĢladığını 

belirterek, öğretmen eğitiminde önemli bir faktörün öğretmen eğitimcilerinin yeni 

vizyonların geliĢiminde öğretmenlere “örnek rol” olması konusuna odaklanmıĢlardır. 

ÇalıĢmada öğretmen eğitiminde “model” olmanın öneminden bahsedilmekte ve 

gelecekteki öğretmenlerin uygulamalarında ve bakıĢ açılarında değiĢimin bir yolu 
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olarak görülen, öğretmen eğitimcilerinin kendi uygulamalarında öğretmen adaylarına 

“model” olup olmadığı incelenmiĢtir. 

Akademisyenlerle ilgili yapılan çalıĢmalarda nitelikli öğretmen 

yetiĢtirilmesinde öğretim elemanlarının niteliğine vurgu yapılan çalıĢmalara 

rastlanılmıĢtır (ġen ve EriĢen, 2002; Koster vd., 2005; ġiĢman, 2009; Knight vd., 

2014; Goodwin vd., 2014). Örneğin Koster ve arkadaĢları (2005) çalıĢmalarında 

öğretmen eğitimcileri için ihtiyaç duyulan nitelik gereksinimlerini detaylarıyla ortaya 

koymak üzere öğretmen eğitimcilerinin mesleki görevlerini ve sahip olmaları 

gereken mesleki yeterlilikleri belirlemiĢlerdir.  

ġen ve EriĢen (2002) öğretim elemanlarının eğitim hizmeti niteliği ile ilgili 

yaptıkları bir araĢtırmalarında, nitelikli öğretmenler yetiĢtirmede öğretim 

elemanlarının “etkili öğretmenlik özelliklerini”, öğretmen adaylarının (öğrencilerin) 

görüĢleri ve öğretim elemanlarının kendi görüĢleri doğrultusunda belirlemeye 

çalıĢmıĢlardır. Bu çalıĢmanın bulgularına göre öğretmen yetiĢtiren fakültelerde 

öğretim elemanlarının görüĢleri açısından eğitim hizmetlerinin kalitesini artırmak 

için öğretim elemanlarının etkili öğretmenlik özellikleri konusunda çok fazla bir 

önlem almaya gerek kalmayacağı düĢünülürken, öğretmen adaylarının görüĢleri 

açısından bu konuda bazı çalıĢmaların yapılması ve eksikliklerin giderilmesinin 

kaçınılmaz olduğu düĢünülmektedir. Ayrıca ġiĢman (2009) “Öğretmen 

Yeterliliklerini Yeniden DüĢünmek” baĢlıklı çalıĢmasında “Öğretmen yeterlilikleri 

yanında onu yetiĢtiren eğitimcilerin yeterlilikleri de son derece önemli bir konudur. 

Belki de öncelikle üzerinde durulması gereken bir konudur. Hiçbir insan yetiĢtirme 

sisteminden o sistemi iĢleten insanların niteliğinden daha üstün niteliklere sahip 

insanlar yetiĢtirmesi beklenemez. Maalesef eğitim fakültelerinde istihdam edilecek 

“öğretmenlerin öğretmeni” olacak öğretim elemanlarıyla ilgili giriĢ standartları, diğer 

fakültelerden farklı değildir. Eğitim fakültelerinde gerçekleĢtirilecek akreditasyon 

çalıĢmaları kapsamında bu konunun öncelikle ele alınması gereklidir.” ifadeleriyle 

öğretmen eğitimcilerinin yeterliliğinin üzerinde durulmasının öneminden 

bahsetmiĢtir.  

Son yıllarda öğretim elemanları ve akademik kökenleri ile ilgili olarak bazı 

araĢtırmaların yapıldığı görülmüĢtür (Masingila vd., 2012; Erginer vd., 2009; 

Gökmenoğlu vd., 2015). Örneğin; Amerika‟ da ilköğretim öğretmenlerine matematik 

derslerini veren 1926 öğretim üyesini kapsayan, eğitimcilerin akademik ve öğretim 

geçmiĢlerini ortaya koymak üzere bir çalıĢma yapılmıĢtır. Çoğu eğitimcilerin bu 
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dersler için yeterli öğretim deneyimine sahip olmadığı, ilköğretim matematiğinde 

önemli fikirler hakkında eğitimcilerin düĢünme fırsatlarının olmadığı ve çoğu 

kurumların eğitimciler için destek sağlamadığı çalıĢmanın bulguları arasındadır 

(Masingila vd., 2012).  

Eğitimcilerin akademik kökenleri ile ilgili olarak yapılan diğer bir 

çalıĢmada, araĢtırmacılar tüm devlet üniversitelerindeki eğitim fakültelerinde görevli 

akademik personelin akademik kökenlerini ve öğretmen adaylarının görüĢlerine göre 

öğretmenlik yeterliklerini ortaya koymayı amaçlamıĢlardır (Erginer vd., 2009).  

Gökmenoğlu ve arkadaĢları (2015) öğretmen eğitimcilerinin mesleki 

geliĢimlerinin çerçevesini çizmek amacıyla öğretmen eğitimcilerinin mesleki 

geliĢime bakıĢlarını ve tanımlarını, katıldıkları mesleki geliĢim etkinliklerini, mesleki 

geliĢimlerine yönelik desteklerini ve engelleyen durumları incelemiĢlerdir. Ayrıca 

Türkiye‟ deki üniversitelerde görev yapan akademisyenlerin mesleki ve kiĢisel 

özellikleri ve iĢ-yaĢam doyumlarını etkileyen faktörler üzerine bir TÜBĠTAK proje 

çalıĢmasının yapıldığı dikkat çekmektedir (Dost, T. ve Cenkseven, 2007).  

Matematik Eğitimi alanında yapılan çalıĢmaları ve öğretim elemanlarının 

durumunu inceleyen Türkiye‟ de çok az çalıĢmaya rastlanılmıĢtır. Bu çalıĢmalardan 

biri olan Ubuz ve AĢkar (1999) Türkiye‟de ki 6 farklı üniversitenin eğitim 

fakültelerinde görevli öğretim elemanlarının matematik eğitimi alanında yaptıkları 

çalıĢmaları ve öğretim elemanlarının durumunun incelemiĢlerdir. AraĢtırmacılar 

çalıĢmada öğretim elemanlarının lisans, yüksek lisans ve doktora öğrenimlerini hangi 

alanda yaptıklarına dair eğitim geçmiĢlerini, danıĢmanlıklarında yürütülen yüksek 

lisans ve doktora tezlerinin içeriğini, araĢtırmacıların bilimsel konferanslara 

katılımlarına üniversitelerin finansal destek sağlama durumlarını ve ulusal ve 

uluslararası yayın sayılarını incelemiĢlerdir. Bu çalıĢmanın bulgularına göre 

matematik eğitimi alanında araĢtırmacı olarak çalıĢan öğretim elemanlarının sayıca 

az olduğu; bu nedenle yayın sayılarının ve yurt dıĢı iliĢkilerinin yetersiz bulunduğu 

ifade edilmiĢtir.  

Öğretim elemanları ile ilgili benzer bir araĢtırmanın fen eğitimi alanında 

yapıldığı da dikkat çekmektedir. “Türkiye ve Amerika BirleĢik Devletleri‟nde Kim 

Fen Öğretmenlerinin Eğitimcisi Olmaktadır? Bir KarĢılaĢtırma ÇalıĢması” baĢlıklı bu 

çalıĢmada Korkmaz (2013) Türkiye‟de ve Amerika BirleĢik Devletleri'nde fen 

öğretmenlerinin eğitimcilerinin demografik ve iĢ yükü değiĢkenlerine odaklanarak 

karakteristik özelliklerini belirlemeyi amaçlamaktadır. ÇalıĢmada öğretim 
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elemanlarının (1) özgeçmiĢ ve demografik bilgileri, (2) ortalama bir yıl içindeki 

öğretim sorumlulukları, (3) öğretimle ilgili olmayan faaliyetleri, (4) desteklenen 

araĢtırma projeleri ve diğer bilimsel çalıĢmaları, (5) öğretim ve değerlendirme 

faaliyetleri olmak üzere beĢ ana alanda veriler analiz edilmiĢtir. Bu araĢtırmanın 

sonuçlarında karĢılaĢılan Ģu iki husus dikkat çekmiĢtir. Birincisi, öğretmen 

eğitimcilerinin öğretmen eğitimi öncesi mesleki deneyimlerine dair bulgular; ikincisi 

öğretmen eğitimine ve eğitimcilerine yönelik mesleki organizasyonlar ve mesleki 

standartlara iliĢkin bulgulardır. Buna göre üniversite deneyiminden önce ABD‟de 

alan eğitimi deneyimine sahip öğretim üyelerinin çoğunluğu oluĢturmasına rağmen 

bu oranın Türkiye‟de mevcut oranın çok altında olduğunu göstermektedir. Ayrıca 

ABD‟de öğretmen eğitimine yönelik üç kurum bulunmakta iken Türkiye‟de sadece 

MEB Öğretmen YetiĢtirme ve GeliĢtirme Genel Müdürlüğü öğretmen eğitimi ile 

ilgilenen bir kurum olarak anılmaktadır. Alan eğitimcilerine yönelik mesleki bir 

organizasyon bulunmamaktadır ve mesleki standartlar geliĢtirilememiĢtir (Korkmaz, 

2013).  

Yukarıda kısaca özetlenen bu çalıĢmalarda öğretim elemanlarıyla ilgili 

olarak nitelik, etkili öğretim, mesleki geliĢim gibi bazı değiĢkenler üzerine durulduğu 

görülmektedir. Ayrıca bu çalıĢmaların öğretmen eğitimcisini genel bir kategoride ele 

aldıkları ve alan özelinde bir incelemeye gitmedikleri görülmektedir. Matematik 

eğitimi alanında ise bu yönde çalıĢmaların oldukça sınırlı kaldığı görülmektedir 

(örn., Ubuz ve AĢkar, 1999). Özel olarak matematik öğretmen eğitiminde aktif rol ve 

sorumluluk alan öğretim elemanlarının profilleri hakkında inceleme yapan bir 

araĢtırmaya rastlanmamaktadır. Dolayısıyla ilköğretim matematik eğitimi alanında 

görev yapan öğretim elemanlarının öğrenim (eğitim durumları), öğretim ve araĢtırma 

tecrübelerine iliĢkin bir envanter çalıĢmasının önemli olduğu düĢünülmektedir.  
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evreni ve örneklemi, veri toplama aracının 

geliĢtirilmesi ve veri toplama süreci ile verilerin analizi hakkında bilgi verilecektir. 

ÇalıĢmada betimsel tarama yöntemi kullanılarak, öğretim elemanlarının öğrenim, 

öğretim ve araĢtırma tecrübelerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır.  

 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Öğretim elemanlarının öğrenim, öğretim ve araĢtırma geçmiĢlerine yönelik 

olarak profillerinin incelenmesinin amaçlandığı bu çalıĢma tarama modelinde 

betimsel bir araĢtırmadır. Betimsel araĢtırmalar olayların, objelerin, varlıkların, 

kurumların, grupların ve çeĢitli alanların ne olduğunu betimleyen incelemelerdir. Bu 

tür araĢtırmalar, mevcut durumları, Ģartları ve özellikleri aynen ortaya koymaya 

çalıĢır (Kaptan, 1973). Betimsel tarama modeli araĢtırmalarda, bir durumu olduğu 

Ģekliyle betimleme ve tanımlama amaçlanmaktadır (Creswell, 2009, akt: EriĢti, 

2013). Bu çalıĢmada da öğretim elemanlarının öğrenim (eğitim durumları), öğretim 

ve araĢtırma geçmiĢlerine yönelik bilgilerinin olduğu gibi ortaya konması 

amaçlanmıĢtır. 

 

3.2. Evren ve Örneklem 

Bu çalıĢmada öğretim elemanlarının öğrenim, öğretim ve araĢtırma 

tecrübelerine dair profillerinin ortaya konması amaçlandığından Türkiye‟ deki 

üniversitelerin ilköğretim matematik eğitimi programında görev yapan bütün öğretim 

elemanlarının özgeçmiĢlerine ulaĢılması hedeflenmiĢtir. Bu amaçla Türkiye‟deki 

üniversitelerin web sayfaları incelenmiĢ ve ilköğretim matematik eğitimi programı 

bulunan tüm eğitim fakülteleri belirlenmiĢtir. Tablo 3.1‟de Türkiye‟deki devlet ve 
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vakıf üniversitelerinin ilköğretim matematik eğitimi programında görev yapan 

öğretim elemanlarının bulundukları kadrolara ait frekansları verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.1. Türkiye‟ deki devlet ve vakıf üniversitelerinin ilköğretim 

matematik eğitimi programında görev yapan öğretim elemanlarının frekansları 

Kadro 
Devlet 

Üniversitesi 

Vakıf 

Üniversitesi 
Toplam 

Profesör 20 4 24 

Doçent 53 3 56 

Yardımcı Doçent 155 21 176 

AraĢtırma Görevlisi 143 9 152 

Öğretim Görevlisi 38 2 40 

Toplam 409 39 448 

 

AraĢtırmanın evrenini tabloda gösterilen 256‟sı öğretim üyesi kadrosunda 

bulunan, 192‟si öğretim görevlisi kadrosunda bulunan toplam 448 öğretim elemanı 

oluĢturmaktadır. Ancak veri toplama sürecinde bütün öğretim elemanlarının 

özgeçmiĢleri ve bilgilerine ulaĢılması mümkün olamamıĢtır. Ġlköğretim matematik 

eğitimi programında görev yapan 448 öğretim elemanının 331‟inin (%73) çalıĢma 

kapsamında istenilen bilgilerinin tamamına ya da bir kısmına ulaĢılırken, 117 (%27) 

öğretim elemanının hiçbir bilgisine ulaĢılamamıĢtır. Bu nedenle bilgilerine ulaĢılan 

331 öğretim elemanı çalıĢmanın örneklemini oluĢturmuĢtur.  

Veri toplama sürecinde örneklemin çalıĢmaya dahil olma Ģekli ve süreci 

detaylı olarak açıklanacaktır.   

 

3.3 Veri Toplama Süreci 

Bilimsel araĢtırmalarda bilgi toplamak için çeĢitli yöntemler 

kullanılmaktadır. Yazılı doküman ve belgelerin incelenmesi araĢtırmalarda gerek 

kendi baĢına gerekse görüĢme ve gözlemle elde edilen bilgilere destek amacıyla 

kullanılan bir bilgi toplama yöntemidir (Yıldırım, 1999). Bu araĢtırmada da öğretim 

elemanlarının özgeçmiĢlerinin incelenmesine dayalı olarak veri toplama 

yöntemlerinden yazılı doküman incelemesinin kullanıldığı söylenebilir. 

ÇalıĢmada öncelikle ilköğretim matematik eğitimi programında görev yapan 

öğretim elemanlarının sayılarını ve bağlı oldukları fakültelerin bilgilerini ortaya 

koymak üzere kiĢilerin adı soyadı, mail adresleri ve telefon numaraları bilgileri, 

üniversitelerin web sayfalarından yararlanılarak elektronik ortamda bir liste 
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oluĢturulmuĢtur. Daha sonra katılımcılara dair verilere ulaĢmak amacıyla 

üniversitelerin web sayfalarından veya öğretim elemanlarının varsa kiĢisel web 

sayfalarından özgeçmiĢlerine dair bilgileri taranarak elektronik ortamda bir liste 

oluĢturulmuĢtur.  

Öğretim elemanlarından özgeçmiĢlerinin istendiği mail metni hazırlanarak 

tez danıĢmanı ile birlikte bir veri toplama aracı geliĢtirilmiĢtir. Ġlk aĢamada kullanılan 

mail metni Ek A.1‟ de yer almaktadır. Bu süreçte verilere ulaĢmak amacıyla yaklaĢık 

415 öğretim elemanına tek tek mail gönderilerek bilgileri istenmiĢtir. Ancak 28 

öğretim elemanının mail bilgilerine ulaĢılamadığından, 5 öğretim elemanının ise 

gerekli bütün bilgileri tam olduğundan 33 kiĢiye mail gönderilmemiĢtir. Bilgileri tam 

olarak görünen öğretim elemanlarına da bilgilerin güncelliğini teyit etmek amacıyla 

sorulmuĢtur.  

Gönderilen ilk mailler baĢarılı olarak iletilirken, yaklaĢık %21‟i (70 kiĢi) 

gönderilen bu ilk elektronik postaya dönüĢ yapmıĢlardır. Bu süreçte e-postayla dönüĢ 

yapan ve önceden web sayfalarından ulaĢılan katılımcıların bilgileri hangi bilgilere 

ulaĢıldığı veya ulaĢılmadığını belirlemek üzere oluĢturulan excel tablosunda bilgiler 

“var, yok” Ģeklinde kaydedilerek derlenmiĢtir. Ġlk gönderilen maillerin ardından 

çalıĢma kapsamında gerekli bilgileri özgeçmiĢlerinde yer almayan öğretim 

elemanları ve hiç dönüt alınamayan öğretim elemanları olmak üzere 358 kiĢiye ikinci 

kez e-posta gönderilmiĢtir. Gönderilen ikinci mailin metni Ek A.2‟da yer almaktadır. 

Ġkinci kez gönderilen maillerin sonucunda öğretim elemanlarının yaklaĢık % 37‟ 

sinden (114 kiĢi) yanıt alınmıĢtır. Katılımcı sayısını artırmak için, öğretim 

elemanlarının gönderilen maili fark etmemiĢ olabilecekleri veya maili gördükleri 

anda müsait olmamaları sebebiyle yanıtı sonraya bırakıp unutmuĢ olabilecekleri gibi 

nedenlerle son olarak üçüncü kez e-posta gönderilmiĢtir. Gönderilen üçüncü e-posta 

metni Ek A.3‟ de yer almaktadır. Üçüncü kez mail yaklaĢık 220 öğretim elemanına 

gönderilirken, kiĢilerin 73‟ ü (%33) maile dönüt vermiĢtir. Tüm bu sürecin sonunda 

toplam olarak 257 öğretim elemanının e-postaya yanıt verdiği tespit edilmiĢtir ki bu 

sayı mail gönderilen 415 öğretim elemanının %61‟ine tekabül etmektedir.  

Ġlköğretim matematik eğitimi programında görev yapan 448 öğretim 

elemanının 331‟ inin (%73) çalıĢma kapsamında istenilen bilgilerinin tamamına ya 

da bir kısmına ulaĢılırken, 117 (%27) öğretim elemanının hiçbir bilgisine 

ulaĢılmamıĢtır. Dolayısıyla çalıĢmanın veri analizi, genel olarak bilgisine ulaĢılan 

331 öğretim elemanının verileri üzerinden yapılmıĢtır.  
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3.4. Veri Analiz Yöntemi 

AraĢtırmada öğretim elemanlarının öğrenim, öğretim ve araĢtırma 

geçmiĢlerine yönelik profillerinin ortaya konması amacıyla toplanan bilgiler bir 

araya getirilerek araĢtırma veri seti oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan veri seti betimsel 

analiz yapılarak çözümlenmiĢtir. Betimsel analiz süreci analiz için bir çerçeve 

oluĢturma, oluĢturulan çerçeveye göre verilerin iĢlenmesi, bulguların tanımlanması 

ve bulguların yorumlanması olmak üzere dört aĢamadan oluĢmaktadır (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2000). 

Bu çalıĢmada betimsel analiz süreci Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir. 

(i) Analiz için bir çerçeve oluĢturma: AraĢtırmanın kavramsal çerçevesi 

dâhilinde veri analizi için genel bir çerçeve oluĢturulmuĢtur. Böylece verilerin hangi 

kategoriler altında sunulacağı belirlenmiĢtir.  

(ii) Çerçeveye göre verilerin iĢlenmesi: Bu aĢamada belirlenen genel 

çerçeveye göre elde edilen veriler Ģu kategoriler altında düzenlenmiĢtir.  

1)     Öğretim elemanlarının öğrenim (eğitim) geçmiĢleri  

2)  Öğretim elemanlarının doktora sonrası aynı üniversitede çalıĢıp 

çalıĢmadığı durumu (çalıĢma hareketliliği) 

3) Öğretim elemanlarının üniversite dıĢında öğretim geçmiĢi 

(öğretmenlik deneyimleri) 

4)     Öğretim elemanlarının araĢtırma faaliyetleri 

(iii) Bulguların tanımlanması: Bu aĢamada verilerin tanımlanması 

mevcuttur. Burada sunulan kategorilere dayalı olarak yapılan özgeçmiĢ 

incelemelerinde tablo 3.2‟ de verilen kodlar oluĢturulmuĢ ve analiz sürecinde bu 

kodlara iliĢkin frekanslar belirlenmiĢtir. 

(iv) Bulguların yorumlanması: Bu aĢamada betimlenen bulguların 

açıklanması ve iliĢkilendirilmesi yapılmıĢtır. 
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Tablo 3.2. Öğretim elemanlarının özgeçmiĢlerine yönelik oluĢturulan kategori ve 

kodlar 

 

ÇalıĢmada her bir kategorinin kendi içerisinde bilgisine ulaĢılan öğretim 

elemanlarının verileri dâhilinde analizi yapılmıĢtır. Her bir kategori excel yardımıyla 

frekans ve yüzde dağılımları hesaplanarak veriler tablolaĢtırılmıĢtır. Güvenirlik 

çalıĢması kapsamında kategori ve kodlar oluĢturulurken tez danıĢmanı ile birlikte 

çalıĢılmıĢtır. Ayrıca öğretim elemanlarının özgeçmiĢlerine dair bilgilerin 

düzenlenmesi ve projeler kategorisinin analizi bir baĢka araĢtırmacı tarafından da 

yapılarak araĢtırmanın güvenirliği desteklenmiĢtir. ÇalıĢmanın bulgular bölümünde 

elde edilen analizler daha detaylı bir Ģekilde frekans ve yüzde tabloları yardımıyla 

verilecektir.  

 

Öğretim elemanlarının unvanları 

Profesör 

Doçent 

Yardımcı Doçent 

AraĢtırma görevlisi 

Öğretim görevlisi (uzman, okutman) 

Öğretim elemanlarının öğrenim 

(eğitim) geçmiĢi 

Matematik Eğitimi 

Fen Edebiyat Matematik Bölümü (Pür 

Matematik) 

Farklı alan (matematik mühendisliği 

gibi diğer alanlar) 

Öğretim elemanlarının doktora 

sonrası çalıĢma hareketliliği 

Doktora sonrası aynı üniversitede 

çalıĢmakta 

Doktora sonrası farklı üniversitede 

çalıĢmakta 

Öğretim elemanlarının öğretim 

geçmiĢi (öğretmenlik deneyimi) 

Öğretmenlik yapılan süre 

Öğretmenlik yapılan düzey (ilkokul, 

ortaokul, lise) 

Öğretim elemanlarının araĢtırma 

faaliyetleri 

Yönetilen yüksek lisans tez sayıları 

(tamamlanmıĢ-süreçte) 

Yönetilen doktora tez sayıları 

(tamamlanmıĢ-süreçte) 

Yürütülen veya görev alınan projelerin 

desteklendiği kurumlara göre sayıları 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 BULGULAR VE TARTIġMA 

 

 

Bu bölümde öncelikle Türkiye‟ de ilköğretim matematik eğitimi bölümü 

bulunan üniversitelerin ve her üniversitede bulunan öğretim elemanlarının sayılarına 

iliĢkin verilere yer verilecektir. Daha sonra ilköğretim matematik eğitimi 

programında görev yapan öğretim elemanlarının öğrenim tecrübeleri, öğretim 

üyelerinin doktora öğrenimleri sonrası hareketliliği, öğretim elemanlarının öğretim 

tecrübeleri ve araĢtırma tecrübelerine iliĢkin analizlere yer verilecektir. 

 

4.1. BULGULAR 

 

4.1.1. Türkiye’ de Ġlköğretim Matematik Eğitimi Programı Bulunan 

Üniversitelerin Coğrafi Bölgelere Göre Dağılımları ve Bu 

Programlarda Görev Yapan Öğretim Elemanları 

Bu bölümde Türkiye‟ de ilköğretim matematik eğitimi bölümü bulunan 

üniversiteler ve ilköğretim matematik eğitiminde görev yapan öğretim elemanlarının 

frekansları tablolar yardımıyla verilecektir. Bu üniversiteler coğrafi bölgelere göre, 

devlet ve vakıf üniversiteleri olmak üzere iki boyutta ve bölümlerde görev yapan 

öğretim elemanları profesör, doçent, yardımcı doçent, araĢtırma görevlisi, öğretim 

görevlisi ve okutman kadrolarında ayrı ayrı incelenmiĢtir. Bünyesinde ilköğretim 

matematik eğitimi bölümü bulunan üniversite sayıları ve matematik eğitimi 

bölümünde görev yapan eğitimcilerin bölgesel dağılımı sırasıyla tablo 4.1 ve 4.2‟ de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1. Türkiye‟ de ilköğretim matematik eğitimi programı bulunan 

üniversitelerin coğrafi bölgelere göre frekansları 

 

Devlet 

Üniversitesi 

Vakıf 

Üniversitesi 
  Toplam 

Bölgeler f %     f % f % 

Marmara 7 10,45     3 4,48 10 14,93 

Ege 8 11,94     0 0,00 8 11,94 

Ġç Anadolu 13 19,40     2 2,99 15 22,39 

Karadeniz 14 20,90     0 0,00 14 20,90 

Akdeniz 6 8,96     0 0,00 6 8,96 

Doğu Anadolu 9 13,43     0 0,00 9 13,43 

Güneydoğu Anadolu 4 5,97    1 1,49 5 7,46 

Toplam 61 91,04     6 8,96 67 100 

   

Türkiye‟ de 63‟ ü (yaklaĢık %91) devlet üniversitesi, 6‟ sı (yaklaĢık % 9)  

vakıf üniversitesi olmak üzere toplam 67 üniversitenin bünyesinde ilköğretim 

matematik eğitimi bölümü bulunmaktadır.  Bu bölümlerin bölgesel olarak 

sıralamasına bakıldığında en fazla Ġç Anadolu‟ da, en az Güney Doğu Anadolu‟ da 

olduğu görülmektedir. Ayrıca ilköğretim matematik eğitimi bölümü bulunan vakıf 

üniversitelerinin sadece Marmara, Ġç Anadolu ve Güneydoğu Anadolu Bölgeleri‟ nde 

yer aldığı söylenebilir. 

 

Tablo 4.2. Ġlköğretim matematik eğitimi bölümünde görev yapan öğretim 

elemanlarının bölgesel dağılımı  

Bölgeler 
Marmara Ege 

Ġç 

Anadolu Karadeniz Akdeniz 

Doğu 

Anadolu 

Güneydoğu 

Anadolu Toplam 

Kadro D V D V D V D V D V D V D V F % 

Profesör 3 1 1 0 3 3 5 0 3 0 5 0 0 0 24 5,36 

Doçent 6 0 9 0 18 1 8 0 0 0 7 0 5 2 56 12,5 

Yardımcı 

Doçent 
22 10 13 0 35 6 45 0 10 0 20 0 10 5 176 39,2 

AraĢtırma 

Görevlisi 
15 3 14 0 57 5 18 0 5 0 26 0 8 1 152 33,9 

Öğretim 

Görevlisi 
3 1 1 0 10 0 11 0 1 0 6 0 3 1 37 8,26 

Okutman 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 3 0,67 

Toplam  (f) 50 15 38 0 123 15 87 0 20 0 65 0 26 9 448 100 

Toplam (%) 11,1 3,3 8,4 0,0 27,4 3,3 19,4 0,0 4,4 0,0 14,5 0,0 5,8 2,0 100 
 

 

Açıklama: “D” Devlet üniversitelerini, “V” Vakıf üniversitelerini temsil etmektedir. 
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Tablo 4.2‟ ye göre Türkiye‟ de ilköğretim matematik eğitimi bölümünde 

toplam 448 öğretim elemanı görev almaktadır. Bunların 24‟ ü profesör, 56‟ sı doçent 

ve 176‟ sı yardımcı doçent kadroları olmak üzere toplam 256‟ sı öğretim üyesi 

kadrosunda, 152‟ si araĢtırma görevlisi, 37‟ si öğretim görevlisi ve 3‟ ü okutman 

kadroları olmak üzere toplam 192‟ si öğretim görevlisi kadrosunda bulunmaktadır. 

Öğretim elemanlarının çoğunluğunun (123 kiĢi) Ġç Anadolu Bölgesi‟ nde yer alan 

devlet üniversitelerinde görevli olduğu, en azının (20 kiĢi)  ise Akdeniz Bölgesi‟ nde 

görevli olduğu görülmektedir.  

 

4.1.2. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının Öğrenim 

Tecrübeleri 

ÇalıĢmaya katılan öğretim elemanlarının eğitim durumlarına dair bilgiler 

lisans düzeyi, yüksek lisans düzeyi ve doktora düzeyi öğrenim tecrübeleri olmak 

üzere üç ayrı bölümde analiz edilmiĢtir. Öncelikle öğretim üyelerinin (profesör, 

doçent, yardımcı doçent) öğrenim tecrübeleri, unvan ayrımına gidilmeksizin lisans, 

yüksek lisans ve doktora düzeylerine göre tamamladıkları alanların dağılımlarına 

iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. Daha sonra öğrenim tecrübeleri, öğretim 

elemanlarının unvanlarına göre coğrafi bölgelerdeki dağılımları her bir düzeyde ayrı 

ayrı olmak üzere incelenmiĢtir.  

Öğretim üyelerinin lisans- yüksek lisans-doktora düzeyi öğrenim 

tecrübelerine dair bulgular tablo 4.3‟ de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.3. Öğretim üyelerinin lisans- yüksek lisans-doktora düzeyleri öğrenimlerini 

tamamladıkları alanlara göre dağılımları 

  

Matematik 

Eğitimi             

Matematik 

Bölümü 

Farklı 

Alan(diğer) Toplam 

  f             % f             % f              % f             % 

Lisans 94           46 104         50 8               4 206          100 

Yüksek Lisans 88           48 85           46 10             5 183          100 

Doktora  103         53 82           42 10             5 195          100 

 

 Tablo 4.3‟ e göre öğrenim bilgilerine ulaĢılan toplam 206 öğretim üyesinin 

%50‟ sinin lisansını matematik bölümünde, %46‟ sının matematik eğitiminde, %4‟ 

ünün ise farklı bir alanda olmak üzere çoğunluğun lisans öğrenimini matematik 
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bölümünde tamamladığı görülmektedir. Yüksek lisans bilgisine ulaĢılan 183 öğretim 

üyesinin %48‟ inin öğrenimini matematik eğitiminde tamamladığı görülmekteyken 

% 46‟ sının ise matematik bölümünde tamamladığı görülmektedir. Ayrıca doktora 

çalıĢmasını matematik eğitiminde tamamlayan öğretim elemanları sayısının ise 195 

kiĢinin %53‟ ü olmak üzere çoğunlukta olduğu görülmektedir. Bu analizlere göre 

matematik eğitiminde doktora çalıĢmasını tamamlayan öğretim üyelerinin oranının 

lisansını ve lisansüstünü matematik eğitiminde tamamlayan öğretim üyelerinden 

daha fazla olduğu gözlemlenmiĢtir.  

Öğretim elemanlarının lisans, yüksek lisans ve doktora öğrenimlerini 

tamamladıkları alanları, unvanlarına ve coğrafi bölgelere göre daha detaylı bir 

Ģekilde incelemek için her bir öğrenim düzeyi Türkiye‟ deki yedi bölge dikkate 

alınarak analiz yapılmıĢtır. Analizler sonucunda oluĢturulan tablo 4.4, tablo 4.5 ve 

tablo 4.6 sırasıyla sunulmuĢtur.  
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Tablo 4.4. Öğretim elemanlarının lisans öğrenimlerini tamamladıkları alanların coğrafi bölgelere göre dağılımları   

 

Açıklama: “M.E” Matematik Eğitimi, “P.M” Matematik bölümü, “F.A” Farklı alanı ifade etmektedir.

 
Profesör Doçent Yardımcı Doçent AraĢtırma Görevlisi Öğretim Görevlisi 

Bölgeler M.E P.M F.A  Toplam M.E P.M   F.A Toplam M.E P.M F.A    Toplam M.E P.M F.A   Toplam M.E    P.M F.A       Toplam 

Marmara 
1 

%25 

3 

%75 

0 

 

4 

%100 

1 

%20 

4 

%80 

0 

 

5 

%100 

13 

%43 

14 

%47 

3 

%10 

30 

%100 

11 

%79 

3 

%21 

0 

 

14 

%100 

2 

%50 

2 

%50 

0 

 
4 

%100 

Ege 
0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

9 

%100 

0 

 

0 

 

9 

%100 

8 

%73 

3 

%27 

0 

 

11 

%100 

6 

%100 

0 

 

0 

 

6 

%100 

1 

%10

0 

0 

 

0 

 
1 

%100 

Ġç 

Anadolu 
0 

 

5 

%83 

1 

%17 

6 

%100 

7 

%44 

8 

%50 

1 

%6 

16 

%100 

11 

%33 

21 

%64 

1 

%3 

33 

%100 

32 

%91 

3 

%9 

0 

 

35 

%100 

4 

%44 

5 

%56 

0 

 
9 

%100 

Karadeniz 
1 

%25 

3 

%75 

0 

 

4 

%100 

7 

%100 

0 

 

0 

 

7 

%100 

16 

%50 

14 

%44 

2 

%6 

32 

%100 

8 

%80 

2 

%20 

0 

 

10 

%100 

3 

%60 

2 

%40 

0 

 
5 

%100 

Akdeniz 
0 

 

3 

%10

0 

0 

 

3 

%100 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

%100 

6 

%67 

3 

%33 

0 

 

9 

%100 

5 

%100 

0 

 

0 

 

5 

%100 

0 

 

2 

%10

0 

0 

 
2 

%100 

Doğu 

Anadolu 
1 

%25 

3 

%75 

0 

 

4 

%100 

4 

%67 

2 

%33 

0 

 

6 

%100 

4 

%36 

7 

%64 

0 

 

11 

%100 

10 

%91 

1 

%9 

0 

 

11 

%100 

2 

%10

0 

0 

%10

0 

0 

 
2 

%100 

Güneydoğu 

Anadolu 
0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

3 

%50 

3 

%50 

0 

 

6 

%100 

2 

%20 

8 

%80 

0 

 

10 

%100 

5 

%100 

0 

 

0 

 

5 

%100 

1 

%10

0 

0 

 

0 

 
1 

%100 

Toplam 
3 

%14 

17 

%81 

1 

%5 

21 

%100 

31 

%63 

17 

%35 

1 

%2 

49 

%100 

60 

%44 

70 

%51 

6 

%4 

136 

%100 

77 

%90 

9 

%10 

0 

 

86 

%100 

13 

%57 

10 

%43 

0 

 

23 

%100 
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AraĢtırmaya katılan öğretim elemanlarının 21‟ i profesör, 49‟ u doçent, 136‟ 

sı yardımcı doçent, 86‟ sı araĢtırma görevlisi ve 23‟ ü öğretim görevlisi olmak üzere 

toplam 315‟ inin verilerinde, lisans düzeyi öğrenimin tamamlandığı alan bilgisine 

ulaĢılmıĢtır. Tablo 4. 4‟ e göre bilgisine ulaĢılan 21 profesörün yaklaĢık %81‟ lik 

dilimi ile büyük çoğunluğunun lisansını matematik bölümünde tamamladığı 

görülürken sadece %14‟ ünün matematik eğitiminde, 136 yardımcı doçentin yaklaĢık 

%51‟inin lisansını matematik bölümünde tamamladığı görülürken %44‟ ünün 

matematik eğitiminde tamamladığı görülmektedir. Profesörler ve yardımcı 

doçentlerin aksine doçentlerin oranlarına bakıldığında 49 doçentin 31‟ inin (%63) 

lisansını matematik eğitiminde tamamladığı fark edilmiĢtir.  Ayrıca bilgisine ulaĢılan 

86 araĢtırma görevlisinin %90‟ ının ve 24 öğretim görevlisinin de %57‟ sinin 

lisanslarını matematik eğitiminde tamamladıkları görülmektedir. Dolayısıyla 

lisansını matematik eğitiminde tamamlayan öğretim elemanları oranının en az 

profesörlerde iken, en fazla araĢtırma görevlilerinde olması dikkat çekici bir 

noktadır. Bununla birlikte bütün coğrafi bölgelerde, lisansını matematik bölümünde 

tamamlayan profesörlerin çoğunlukta olması da göze çarpmaktadır. 

Doçentlerin coğrafi bölgelerdeki dağılım oranları incelendiğinde Ege ve 

Karadeniz Bölgeleri‟ nde tamamının matematik eğitiminde; Marmara Bölgesi‟ nde 

%20‟ sinin matematik eğitimi iken %80‟ inin matematik bölümünde; diğer 

bölgelerde ise matematik eğitimi ve matematik bölümünde lisans tamamlama 

oranlarının birbirine yakın olduğu görülmüĢtür. Yani genel olarak tüm bölgelerde 

doçentlerin lisans öğrenimlerini tamamlama oranı matematik eğitiminde daha yüksek 

veya matematik bölümü ile birbirine yakın iken, Marmara Bölgesi‟ nde doçentlerin 

tamamına yakınının matematik bölümünde lisansını tamamlamıĢ olması ĢaĢırtıcıdır.  

Yardımcı doçentlerin coğrafi bölgelere göre analizleri incelendiğinde Ege, 

Karadeniz ve Akdeniz Bölgeleri‟ nde sırasıyla (%73), (%50), (%67)  olmak üzere 

çoğunluğunun, matematik eğitiminde lisanslarını tamamladıkları gözlemlenirken 

diğer bölgelerde ise büyük çoğunluğun lisanslarını matematik bölümü alanında 

tamamlamıĢ oldukları gözlenmektedir. 

AraĢtırma görevlilerinin neredeyse tamamının (%90) tüm coğrafi bölgelerde 

lisanslarını matematik eğitiminde tamamlamıĢ olması tablo 4.4‟ de görülen bir diğer 

noktadır. Buna göre profesörlerin çoğunluğunun lisansını matematik bölümünde 

tamamlamıĢ olmasına karĢın, araĢtırma görevlilerinin çoğunun matematik eğitiminde 

tamamlamıĢ olması dikkat çekicidir. 
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Tablo 4.5. Öğretim elemanlarının yüksek lisans öğrenimlerini tamamladıkları alanların coğrafi bölgelere göre dağılımları 

 

      Açıklama: “M.E” Matematik Eğitimi, “P.M” Matematik bölümü, “F.A” Farklı alanı ifade etmektedir. 

 

 

 

 

 Bölgeler Profesör Doçent Yardımcı Doçent AraĢtırma Görevlisi Öğretim Görevlisi 

 

M.E P.M F.A Toplam M.E P.M F.A Toplam M.E P.M F.A Toplam M.E P.M F.A Toplam M.E P.M F.A Toplam 

Marmara 

 
2 

%50 

2 

%50 

0 

 

4 

%100 

1 

%20 

4 

%80 

0 

 

5 

%100 

16 

%53 

13 

%43 

1 

%3 

30 

%100 

12 

%92 

0 

 

1 

%8 

13 

%100 

2 

%100 

0 

 

0 

 

2 

%100 

Ege 

 
0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

9 

%100 

0 

 

0 

 

9 

%100 

6 

%60 

2 

%20 

2 

%20 

10 

%100 

6 

%100 

0 

 

0 

 

6 

%100 

1 

%100 

0 

 

0 

 
1 

%100 

Ġç Anadolu 

 
0 
 

2 
%67 

1 
%33 

3 
%100 

8 
%57 

4 
%29 

2 
%14 

14 
%100 

16 
%53 

14 
%47 

0 
 

30 
%100 

31 
%91 

2 
%6 

1 
%3 

34 
     %100 

3 
%33 

5 
%56 

1 
%11 

9 

%100 

Karadeniz 

 
0 
 

3 
%75 

1 
%25 

4 
%100 

5 
%83 

1 
%17 

0 
 

6 
%100 

17 
%61 

9 
%32 

2 
%7 

28 
%100 

7 
%88 

1 
%13 

0 
 

8 
%100 

3 
%100 

0 
 

0 
 

3 

%100 

Akdeniz 

 
0 

 

2 

%100 

0 

 

2 

%100 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

3 

%38 

5 

%63 

0 

 

8 

%100 

4 

%100 

0 

 

0 

 

4 

%100 

0 

 

2 

%100 

0 

 

2 

%100 

Doğu 

Anadolu 
0 

 

3 

%100 

0 

 

3 

%100 

1 

%25 

3 

%75 

0 

 

4 

%100 

1 

%14 

6 

%86 

0 

 

7 

%100 

6 

%86 

1 

%14 

0 

 

7 

%100 

1 

%100 

0 

 

0 

 
1 

%100 

Güneydoğu 

Anadolu 
0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

3 

%50 

3 

%50 

0 

 

6 

%100 

0 

 

9 

%90 

1 

%10 

10 

%100 

3 

%75 

0 

 

1 

%25 

4 

%100 

1 

%100 

0 

 

0 

 
1 

%100 

Toplam 

 
2 

%13 

12 

%75 

2 

%13 

16 

%100 

27 

%61 

15 

%34 

2 

%5 

44 

%100 

59 

%48 

58 

%47 

6 

%5 

123 

%100 

69 

%91 

4 

%5 

3 

%4 

76 

%100 

11 

%61 

6 

%33 

1 

%6 

18 

%100 
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AraĢtırmada 16 profesör, 44 doçent, 123 yardımcı doçent, 76 araĢtırma 

görevlisi ve 18 öğretim görevlisi olmak üzere toplam 277 öğretim elemanının yüksek 

lisansını tamamladığı alana dair bilgilere ulaĢılmıĢtır. Katılımcı profesörlerin büyük 

çoğunluğunun (%75) yüksek lisansını matematik bölümünde tamamladığı 

görülürken; doçentlerin (%61), yardımcı doçentlerin (%48), araĢtırma görevlilerinin 

(%91) ve öğretim görevlilerinin (%61) çoğunluğunun yüksek lisansının matematik 

eğitimi alanında tamamladığı görülmektedir.  

 Tablo 4.5‟ göre Marmara Bölgesi haricinde tüm bölgelerde profesörlerin 

tamamı yüksek lisansını matematik bölümünde tamamlamıĢtır. Doçentlerin Marmara 

Bölgesi‟ nde %20‟ si ve Doğu Anadolu Bölgesi‟ nde %25‟ i matematik eğitiminde 

iken, diğer bütün bölgelerde büyük çoğunluğunun yüksek lisans öğrenimini 

matematik alanında tamamladığı görülmektedir. Yardımcı doçentler yarısından 

fazlasının ise Akdeniz ve Doğu Anadolu Bölgeleri hariç diğer tüm bölgelerde yüksek 

lisansını matematik eğitiminde tamamladığı görülmektedir. Bölgelere göre 

dağılımlara bakıldığında araĢtırma görevlilerinin tüm bölgelerde neredeyse tamamı 

yüksek lisansını matematik eğitiminde tamamlamıĢtır. Öğretim elemanlarının yüksek 

lisans düzeyi öğrenimlerini tamamlama oranlarının lisans düzeyine benzer Ģekilde 

profesör kadrosunda matematik bölümünde daha fazla olmasına rağmen matematik 

bölümünün araĢtırma görevlisi kadrosuna doğru gittikçe azalması dikkat çeken bir 

baĢka husustur.  

 Tablo 4.6‟ da öğretim üyelerinin doktora öğrenimlerini tamamladıkları 

alanların coğrafi bölgelere göre yapılan analizleri sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.6. Öğretim üyelerinin doktora öğrenimlerini tamamladıkları alanların coğrafi bölgelere göre dağılımları 

 Profesör Doçent Yardımcı Doçent 

Bölgeler 
M.E P.M F.A Toplam M.E P.M F.A Toplam M.E P.M F.A Toplam 

Marmara 

 

2 

%50 

2 

%50 

0 

 

4 

%100 

1 

%20 

4 

%80 

0 

 

5 

%100 

17 

%55 

13 

%42 

1 

%3 

31 

%100 

Ege 

 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

9 

%100 

0 

 

0 

 

9 

%100 

8 

%80 

1 

%10 

1 

%10 

10 

%100 

Ġç Anadolu 

 

1 

%25 

2 

%50 

1 

%25 

4 

%100 

7 

%47 

5 

%33 

3 

%20 

15 

%100 

17 

%53 

14 

%44 

1 

%1 

32 

%100 

Karadeniz 

 

1 

%25 

3 

%75 

0 

 

4 

%100 

4 

%67 

2 

%33 

0 

 

6 

%100 

26 

%81 

5 

%16 

1 

%3 

32 

%100 

Akdeniz 

 

0 

 

2 

%100 

0 

 

2 

%100 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

3 

%33 

5 

%56 

1 

%11 

9 

%100 

Doğu 

Anadolu 

0 

 

3 

%100 

0 

 

3 

%100 

1 

%25 

3 

%75 

0 

 

4 

%100 

3 

%33 

6 

%67 

0 

 

9 

%100 

Güneydoğu 

Anadolu 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

3 

%50 

3 

%50 

0 

 

6 

%100 

0 

 

9 

%90 

1 

%10 

10 

%100 

Toplam 

 
4 

%24 

12 

%71 

1 

%6 

17 

%100 

25 

%56 

17 

%38 

3 

%7 

45 

%100 

74 

%55,6 

53 

%40 

6 

%5 

133 

%100 

 

Açıklama: “M.E” Matematik Eğitimi, “P.M” Matematik bölümü, “F.A” Farklı alanı ifade etmektedir. 
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 AraĢtırmada 17 profesör, 45 doçent ve 133 yardımcı doçent olmak üzere 

195 öğretim üyesinin doktora öğrenimini tamamladıkları alan bilgisine ulaĢılmıĢtır. 

Türkiye genelinde bilgisine ulaĢılan 17 profesörün %24‟ ü doktora düzeyi öğrenimini 

matematik eğitimi alanında, %71‟ i matematik bölümünde tamamladığı 

görülmektedir. Profesör kadrosunun aksine doçentlerin doktora öğrenimlerini 

tamamlama oranı %56 matematik eğitimi ve %38 matematik bölümü olmak üzere 

matematik eğitiminde yoğunluktadır. Benzer Ģekilde yardımcı doçentlerin %55,6 ile 

çoğunluğunun doktorasını matematik eğitiminde tamamladığı görülmektedir.  

 Tablo 4.6 bölgesel olarak incelendiğinde, Marmara Bölgesi‟ nde görev 

yapan profesörlerin matematik eğitimi ve matematik bölümünde doktorasını 

tamamlama oranları eĢit iken diğer tüm bölgelerde matematik bölümünde doktora 

tamamlama oranının çoğunlukta olduğu görülecektir. Doçentlerin, Marmara Bölgesi‟ 

nde %80‟ inin ve Doğu Anadolu Bölgesi‟ nde %75‟ inin doktorasını matematik 

bölümünde tamamladığı görülmekteyken diğer bölgelerde bu oran matematik 

eğitiminde, matematik bölümü ve farklı alanlara göre daha fazladır. Bölgesel analize 

göre Marmara Bölgesi‟ nde %55, Ege Bölgesi‟ nde %80, Ġç Anadolu Bölgesi‟ nde 

%53 ve Karadeniz Bölgesi‟ nde %81 olmak üzere yardımcı doçentlerin çoğunluğu 

doktorasını matematik eğitimi alanında tamamlamıĢtır.  

 

4.1.3. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Üyelerinin Doktora 

Öğrenimi Sonrası Hareketliliği 

ÇalıĢmaya katılan öğretim üyelerinin doktora öğrenimlerini tamamladıktan 

sonraki hareketlilikleri, veri toplanılan zaman diliminde doktorayı tamamladıkları 

üniversitede görev yapma durumlarına göre incelenmiĢtir. Verilerin analiz sonuçları 

tablo 4. 7‟ de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.7. Öğretim üyelerinin doktora öğrenimlerini bitirdikleri üniversitelerde görev yapma durumları 

  Profesör Doçent Yardımcı Doçent 

Tüm öğretim 

üyeleri 

Bölgeler Evet Hayır Toplam Evet Hayır Toplam Evet Hayır Toplam Evet Hayır Toplam 

Marmara 0 

 

4 

%100 

4 

%100 

2 

%40 

3 

%60 

5 

%100 

8 

%25,8 

23 

%74,2 

31 

%100 

10 

% 25 

30 

% 75 

40 

%100 

Ege 0 

 

0 

 

0 

 

4 

%44,4 

5 

%55,6 

9 

%100 

2 

%20 

8 

%80 

10 

%100 

6 

% 32 

13 

% 68 

19 

%100 

Ġç Anadolu 0 

 

6 

%100 

6 

%100 

8 

%50 

8 

%50 

16 

%100 

6 

%18,2 

27 

%81,8 

33 

%100 

14 

% 25 

41 

% 75 

55 

%100 

Karadeniz 0 

 

4 

%100 

4 

%100 

1 

%14,3 

6 

%85,7 

7 

%100 

7 

%21,2 

26 

%78,8 

33 

%100 

8 

% 18 

36 

% 82 

44 

%100 

Akdeniz 0 

 

3 

%100 

3 

%100 

0 

 

0 

 

0 

 

1 

%11,1 

8 

%88,9 

9 

%100 

1 

% 8 

11 

% 92 

12 

%100 

Doğu 

Anadolu 
3 

%75 

1 

%25 

4 

%100 

4 

%66,7 

2 

%33,3 

6 

%100 

6 

%54,5 

5 

%45,5 

11 

%100 

13 

% 62 

8 

% 38 

21 

%100 

Güneydoğu 

Anadolu 
0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

6 

%100 

6 

%100 

1 

%11,1 

8 

%88,9 

9 

%100 

1 

% 7 

14 

% 93 

15 

%100 

Toplam 3 

%14,3 

18 

%85,7 

21 

%100 

19 

%38,8 

30 

%61,2 

49 

%100 

31 

%22,8 

105 

%77,2 

136 

%100 

53 

% 26 

153 

% 74 

206 

%100 

 

Açıklama: “EVET” öğretim üyesinin doktorasını bitirdiği üniversitede görev yapmakta olduğunu “HAYIR” öğretim üyesinin 

doktorasını bitirdiği üniversitede görev yapmakta olmadığını ifade etmektedir.
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Toplamda 21‟ i profesör, 49‟ u doçent ve 136‟ sı yardımcı doçent olmak 

üzere 206 öğretim üyesinin doktora öğrenimi sonrası üniversitelerdeki 

hareketlilikleri bilgisine ulaĢılmıĢtır. Tablo 4.7‟ ye göre bilgisine ulaĢılan 

profesörlerin yaklaĢık %85,7 ile büyük bir çoğunluğu, doçentlerin yaklaĢık %61,2‟ 

si, yardımcı doçentlerin ise % 77,2 ile büyük çoğunluğu doktora öğrenimi sonrası, 

doktorasını tamamladığı üniversitede görev yapmamıĢtır. Genel olarak ise öğretim 

üyelerinin %74‟ ünde doktora sonrası farklı bir üniversitede görev yaptığı bilgine 

ulaĢılmıĢtır ki bu da öğretim üyelerinin %74‟ ünde doktora sonrası hareketlilik 

yaĢandığını gösterir. 

Verilerin bölgesel analizleri incelendiğinde Doğu Anadolu Bölgesi dıĢında 

diğer tüm bölgelerde profesörlerin tamamının doktora sonrası baĢka bir üniversitede 

görev yaptıkları görülmektedir. Doçentlerin Marmara Bölgesi‟ nde %60, Ege 

Bölgesi‟ nde %55,6, Karadeniz Bölgesi‟ nde %85,7 ve Güneydoğu Anadolu Bölgesi‟ 

nde %100 olmak üzere büyük çoğunluğunun, Ġç Anadolu Bölgesi‟ nde ise yarısının 

doktora öğrenimlerinden sonra baĢka bir üniversitede görev yaptıkları görülmektedir. 

Ayrıca yardımcı doçentlerin de Marmara Bölgesi‟ nde %74,2, Ege Bölgesi‟ nde 

%80, Ġç Anadolu Bölgesi‟ nde %81,8, Karadeniz Bölgesi‟ nde % 78,8, Akdeniz 

Bölgesi‟ nde %88,9, Güneydoğu Anadolu Bölgesi‟ nde %88,9 olmak üzere 

tamamına yakınının doktoralarını tamamladıkları üniversitede doktora sonrasında 

çalıĢmadıkları görülmüĢtür. Diğer bölgelerin aksine Doğu Anadolu Bölgesi‟ nde 

profesörlerin %75‟ i, doçentlerin %66,7‟ si ve yardımcı doçentlerin %54,5‟ i olmak 

üzere büyük çoğunluğunun doktoralarını tamamladıkları üniversitede doktora sonrası 

görev yaptıkları görülmektedir. Öğretim üyelerinin geneline bakıldığında ise Doğu 

Anadolu Bölgesi‟ nde %62‟ sinin doktora sonrası aynı üniversitede çalıĢtığı, Güney 

Doğu Anadolu Bölgesi‟ nde ise %93‟ ünün farklı bir üniversitede çalıĢtığı 

gözlenmiĢtir. Buna göre öğretim üyelerinin doktora öğrenimi sonrasında 

hareketliliğin en az yaĢandığı bölge Doğu Anadolu Bölgesi, en fazla yaĢandığı 

bölgenin ise Güneydoğu Anadolu Bölgesi olması dikkat çekmektedir. 

 

4.1.4. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının Zorunlu 

Eğitim Kademelerindeki Öğretim Tecrübeleri 

Öğretim elemanlarının öğretime dair tecrübelerini belirlemeye yönelik T.C 

Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı örgün eğitim ya da herhangi bir dershane ve etüt 

merkezi gibi yaygın eğitim kurumlarında ilkokul, ortaokul, lise gibi herhangi bir 
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düzeyde öğretmenlik yapıp yapmadıklarına iliĢkin veriler analiz edilmiĢtir. Öğretim 

elemanları, sahip olduğu öğretmenlik deneyimi süreleri, verilerin sıklığı göz önünde 

bulundurularak 0 yıl (hiç tecrübesi olmayan), 1 yıl, 2 yıl, 3 yıl, 4 yıl, 5-6 yıl, 7-8 yıl, 

9-10 yıl, 11-12 yıl, 13 ve üzeri Ģeklinde gruplandırılmıĢtır. Ayrıca öğretim 

elemanlarının hangi düzeyde ne kadar süre öğretmenlik deneyimine sahip olduklarını 

ortaya koymak için ilkokul, ortaokul ve lise seviyeleri üç ayrı bölümde 

değerlendirilmiĢtir. Bununla birlikte sadece öğretim üyelerinin sahip oldukları 

öğretim deneyimini ortaya koymak adına profesör, doçent ve yardımcı doçentlerin 

bilgileri ilkokul, ortaokul veya lise seviye farkı gözetmeksizin düzenlenmiĢ ve tablo 

4.8.A ve 4.8.B‟ de frekans ve yüzde kullanılarak verilmiĢtir.  

 

Tablo 4.8.A. Öğretmenlik deneyimine sahip olan öğretim elemanlarının frekans ve 

yüzde dağılımları 

  
0 

YIL 
1 YIL 2 YIL 3 YIL 4 YIL 5-6 YIL 

7-8 

YIL 
9-10 

YIL 

11-12 

YIL 

13 YIL 

VE 

ÜZERĠ 
Toplam 

  
f % f % f % f % f % f % f % f % F % f % F % 

Profesör 4 33 2 17 0 0 1 8 0 0 3 25 0 0 1 8 0 0 1 8 
11

1 
100 

Doçent 19 53 5 14 6 17 1 3 0 0 2 6 3 8 0 0 0 0 0 0 
13

7 
100 

Yardımcı 

Doçent 
37 45 

1

0 
12 7 8 7 8 3 4 3 4 4 5 6 7 4 5 2 2 

18

3 
100 

AraĢtırm

a 

Görevlisi 

24 44 
1

2 
22 

1

0 
18 6 11 0 0 2 4 0 0 0 0 1 2 0 0 

15

6 
100 

Öğretim 

Görevlisi 
5 38 2 15 1 8 3 23 0 0 1 8 0 0 0 0 0 0 1 8 

11
3 

100 

Toplam 89 45 
3
1 

16 
2
4 

12 
1
8 

9 3 2 
1
1 

6 7 4 7 4 5 3 4 2 
30
0 

100 

 

Tablo 4.8.B. Öğretmenlik deneyimine sahip olan öğretim üyelerinin frekans ve yüzde 

dağılımları 

  0 YIL 1 YIL 2 YIL 3 YIL 4 YIL 
5-6 

YIL 

7-8 

YIL 

9-10 

YIL 

11-12 

YIL 

13 YIL 

VE 

ÜZERĠ 
Toplam 

  f % F % f % f % F % f % f % f % f % f % F 
 

                                                                                                                                                                                       4 33 2 17 0 0 1 8 0 0 3 25 0 0 1 8 0 0 1 8 12 
 

Doçent 19 53 5 14 6 17 1 3 0 0 2 6 3 8 0 0 0 0 0 0 36 
 

Yardımcı 

Doçent  
37 45 10 12 7 8 7 8 3 4 3 4 4 5 6 7 4 5 2 2 83 

 

Toplam 60 46 17 13 13 10 9 7 3 2 8 6 7 5 7 5 4 3 3 2 131 
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ÇalıĢmaya katılan 230 öğretim üyesinin 131‟ inin bilgilerinde öğretmenlik 

deneyimine sahip olup olmadıkları sorusuna verilen cevaplara rastlanılmıĢtır. Tablo 

4.8.B‟ ye göre bilgisine sahip olunan 131 öğretim elemanının yaklaĢık %46 ile büyük 

çoğunluğunun hiçbir öğretmenlik tecrübesi bulunmamaktadır. Yine yoğunluğun en 

fazla %23 olmak üzere öğretmenlik tecrübesi 1 ve 2 yıl olan öğretim üyelerinde 

olduğu görülmektedir. 3 yıl ve üzeri öğretmenlik tecrübesine sahip öğretim üyesi 

yoğunluğunun ise en fazla %25 oranı ile 5 ya da 6 yıl arasında deneyime sahip 

profesörlerin olduğu da dikkat çekmektedir. Buna göre öğretim üyelerinin yaklaĢık 

%76‟ sının ya hiç deneyimi olmadığı, ya da en fazla 2 veya 3 yıl deneyime sahip 

olduğu dikkat çekmektedir. Öğretim üyelerinden tecrübesi 13 yıl ve üzeri olanlar 

ancak %2 düzeyindedir. 

Yukarıdaki tabloda hiçbir deneyimi bulunmayan katılımcılar arasında 

doçentlerin %53, yardımcı doçentlerin %45 ve profesörlerin %33 gibi bir yoğunluğa 

sahip olması dikkat çeken bir baĢka husustur. Buna göre öğretmenlik deneyimine 

sahip olan en yoğun grubun, profesörler olduğu söylenebilir. 

Öğretmenlik deneyimine dair bilgisine ulaĢılan tüm öğretim elemanlarının 

hangi düzeyde ne kadar süre deneyimi olduklarını ortaya koymak üzere her düzey 

ayrı ayrı gruplandırılarak analiz yapılmıĢtır. AĢağıda yer alan tablo 4.9‟ da öğretim 

elemanlarının ilkokul düzeyinde sahip oldukları öğretmenlik tecrübesi üzerine 

yapılan analizler sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.9. Ġlkokul seviyesinde öğretmenlik deneyimine sahip olan öğretim 

elemanlarının frekans ve yüzde dağılımları 

  

0 YIL 1 YIL 2 YIL 3 YIL 4 YIL 

5-6 

YIL 

7-8 

YIL 

9-10 

YIL 

11-12 

YIL 

13 YIL 

VE 

ÜZERĠ Toplam 

 
f % f % f % f % f % f % f % F % f % f % F % 

Profesör 11 92 0 0 0 0 0 0 0 0 1 8 0 0 0 0 0 0 0 0 12 100 

Doçent 35 97 1 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 36 100 

Yardımcı 

Doçent 
80 96 0 0 1 1 0 0 2 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 83 100 

AraĢtırm

a 

Görevlisi 

55 100 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 55 100 

Öğretim 

Görevlisi 
12 92 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 8 0 0 0 0 13 100 

Toplam 
19

3 
97 1 1 1 1 0 0 2 1 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 

19

9 
100 
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 Tablo 4.9 bilgisine ulaĢılan 199 öğretim elemanının herhangi bir kurumda 

ilkokul seviyesinde öğretim deneyimi bulunup bulunmadığını ortaya koymaktadır. 

Buna göre öğretim elemanlarının genelinde %97‟ lik yüzde ile büyük çoğunluğun 

ilkokul seviyesinde hiçbir deneyime sahip olmadığı görülmektedir. Yanı sıra ilkokul 

seviyesinde deneyime sahip olan gruplar ise araĢtırma görevlileri dıĢında en fazla 2 

öğretim elemanı ile sınırlıdır. 

Öğretim elemanlarının ortaokul seviyesinde (5. 6. 7. ve 8. sınıf düzeyi) 

öğretim tecrübesine iliĢkin frekans ve yüzde bilgileri tablo 4.10‟ da verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.10. Ortaokul seviyesinde öğretmenlik deneyimine sahip olan öğretim 

elemanlarının frekans ve yüzde dağılımları 

  

0 YIL 1 YIL 2 YIL 3 YIL 4 YIL 

5-6 

YIL 

7-8 

YIL 

9-10 

YIL 

11-12 

YIL 

13 YIL 

VE 

ÜZERĠ Toplam  

 
f % f % F % F % f % f % f % F % F % f % F % 

Profesör 10 83 1 8 0 0 1 8 0 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 12 100 

Doçent 28 78 2 6 3 8 0 0 1 3 1 3 1 3 0 0 0 0 0 0 36 100 

Yardımcı 

Doçent 
53 64 10 12 8 10 1 1 3 4 3 4 2 2 3 4 0 0 0 0 83 100 

AraĢtırma 

Görevlisi 
31 56 11 20 6 11 5 9 1 2 1 2 0 0 0 0 0 0 0 0 55 100 

Öğretim 

Görevlisi 
7 54 3 23 1 8 0 0 0 0 1 8 0 0 1 8 0 0 0 0 13 100 

Toplam 129 65 27 14 18 9 7 4 5 3 6 3 3 2 4 2 0 0 0 0 199 100 

 

Tablo 4.10‟ a göre öğretim elemanlarının %65‟ inin ortaokul seviyesinde 

öğretim tecrübesi bulunmamakta iken %23‟ ünün en fazla 1 ya da 2 yıl süresince 

öğretim tecrübesi bulunmaktadır. 3 yıl ve üzeri deneyime sahip olanlar ise 

katılımcıların %12‟ sini oluĢturmaktadır. Katılımcı gruplar arasında öğretmenlik 

deneyimine sahip olan araĢtırma görevlileri ve öğretim görevlileri yoğunluğunun 

profesör, doçent ve yardımcı doçentlerin yoğunluğundan daha fazla olması 

ĢaĢırtıcıdır.  

AraĢtırmaya katılan öğretim elemanlarının lise seviyesinde sahip oldukları 

öğretmenlik deneyimini ortaya koyan analiz sonuçları tablo 4.11 ile aĢağıda 

gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.11. Lise seviyesinde öğretmenlik deneyimine sahip olan öğretim 

elemanlarının frekans ve yüzde dağılımları 

 

  0 YIL 1 YIL 2 YIL 

3 

YIL 

4 

YIL 

5-6 

YIL 

7-8 

YIL 

9-10 

YIL 

11-12 

YIL 

13 YIL 

VE 

ÜZERĠ Toplam 

 

f % f % f % f % F % f % f % f % f % f % F % 

Profesör 5 42 2 17 0 0 0 0 0 0 3 25 0 0 2 17 0 0 0 0 12 100 

Doçent 27 75 4 11 3 8 0 0 0 0 1 3 1 3 0 0 0 0 0 0 36 100 

Yardımcı 

Doçent 52 63 6 7 11 13 5 6 0 0 3 4 3 4 2 2 1 1 0 0 83 100 

AraĢtırma 

Görevlisi 48 87 4 7 1 2 1 2 0 0 0 0 0 0 0 0 1 2 0 0 55 100 

Öğretim 

Görevlisi 9 69 2 15 1 8 1 8 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 13 100 

Toplam 141 71 18 9 16 8 7 4 0 0 7 4 4 2 4 2 2 1 0 0 199 100 

 

AraĢtırmada bilgisine ulaĢılan 199 öğretim elemanının yaklaĢık % 71‟ inin 

lise seviyesinde öğretmenlik deneyimin olmadığı tablo 4.11‟de görülmektedir.  

YaklaĢık %22 sinin en fazla 3 yıl süresince ve % 7‟ sinin ise ancak 4 ile 12 yıl 

arasında lise seviyesinde öğretim deneyimi bulunmaktadır. Ayrıca profesörlerin 

%42‟ sinin lise seviyesinde hiçbir öğretim tecrübesinin bulunmaması ve tecrübesi 

bulunan profesörlerin de 1 yıl, 5-6 yıl ve 9-10 yıl sürelerinde yığılmıĢ olması dikkat 

çekmektedir. Yanı sıra hiçbir deneyimi olmayan gruplar yoğunluklarına göre 

sıralanırsa, en az yoğunluğun profesörlerde olduğu görülmektedir. Buna göre lise 

seviyesinde öğretim deneyimine en fazla profesörlerin sahip olduğunu söylemek 

mümkündür. 

 

 4.1.5. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının AraĢtırma 

Tecrübeleri 

 Öğretim elemanlarının üniversitelerdeki görevleri süresince katkıda 

bulundukları araĢtırmalar ve çalıĢmaları incelemek üzere, danıĢmanlıklarında 

yürütülen yüksek lisans ve doktora tezlerine dair verilerle birlikte görev aldıkları 

projelere ait verilerin analizi yapılmıĢtır. Bu bağlamda öncelikle öğretim üyelerinin 

danıĢmanlıklarında çalıĢılan yüksek lisans ve doktora tezlerinin bölgesel ve Türkiye 

geneli yapılan analizlerine yer verilecektir. Daha sonra öğretim elemanlarının görev 

aldıkları veya yürüttükleri projelerin desteklendiği kurumlara göre analizlerine yer 

verilecektir. 
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 Öğretim üyelerinin yüksek lisans ve doktora aĢamalarında danıĢmanlığını 

yürüttükleri tezler, yönetilen yüksek lisans tezleri ve yönetilen doktora tezleri olarak 

iki ayrı bölümde coğrafi bölgelere göre analiz edilmiĢtir. Bunun yanı sıra hem 

yönetilen yüksek lisans ve hem doktora tezlerinin birlikte Türkiye geneli analizleri 

yapılarak tablolarla verilmiĢtir.  

 Yönetilen yüksek lisans tezlerinin coğrafi bölgelere göre dağılımlarına 

iliĢkin bulgular tablo 4.12‟ de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.12. Yönetilen yüksek lisans tezlerinin coğrafi bölgelere göre dağılımı 

Bölgeler Kadro 

Tamaml

anmıĢ 

Y.L. 

tezleri 

Süreçte 

Y.L. tezleri 

Toplam 

Y.L. Tez 

Sayısı 

Yönetilen 

Y.L. Tezi 

Bilgisine 

Sahip 

Olunan 

Öğretim 

Üyesi 

Sayısı 

Hiç Y.L. 

Tezi 

Yönetm

eyen 

Öğretim 

Üyesi 

Sayısı 

Ġlköğretim 

Matematik 

Eğitimi YL 

Programı 

Bulunan 

Üniversite 

Sayısı 

Bölgede 

Ġlköğretim 

Matematik 

Eğitimi 

Programı 

Bulunan 

Üniversite 

Sayısı 

Marmara 

Profesör 
25 

 

1 

 

26 

% 4,1 

3 

% 2,2 

0 

% 0 

5 

%15,6 

10 

% 14,9 

Doçent 
63 

 

10 

 

73 

% 11,5 

5 

% 3,6 

0 

% 0 

Yardımcı 

Doçent 

35 

 

2 

 

37 

% 5,8 

18 

% 12,9 

5 

% 18,5 

Toplam 
123 

 

13 

 

136 

%21,4 

26 

% 18,7 

5 

% 18,5 

Ege 

Profesör 
0 

 

0 

 

0 

% 0 

0 

% 0 

0 

% 0 

2 
%6,3 

8 
% 11,9 

Doçent 
26 
 

6 
 

32 
% 5 

6 
% 4,3 

0 
% 0 

Yardımcı 

Doçent 

16 

 

6 

 

22 

% 3,5 

9 

% 6,5 

3 

% 11,1 

Toplam 
42 

 

12 

 

54 

% 8,5 

15 

% 10,8 

3 

% 11,1 

Ġç Anadolu 

Profesör 
55 

 

0 

 

55 

% 8,6 

6 

% 4,3 

1 

% 3,7 

9 

%28,1 

15 

% 22,3 

Doçent 
83 

 

15 

 

98 

% 15,4 

12 

% 8,6 

0 

% 0 

Yardımcı 

Doçent 

47 
 

9 
 

56 
% 8,8 

19 
% 13,7 

6 
% 22,2 

Toplam 
185 

 

24 

 

209 

% 32,9 

37 

% 26,6 

7 

% 25,9 

Karadeniz 

Profesör 
49 
 

1 
 

50 
%7,9 

3 
%2,2 

0 
% 0 

7 

%21,9 

14 

% 20,8 

Doçent 
34 

 

4 

 

38 

% 6 

8 

% 5,8 

1 

% 3,7 

Yardımcı 

Doçent 
23 

11 

 

34 

% 5,3 

18 

% 12,9 

7 

% 25,9 

Toplam 
106 

 
16 

 
122 

% 19,2 
29 

% 20,9 
8 

% 29,6 

Akdeniz 

Profesör 
12 

 

3 

 

15 

% 2,4 

3 

% 2,2 

0 

% 0 

2 

%6,3 

6 

% 8,9 

Doçent 
0 
 

0 
 

0 
% 0 

0 
% 0 

0 
% 0 

Yardımcı 

Doçent 

3 

 

1 

 

4 

% 0,6 

6 

% 4,3 

2 

% 7,4 

Toplam 
15 
 

4 
 

19 
% 3 

9 
% 6,5 

2 
% 7,4 

Doğu 

Anadolu 

Profesör 
23 

 

6 

 

29 

% 4,6 

5 

% 3,6 

0 

% 0 

5 
%15,6 

9 
% 13,4 

Doçent 
21 
 

0 
 

21 
% 3,3 

3 
% 2,2 

0 
% 0 

Yardımcı 

Doçent 

6 

 

8 

 

14 

% 2,2 

5 

% 3,6 

0 

% 0 

Toplam 
50 

 

14 

 

64 

% 10,1 

13 

% 9,4 

0 

% 0 

Güneydoğu 

Anadolu 

Profesör 
0 
 

0 
 

0 
% 0 

0 
% 0 

0 
% 0 

2 

%6,3 

5 

% 7,4 

Doçent 
28 

 

1 

 

29 

% 4,6 

6 

% 4,3 

0 

% 0 

Yardımcı 

Doçent 

2 
 

1 
 

3 
% 0,5 

4 
% 2,9 

2 
% 7,4 

Toplam 
30 

 

2 

 

32 

% 5 

10 

% 7,2 

2 

% 7,4 

 

Genel 

toplam 551 85 636 134 27 

 

67 
 

551 

 

85 

 

636 

% 100 

139 

% 100 

27 

% 100 

32 

%100 

67 

% 100 
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   Bu bölümde 20 profesör, 40 doçent ve 79 yardımcı doçent olmak üzere 

toplam 139 öğretim üyesinin yönetilen yüksek lisans tezlerine dair bilgisine 

ulaĢılmıĢtır. Bilgisine ulaĢılan öğretim üyelerinin % 26,6 ile yoğunluğu en fazla Ġç 

Anadolu Bölgesi‟ nde ve % 6,5 ile yoğunluğu en az Akdeniz Bölgesi‟ nde 

bulunmaktadır. Tablo 4.12‟ de toplam 139 öğretim üyesinin 27‟ sinin (%19,5l) hiç 

yüksek lisans tezi yönetmediği anlaĢılmaktadır. Buna göre toplam 112 (%80,5) 

öğretim üyesinin yüksek lisans tezi yönettiği söylenebilir. Öğretim üyelerinin, 551‟i 

tamamlanmıĢ ve 85‟ i süreçte olmak üzere 636 yüksek lisans tezinin danıĢmanlığını 

yaptığı bulgular arasındadır. Yüksek lisans tezlerinin %32,9 olmak üzere 

çoğunluğunun Ġç Anadolu Bölgesi‟ nde görev yapan öğretim üyeleri tarafından 

yönetildiği, % 3 olmak üzere en az tezin ise Akdeniz Bölgesi‟ nde görev yapan 

öğretim üyeleri tarafından yönetildiği görülmektedir. Bunun yanı sıra hiç yüksek 

lisans tezi yönetmeyen öğretim üyesi yoğunluğunun %29,9 ile en fazla Karadeniz 

Bölgesi‟ nde olması ve Doğu Anadolu Bölgesi‟ nde görevli olan 8 hocanın 

tamamının en az bir yüksek lisans tezi yönetmiĢ olması dikkat çekmektedir.  

  Tablo 4.12‟ de dikkat çeken bir diğer nokta ilköğretim matematik eğitimi 

programı ve ilköğretim matematik eğitimi yüksek lisans programı bulunan 

üniversitelerin frekanslarıdır. Türkiye‟ de 67 üniversitenin bünyesinde ilköğretim 

programı ve 32 üniversitenin bünyesinde ilköğretim matematik eğitimi yüksek lisans 

programı bulunmaktadır. Ġlköğretim matematik eğitimi programı bulunan üniversite 

yoğunluğu en fazla Ġç Anadolu Bölgesi‟ nde (%22,3), en az ise Güneydoğu Anadolu 

Bölgesi‟ nde (%7,4) olduğu görülmekteyken; ilköğretim matematik eğitimi yüksek 

lisans programı bulunan üniversite yoğunluğunun en fazla Ġç Anadolu Bölgesi‟ nde 

(%28,1), Ege, Akdeniz ve Güneydoğu Anadolu Bölgelerinde ise %6,3 ile en arka 

sıralarda olduğu görülmektedir.  

 Yönetilen doktora tezlerinin coğrafi bölgelere göre dağılımlarına iliĢkin 

bulgular tablo 4.13‟ de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.13. Yönetilen doktora tezlerinin coğrafi bölgelere göre dağılımı 

Bölgeler Kadro 

Tamamlanmı

Ģ Doktora 

tezleri 

Süreçte 

Doktor

a tezleri 

Toplam 

Doktor

a Tezi 

Sayısı 

Yönetilen 

Doktora 

Tezi 

Bilgisine 

Sahip 

Olunan 

Öğretim 

Üyesi 

Sayısı 

Hiç Doktora. 

Tezi 

Yönetmeyen 

Öğretim 

Üyesi Sayısı 

Ġlköğretim 

Matematik 

Eğitimi 

Doktora 

Programı 

Bulunan 

Üniversite 

Sayısı 

Bölgede 

Ġlköğretim 

Matematik 

Eğitimi 

Programı 

Bulunan 

Üniversite 

Sayısı 

Marmara 

Profesör 
7 

 

2 

 

9 

% 4,6 

3 

% 2,3 

0 
% 0 

4 
%23,5 

10 
% 14,9 

Doçent 
8 
 

9 
 

17 
%8,6 

5 
% 3,9 

0 

% 0 

Yardımcı 

Doçent 
1 

 

1 

 

2 

% 1 

16 

% 12,5 

14 
% 17,7 

Toplam 
16 

 

12 

 

28 

% 14,2 

24 

% 18,8 

14 

% 17,7 

Ege 

Profesör 
0 
 

0 
 

0 
% 0 

0 
% 0 

0 
% 0 

2 
%11,8 

8 
% 11,9 

Doçent 
3 
 

2 
 

5 
% 2,5 

6 
% 4,7 

4 

% 5,1 

Yardımcı 

Doçent 
0 

 

0 

 

0 

% 0 

9 

% 7 

9 
% 11,4 

Toplam 
3 

 

2 

 

5 

%2,5 

15 

% 11,7 

13 
% 16,5 

Ġç Anadolu 

Profesör 
33 
 

5 
 

38 
%19,3 

6 
% 4,7 

1 
% 1,3 

5 
%29,4 

15 
% 22,3 

Doçent 
8 

 

8 

 

16 

% 8,1 

12 

% 9,4 

7 

% 8,9 

Yardımcı 

Doçent 
3 

 

13 

 

16 

%8,1 

16 

% 12,5 

11 

%13,9 

Toplam 
44 
 

26 
 

70 
%35,5 

34 
% 26,6 

19 
% 24,1 

Karadeniz 

Profesör 
40 
 

1 
 

41 
%20,8 

3 
% 2,3 

0 

% 0 

2 

%11,8 

14 

% 20,8 

Doçent 
6 

 

0 

 

6 

% 3 

7 

% 5,5 

4 

% 5,1 

Yardımcı 

Doçent 

0 

 

6 

 
6 

% 3  

16 

% 12,5 

14 

% 17,7 

Toplam 
46 
 

7 
 

53 
% 26,9 

26 
% 20,3 

18 
% 22,8 

Akdeniz 

Profesör 
8 

 

3 

 
11 

%5,6 

3 

% 2,3 

0 

% 0 

0 

% 0 

6 

% 8,9 

Doçent 
0 

 

0 

 
0 

% 0 

0 

% 0 

0 

% 0 

Yardımcı 

Doçent 
1 

 

0 

 

1 

% 0,5 

5 

% 3,9 

4 

% 5,1 

Toplam 
9 
 

3 
 

12 
% 6,1 

8 
% 6,3 

4 

% 5,1 

Doğu 

Anadolu 

Profesör 
13 

 

7 

 

20 

% 10,2 

5 

% 3,9 

0 

% 0 

2 

% 11,8 

9 

% 13,4 

Doçent 
1 

 

4 

 

5 

% 2,5 

3 

% 2,3 

0 

% 0 

Yardımcı 

Doçent 
1 
 

2 
 

3 
% 1,5 

3 
% 2,3 

2 

%2,5 

Toplam 
15 
 

13 
 

28 
% 14,2 

11 
% 8,6 

2 

% 2,5 

Güneydoğ

u Anadolu 

Profesör 
0 

 

0 

 

0 

% 0 

0 

% 0 

0 

% 0 

2 

%11,8 

5 

% 7,4 

Doçent 
0 

 

1 

 

1 

% 0,5 

6 

% 4,7 

5 

% 6,3 

Yardımcı 

Doçent 
0 
 

0 
 

0 
% 0 

4 
% 3,1 

4 

% 5,1 

Toplam 
0 

 

1 

 

1 

% 0,5 

10 

% 7,8 

9 

% 11,4 

  
Genel 

toplam 
     133 

 
      64 

 

    197 

     % 
100 

       128 
     %100 

    79 
% 100 

17 

%100 
67 

% 100 



42 
 

 Tablo 4.13‟e göre 20‟ si profesör, 39‟ u doçent ve 69‟ u yardımcı doçent 

olmak üzere toplam 128 öğretim üyesinin yönetilen doktora tezlerine dair bilgisine 

ulaĢılmıĢtır. Öğretim üyelerinin 49‟ unun (%38,3)  en az bir doktora tezi yönettiği 

görülürken, 79‟ unun (%61,7) hiç doktora tezi yönetmediği görülmektedir. 

„Yönetilen doktora tezleri‟ bilgisine ulaĢılan öğretim üyelerinin yoğunluğu en fazla 

% 26,6 olmak üzere Ġç Anadolu Bölgesi‟ nde ve yoğunluğu en az % 6,3 olmak üzere 

Akdeniz Bölgesi‟ nde görülmektedir. Öğretim üyelerinin Türkiye genelinde, 133‟ ü 

tamamlanmıĢ ve 64‟ ü süreçte görünen, toplam 197 doktora tezinin danıĢmanlığını 

yaptığı görülmektedir. Doktora tezlerinin çoğunluğunu (% 35,5) Ġç Anadolu Bölgesi‟ 

nde görev yapan öğretim üyelerinin yönettiği ve en az (% 0,5) doktora tezini 

Güneydoğu Anadolu Bölgesi‟ nde görev yapan öğretim üyelerinin yönettiği dikkat 

çekmektedir.   

 AraĢtırmaya katılımcı 128 öğretim üyesinin 79‟ unun hiç doktora tezi 

yönetmediği dikkat çekmektedir. Buna göre doktora tezi yöneten 49 öğretim üyesinin 

olduğu söylenebilir. Ayrıca Güneydoğu Anadolu Bölgesi‟ nde bilgisine sahip olunan 

10 öğretim üyesinin 9‟ unun,  Ege Bölgesi‟ nde bilgisine sahip olunan 15 öğretim 

üyesinin 13‟ ünün hiç doktora tezi yönetmediği görülürken, Doğu Anadolu Bölgesi‟ 

nde ise 11 öğretim üyesi arasında sadece 2 kiĢinin hiç doktora tezi yönetmediği 

görülmektedir. Buna göre Güneydoğu Anadolu ve Ege bölgelerinde görev yapan 

öğretim üyelerinin neredeyse tamamına yakınının hiç doktora tezi yönetmemesi, 

Doğu Anadolu Bölgesi‟ nde ise neredeyse tamamının en az bir doktora tezi yönetmiĢ 

olması ĢaĢırtıcıdır. 

 Tablo 4.13‟ de dikkat çeken bir diğer nokta ilköğretim matematik eğitimi 

programı ve ilköğretim matematik eğitimi doktora programı bulunan üniversitelerin 

frekanslarıdır. Türkiye‟ de 67 üniversitenin bünyesinde ilköğretim programı ve 17 

üniversitenin bünyesinde ise ilköğretim matematik eğitimi doktora programı 

bulunmaktadır. Ġlköğretim matematik eğitimi programı bulunan üniversite yoğunluğu 

en fazla Ġç Anadolu Bölgesi‟ nde (%22,3) en az ise Güneydoğu Anadolu Bölgesi‟ 

nde (%7,4) görülürken, ilköğretim matematik eğitimi doktora programı bulunan 

üniversite yoğunluğu en fazla Ġç Anadolu Bölgesi‟ nde (%29,4) olmak üzere Akdeniz 

Bölgesi‟ nde ise hiç doktora programı bulunmadığı görülmektedir. Ayrıca en fazla 

doktora programının bulunduğu üniversite yoğunluğunun olduğu Ġç Anadolu 

Bölgesi‟ nde hiç doktora tezi yönetmeyen öğretim üyesi yoğunluğunun (%24,1) 

doktora tezi yönetmeyen bütün öğretim üyeleri arasında en fazla olması ilginçtir.  
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 AĢağıda öğretim üyelerinin danıĢmalıklarında yürütülen yüksek lisans ve 

doktora tezlerinin Türkiye geneli yapılan analizleri frekans, yüzde ve ortalama 

kullanılarak tablo 4.14 ve tablo 4.15‟ de sunulmuĢtur.  

 

Tablo 4.14. Yönetilen yüksek lisans ve doktora tez sayıları 

 

Yönetilen Yüksek 

Lisans Tezleri 

Yönetilen Doktora 

Tezleri 
Toplam 

Yüksek 

Lisans 

ve 

Doktora 

Tez 

Sayısı 

Toplam 

Tez 

Bilgisine 

Sahip 

olunan 

Öğretim 

Üyesi 

Sayısı 

Hiç Tez 

Yönetmeyen 

Öğretim 

Üyesi Sayısı 

 

TamamlanmıĢ Süreçte Toplam TamamlanmıĢ Süreçte Toplam 

Profesör 
164 

% 25,8 

11 

% 1,7 

175 

%27,5 

101 

% 51,3 

18 

% 9,1 

119 

% 60,4 

294 

% 35,3 

20 

% 14,3 

1 

% 4 

Doçent 
255 

% 40,1 

36 

% 5,7 

291 

% 45,8 

26 

% 13,2 

24 

% 12,2 

50 

% 25,4 

341 

% 40,9 

41 

% 29,3 

0 

% 0 

Yardımcı 

Doçent 
132 

% 20,8 

38 

% 6 

170 

% 26,7 

6 

% 3 

22 

% 11,2 

28 

% 14,2 

198 

% 23,8 

79 

% 56,4 

24 

% 96 

Toplam 
551 

% 86,6 

85 

% 13,4 

636 

% 100 

133 

% 67,5 

64 

% 32,5 

197 

% 100 

833 

% 100 

140 

% 100 

25 

% 100 

 

Tablo 4.15. Bir öğretim üyesinin yönettiği tez ortalaması 

 

Yönetilen Yüksek Lisans Tezleri Yönetilen Doktora Tezleri 

 

TamamlanmıĢ Süreçte Toplam TamamlanmıĢ Süreçte Toplam 

Profesör 
8,2 0,6 8,8 5,1 0,9 6 

Doçent 6,2 0,9 7,1 0,6 0,6 1,2 

Yardımcı 

Doçent 1,7 0,5 2,2 0,1 0,3 0,4 

 

ÇalıĢmada toplam 140 öğretim üyesinin verileri arasında yönetilen yüksek 

lisans ve doktora tezlerine dair bilgilere ulaĢılmıĢtır. Bu alanda bilgisine ulaĢılan 

öğretim üyelerinin yaklaĢık %14,3‟ ü profesör, %29,3‟ ü doçent ve % 56,4‟ ü 

yardımcı doçent kadrosunda bulunmaktadır. Tablo 4.14‟ de öğretim üyelerinin 

danıĢmanlıklarında 636 yüksek lisans tezi ve 197 doktora tezi olmak üzere toplam 

833 tezin tamamlanmıĢ veya devam etmekte olduğu görülmektedir. Ayrıca 833 

yüksek lisans ve doktora tezinin %35,3‟ ünü profesörlerin, % 40,9‟ unu doçentlerin, 

% 23,8‟ ini yardımcı doçentlerin yönettiği tabloda ulaĢılan bir baĢka noktadır.  

Öğretim üyeleri kadrolarına göre tablo 4.14 incelendiğinde tamamlanmıĢ 

veya süreçte görünen yüksek lisans tezlerinin çoğunluğunu (% 45,8) doçentlerin 
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yönettiği görülmekteyken, tamamlanmıĢ veya süreçte görünen doktora tezlerinin 

büyük çoğunluğunu (% 60,4) ise profesörlerin yönettiği görülmektedir. Öğretim 

üyelerinin kadroları arasında tez yönetme yoğunluğunun, bir profesöre ortalama 8,8 

yüksek lisans tezi ve 6 doktora tezi düĢmek üzere en fazla profesörlerde, sonra 7,1 

yüksek lisans tezi ve 1,2 doktora tezi olmak üzere doçentlerde olduğu görülmektedir. 

Yanı sıra bir yardımcı doçente ise ortalama 2,3 yüksek lisans tezi düĢtüğü 

görülürken, neredeyse hiç doktora tezi düĢmediği görülmektedir. 

ÇalıĢmada öğretim elemanlarının araĢtırma tecrübelerini ortaya koymak 

üzere yürüttükleri veya görev aldıkları projelerin analizleri yapılmıĢtır. Projeler 

desteklendiği kurumlara göre; 

(1) Bilimsel AraĢtırma Projeleri (BAP),  

(2) TÜBĠTAK destekli projeler (araĢtırma projeleri, bilimsel etkinlikler),  

(3) Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) destekli projeler (bilimsel etkinlikler, 

TTKB: Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı Projeleri, EARGED: Eğitim AraĢtırma 

GeliĢtirme Dairesi Projeleri, OMGEP: Öğretmen Mesleki GeliĢim Eğitimi Projeleri), 

(4) Avrupa Birliği (AB) destekli projeler (araĢtırma projeleri, hareketlilik 

projeleri), 

(5) Dünya Bankası (DB) destekli projeler,   

(6) Kalkınma Ajansı (KA) destekli projeler,  

(7) Farklı kurumlar tarafından desteklenen diğer projeler  

olmak üzere yedi bölümde ayrı ayrı incelenmiĢtir. Bu bağlamda yapılan analizler 

tablo 4.16, tablo 4.17, tablo 4.18, tablo 4.19.A, tablo 4.19.B, tablo 4.20, tablo 4.21 ve 

tablo 4.22‟ de sunulacaktır.  
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Tablo 4.16. Öğretim elemanlarının BAP tarafından desteklenen projeler kapsamında 

proje deneyimleri 

BĠLĠMSEL ARAġTIRMA PROJELERĠ (BAP) 

Unvan 
BAP projesi 

sayısı 

BAP tecrübesi 

olan öğretim 

elemanı sayısı 

BAP tecrübesi 

olmayan 

öğretim 

elemanı sayısı 

Proje bilgisine 

sahip 

olduğumuz 

toplam 

öğretim 

elemanı sayısı 

Bir 

öğretim 

elemanın

a düĢen 

ortalama 

BAP 

proje 

sayısı 

Profesör 
14 

% 9,40 

7 

%50 

7 

%50 

14 

%100 
2 

Doçent 
42 

%28,19 

18 

%43,90 

23 

%46,10 

41 

%100 
2,33 

Yardımcı 

Doçent 

64 

%42,95 

35 

%46,05 

41 

%53,95 

76 

%100 
1,83 

AraĢtırma 

Görevlisi 

23 

%15,44 

12 

%24 

38 

%76 

50 

%100 
1,92 

Öğretim 

Görevlisi 

6 

%4,03 

4 

%44,44 

5 

%55,56 

9 

%100 
1,50 

Toplam 
149 

%100 

76 

%40 

114 

%60 

190 

%100 
1,96 

Tüm proje 

sayısı 

üzerinden 

BAP projeleri 

yüzdesi 

149 

%55,20    
 

 

Öğretim elemanlarının verilerine göre 14‟ ü profesör, 41‟ i doçent, 76‟ sı 

yardımcı doçent, 50‟ si araĢtırma görevlisi ve 9‟ u öğretim görevlisi olmak üzere 

toplam 190 kiĢinin yer aldığı proje bilgisine ulaĢılmıĢtır. Tablo 4.16‟ ya göre 

bilgisine ulaĢılan öğretim elemanlarından 76‟ sının (%40) 149 adet bilimsel araĢtırma 

projeleri kapsamında projelerde yer aldığı görülmektedir. Bilimsel AraĢtırma 

Projeleri kapsamında 1 öğretim elemanına ortalama 2,33 proje düĢmek üzere 

yoğunluğun en fazla doçentlerde olduğu gözlenmektedir. Ayrıca tüm kadrolarda 

öğretim elemanlarının yarısından fazlasının hiç BAP kapsamında proje tecrübesi 

olmaması dikkat çekmektedir. BAP kapsamındaki projelerin oranının tüm projelerin 

%55,20‟ si olması dikkat çeken bir baĢka noktadır. 

 AĢağıda öğretim elemanlarının TÜBĠTAK tarafından desteklenen projeler 

kapsamında proje deneyimlerine dair analiz sonuçları tablo 4.17‟ de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.17. Öğretim elemanlarının TÜBĠTAK tarafından desteklenen projeler 

kapsamında proje deneyimleri 
 TÜBĠTAK        

Unvan 

AraĢtırma 

projeleri 

sayısı 

AraĢtırm

a projesi 

tecrübesi 

olan 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

Bir 

öğretim 

elemanına 

düĢen 

ortalama 

araĢtırma 

projesi 

sayısı 

Bilimsel 

etkinlik 

sayısı 

Bilimsel 

etkinlik 

tecrübesi 

olan 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

Bir 

öğretim 

elemanına 

düĢen 

ortalama 

bilimsel 

etkinlik 

sayısı 

TÜBĠTAK 

tecrübesi 

olmayan 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

Proje 

bilgisine 

sahip 

olduğumuz 

toplam 

öğretim 

elemanı 

Profesör 
7 

%21,88 

5 

%35,71 

1,40 2 

%2,47 

2 

%14,29 

1 9 

%64,29 

14 

%100 

Doçent 
15 

%46,88 

9 

%21,95 

1,67 28 

%34,57 

16 

%39,02 

1,75 20 

%48,78 

41 

%100 

Yardımcı 

Doçent 
6 

%18,75 

6 

%7,89 

1 39 

%48,15 

26 

%34,21 

1,50 45 

%59,21 

76 

%100 

AraĢtırma 

Görevlisi 
4 

%12,50 

4 

% 8 

1 9 

%11,11 

6 

%12 

1,50 40 

%80 

50 

%100 

Öğretim 

Görevlisi 
0 

 

0 

 

0 3 

%3,70 

3 

%33,33 

1 6 

%66,67 

9 

%100 

Toplam 
32 

%100 

24 

%12,63 

1,33 81 

%100 

53 

% 27,89 

1,53 120 

%63,16 

190 

%100 

Tüm proje 

sayısı 

üzerinden 

TÜBĠTAK 

projeleri 

yüzdesi 

32 

%11,85  

 

81 

%30  

 

  

 

TÜBĠTAK tarafından desteklenen projeler; araĢtırma projeleri ve bilimsel 

etkinlikler olmak üzere iki grupta incelenmiĢtir. Proje deneyimleri kapsamında 

bilgisine ulaĢılan 190 öğretim elemanının sadece 24‟ ünün (%12,63) 32 tane 

TÜBĠTAK araĢtırma projeleri kapsamında desteklenen projelerde deneyimleri 

olduğu, 53‟ ünün (%27,89) ise 81 tane bilimsel etkinlikte deneyimi olduğu 

görülmektedir. Öğretim elemanının %63,16‟ sının TÜBĠTAK tarafından desteklenen 

projelerde hiç deneyimlerinin olmaması dikkat çekmektedir. Bir öğretim elemanına 

düĢen TÜBĠTAK araĢtırma projeleri deneyimi analizlerine göre bir doçentin 

ortalama 1,40 projede yer almıĢ olduğu ve bu oranın en fazla doçentlerde olduğu 

gözlenmektedir. Ayrıca TÜBĠTAK tarafından desteklenen projelerin oranının tüm 

projelerin sadece %11,85‟ i olması ilginçtir.  

 Tablo 4.18‟ de öğretim elemanlarının Avrupa Birliği tarafından desteklenen 

projeler kapsamında proje deneyimlerine iliĢkin analiz sonuçları sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.18. Öğretim elemanlarının Avrupa Birliği tarafından desteklenen projeler 

kapsamında proje deneyimleri 

AB 

Unvan 

AB 

AraĢtırma 

projesi 

sayısı 

AraĢtırma 

projesi 

tecrübesi 

olan 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

Bir 

öğretim 

elemanına 

düĢen 

ortalama 

araĢtırma 

projesi 

AB 

Hareketlilik 

projesi 

sayısı 

AB 

Hareketlilik 

projesi 

tecrübesi 

olan 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

Bir öğretim 

elemanına 

düĢen 

ortalama 

hareketlilik 

projesi 

AB 

projeleri 

tecrübesi 

olmayan 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

Proje 

bilgisine 

sahip 

olduğumuz 

toplam 

öğretim 

elemanı 

Profesör 
1 

%5 

1 

%7,14 

1 1 

%10 

1 

%7,14 

1 12 

%85,71 

14 

%100 

Doçent 
13 

%65 

8 

%19,51 

1,62 5 

%50 

2 

%4,87 

2,5 32 

%78,05 

41 

%100 

Yardımcı 

Doçent 

5 

%25 

4 

%5,26 

1,25 4 

%40 

3 

%3,94 

1,33 69 

%90,79 

76 

%100 

AraĢtırma 

Görevlisi 

1 

%5 

1 

%2 

1 0 

 

0 

 

0 49 

%90 

50 

%100 

Öğretim 

Görevlisi 

0 

 

0 

 

0 0 

 

0 

 

0 9 

%100 

9 

%100 

Toplam 
20 

%100 

14 

%7,36 

1,42 10 

%100 

6 

%3,15 

1,66 171 

%90 

190 

%100 

Tüm proje 

sayısı 

üzerinden 

AB proje 

yüzdesi 

20 

%7,40  

 

 

10 

%3,70  

 

  

 

 Avrupa Birliği tarafından desteklenen projeler; araĢtırma projeleri ve 

hareketlilik projeleri olarak iki grupta incelenmiĢtir. Tablo 4.18‟ e göre proje 

deneyimlerine ait bilgisine ulaĢılan toplam 190 öğretim elemanının yaklaĢık %90‟ 

ının hiçbirinde Avrupa Birliği tarafından desteklenen projelere rastlanılmamıĢtır. 

Tüm öğretim elemanlarının yaklaĢık %7,36‟ sının AB araĢtırma projeleri, %3,15‟ 

inin ise AB hareketlilik projeleri deneyimine sahip olduğu görülmektedir. 

Projelerdeki tecrübelere iliĢkin bulgulara göre 1 araĢtırma ve 1 hareketlilik projesi 

olmak üzere sadece 2 profesörün AB tarafından desteklenen projelerde 

deneyimlerinin olması dikkat çekmektedir. AB projeleri deneyimine sahip olan en 

yoğun grubun kiĢi baĢına ortalama 1,62 proje deneyimi ile doçent kadrosu olduğu 

gözlenmektedir. Ayrıca %7,40 araĢtırma ve %3,70 hareketlilik projeleri olmak üzere, 

tüm projelerin %11,10‟ unun AB tarafından desteklenen projeler olduğu tablo 4.18‟ 

de görülen bir baĢka husustur.  

 AĢağıda tablo 4.19.A ve tablo 4.19.B‟ de öğretim elemanlarının Milli 

Eğitim Bakanlığı tarafından desteklenen projeler kapsamında proje deneyimlerine 

dair analizleri sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.19.A. Öğretim elemanlarının MEB tarafından desteklenen projeler 

kapsamında proje deneyimleri 

MEB 

Unvan 

Bilimsel 

etkinlik 

sayısı 

Bilimsel 

etkinlik 

tecrübesi 

olan 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

TTKB 

proje 

sayısı 

TTKB 

tecrübesi 

olan 

öğretim 

elamanları 

sayısı 

EARGED 

Proje 

sayısı 

EARGED 

proje 

tecrübesi 

olan 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

MEB 

OMGEP 

Proje 

Sayısı 

MEB 

OMGEP 

projesi 

tecrübesi 

olanların 

sayısı 

MEB 

projeleri 

tecrübesi 

olmayan 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

Proje 

bilgisine 

sahip 

olduğumuz 

toplam 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

Profesör 
1 

%16,67 
1 

%7,14 
6 

%54,55 
2 

%14,29 
1 

%25 
1 

%7,14 
0 
 

0 
 

12 
%85,71 

14 
%100 

Doçent 
2 

%33,33 

2 

%4,88 

1 

%9,09 

1 

%2,44 

1 

%25 

1 

%2,44 

0 

 

0 

 

37 

%90,24 

41 

%100 

Yardımcı 

Doçent 
3 

%50 

1 

%1,32 

0 

 

0 

 

2 

%50 

2 

%2,63 

0 

 

0 

 

73 

%96,05 

76 

%100 

AraĢtırma 

Görevlisi 
0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

7 

%100 

2 

%4 

48 

%96 

50 

%100 

Öğretim 

Görevlisi 
0 

 

0 

 

4 

%36,36 

1 

%11,11 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

8 

%88,89 

9 

%100 

Toplam 
6 

%100 

4 

%2,11 

11 

%100 

4 

%2,11 

4 

%100 

4 

%2,11 

7 

%100 

2 

%1,05 

178 

%93,68 

190 

%100 

Tüm 

proje 

sayısı 

üzerinden 

MEB 

projeleri 

yüzdesi 

6 

%2,22  

11 

%4,07  

4 

%1,48  

7 

%2,59    

 

 

Tablo 4.19.B. Bir öğretim elemanına düĢen ortalama MEB projeleri sayısı  

Unvan 

Bir öğretim 

elemanına 

düĢen 

ortalama 

bilimsel 

etkinlik sayısı 

Bir öğretim 

elemanına 

düĢen 

ortalama 

TTKB 

projeleri sayısı 

Bir öğretim 

elemanına 

düĢen 

ortalama 

EARGED 

projeleri sayısı 

Bir öğretim 

elemanına 

düĢen ortalama 

OMGEP 

projeleri sayısı 

Profesör 1 3 1 0 

Doçent 1 1 1 0 

Yardımcı Doçent 3 0 1 0 

AraĢtırma Görevlisi 0 0 0 3,5 

Öğretim Görevlisi 0 4 0 0 

Toplam 1,5 2,75 1 3,5 

 

 Milli Eğitim Bakanlığı tarafından desteklenen projeler; bilimsel etkinlikler, 

Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı (TTKB) tarafından desteklenen projeler, Eğitim 

AraĢtırma ve GeliĢtirme Dairesi (EARGED) tarafından desteklenen projeler ve 

Öğretmen Mesleki GeliĢim Projeleri (OMGEP) olmak üzere dört grupta 
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incelenmiĢtir. Öğretim elemanlarının proje deneyimlerine dair analiz sonuçları tablo 

4.19.A‟ ya göre bilgisine ulaĢılan 190 öğretim elemanının %2,11‟ i bilimsel etkinlik 

tecrübesine, %2,112 i TTKB projeleri tecrübesine, %2,11‟ i EARGED projeleri 

tecrübesine, % 1,05‟ i OMGEP tecrübesine sahiptir.  Öğretim elemanlarının %93,78 

ile büyük çoğunluğunun ise hiçbir MEB tarafından desteklenmiĢ projede 

deneyiminin bulunmadığı dikkat çekmektedir. MEB destekli proje sayısının %2,22 

ile bilimsel etkinlikler, %4,07 ile TTKB projeleri, %1,48 ile EARGED projeleri, 

%2,59 ile OMGEP projeleri olmak üzere tüm projeler üzerinden toplam %10,36 

olması dikkat çeken bir baĢka noktadır.  

 Tablo 4.19.B‟ ye göre bir öğretim elemanının yer aldığı ortalama bilimsel 

etkinlik sayısı 3 proje ile en fazla yardımcı doçentlerde, ortalama TTKB projeleri 

sayısı 4 proje ile en fazla öğretim görevlilerinde, ortalama OMGEP projeleri sayısı 

3,5 ile en fazla araĢtırma görevlilerinde olduğu görülmektedir. Yanı sıra bir öğretim 

elemanının yer aldığı EARGED projeleri sayısı ise profesör, doçent ve yardımcı 

doçentlerde ortalama 1 proje olarak gözlenmektedir.  

 AĢağıda öğretim elemanlarının Dünya Bankası tarafından desteklenen 

projeler kapsamında proje deneyimlerine iliĢkin analiz sonuçları tablo 4.20‟ de 

verilmiĢtir.  

Tablo 4.20. Öğretim elemanlarının Dünya Bankası tarafından desteklenen projeler 

kapsamında proje deneyimleri 

DÜNYA BANKASI (DB)   

Unvan 
Dünya Bankası 

Proje Sayısı 

Dünya 

Bankası 

Proje 

tecrübesi 

olan 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

Dünya 

Bankası 

Proje 

tecrübesi 

olmayan 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

Proje 

bilgisine 

sahip 

olduğumuz 

toplam 

öğretim 

elemanı 

Bir öğretim 

elemanına 

düĢen 

ortalama 

proje sayısı 

Profesör 
1 

%100 

1 

%7,14 

13 

%92,86 

14 

%100 

1 

Doçent 
0 

 

0 

 

41 

%100 

41 

%100 

0 

Yardımcı Doçent 
0 

 

0 

 

76 

%100 

76 

%100 

0 

AraĢtırma Görevlisi 
0 

 

0 

 

50 

%100 

50 

%100 

0 

Öğretim Görevlisi 
0 

 

0 

 

9 

%100 

9 

%100 

0 

Toplam 
1 

%100 

1 

%0,53 

189 

%99,47 

190 

%100 

1 

Tüm proje sayısı 

üzerinden DB proje 

yüzdesi 

1 

%0,37    
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 Dünya Bankası tarafından desteklenen projeler kapsamında proje 

tecrübelerine dair bilgisine ulaĢılan tüm öğretim elemanlarının %99,47‟ si olmak 

üzere neredeyse tamamının Dünya Bankası destekli hiç projede yer almadığı, sadece 

1 profesörün 1 projede yer aldığı görülmektedir. Bunun yanı sıra Dünya Bankası 

destekli projelerin oranının tüm projelerin sadece %0,37‟ si olduğu gözlenmektedir.  

Tablo 4.21‟ de öğretim elemanlarının Kalkınma Ajansı tarafından 

desteklenen projeler kapsamında proje deneyimlerine dair analizleri sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.21. Öğretim elemanlarının Kalkınma Ajansı tarafından desteklenen projeler 

kapsamında proje deneyimleri 

KALKINMA AJANSI  

Unvan Proje Sayısı 

Proje 

tecrübesi 

olan 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

K.A. Proje 

tecrübesi 

olmayan 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

Proje 

bilgisine 

sahip 

olduğumuz 

toplam 

öğretim 

elemanı 

Bir 

öğretim 

elemanın

a düĢen 

ortalama 

proje 

sayısı 

Profesör 
0 

 

0 

 

14 

%100 

14 

%100 

0 

Doçent 
0 

 

0 

 

41 

%100 

41 

%100 

0 

Yardımcı Doçent 
3 

%75 

2 

%2,63 

74 

%97,36 

76 

%100 

1,5 

AraĢtırma Görevlisi 
1 

%25 

1 

%2 

49 

%98 

50 

%100 

1 

Öğretim Görevlisi 
0 

 

0 

 

9 

%100 

9 

%100 

0 

Toplam 
4 

%100 

3 

%1,57 

187 

%98,43 

190 

%100 

1,33 

Tüm proje sayısı 

üzerinden kalkınma 

ajansı projeleri yüzdesi 

4 

%1,48    

 

 

Proje tecrübelerine dair bilgisine ulaĢılan tüm öğretim elemanlarından 2 

yardımcı doçentin 3 projede, 1 araĢtırma görevlisinin 1 projede olmak üzere 

toplamda sadece %1,57‟ sinin Kalkınma Ajansı tarafından desteklenmiĢ projelerde 

yer aldığı görülmektedir. Buna göre %98,43‟ ü ise Kalkınma Ajansı tarafından 

desteklenmiĢ hiç projede yer almamıĢtır. Ayrıca Kalkınma ajansı tarafından 

desteklenmiĢ projelerin oranının tüm projelerin sadece %1,48‟ i olduğu bulgular 

arasındadır.  

 AĢağıda Öğretim elemanlarının farklı kurumlar tarafından desteklenen 

projeler kapsamında proje deneyimlerine iliĢkin analiz sonuçları verilmiĢtir. 



51 
 

Tablo 4.22. Öğretim elemanlarının Diğer kurumlar tarafından desteklenen projeler 

kapsamında proje deneyimleri 

DĠĞER PROJELER 

Unvan 
Diğer projelerin 

sayısı 

Diğer 

projelerde 

tecrübesi 

olan 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

Diğer 

projelerde 

tecrübesi 

olmayan 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

Proje 

bilgisine 

sahip 

olduğumuz 

toplam 

öğretim 

elemanı 

Bir 

öğretim 

elemanına 

düĢen 

ortalama 

proje 

sayısı 

Profesör 
7 

%12,07 

4 

%28,57 

10 

%71,43 

14 

%100 

1,75 

Doçent 
23 

%39,66 

12 

%29,27 

29 

%70,73 

41 

%100 

1,91 

Yardımcı Doçent 
23 

%39,66 

14 

%18,42 

62 

%81,58 

76 

%100 

1,64 

AraĢtırma Görevlisi 
5 

%8,62 

5 

%10 

45 

%90 

50 

%100 

1 

Öğretim Görevlisi 
0 

 

0 

 

9 

%100 

9 

%100 

0 

Toplam 
58 

%100 

35 

%18,42 

155 

%81,58 

190 

%100 

1,65 

Tüm proje sayısı 

üzerinden diğer 

projelerin yüzdesi 

58 

%21,48    

 

 

 Öğretim elemanlarının proje tecrübelerine iliĢkin veriler Bilimsel AraĢtırma 

Projeleri, Avrupa Birliği destekli projeler, TÜBĠTAK destekli projeler, MEB destekli 

projeler, Kalkınma Ajansı destekli projeler ve Dünya Bankası destekli projeler olarak 

gruplandırılmıĢtı. Bunun yanı sıra bu kurumlardan farklı herhangi bir kurum 

tarafından desteklenen projeler ise Diğer kurumlar tarafından desteklenen projeler 

olarak gruplandırılmıĢtır. Bu bağlamda bilgisine ulaĢılan profesörlerin 4‟ ünün 

(%28,57) 7 projede, doçentlerin 12‟ sinin (%29,27) 23 projede, yardımcı doçentlerin 

14‟ ünün (%18,42) 23 projede, araĢtırma görevlilerinin 5‟ inin (%10) 5 projede 

olmak üzere toplam 35 kiĢinin farklı kurumlar tarafından desteklenen 58 projede yer 

aldığı görülmektedir. Ayrıca tablo 4.21‟ e göre 1 doçente ortalama 1,91 proje düĢmek 

üzere en fazla ortalamanın doçentlerde olduğu görülmektedir. 

 Son olarak öğretim elemanlarının yer aldığı tüm projelerin sayısı ve bir 

öğretim elemanının proje ortalamalarına iliĢkin bulgular tablo 4.23‟ de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.23. Öğretim elemanlarının yer aldığı tüm projelerin sayısı ve bir öğretim 

elemanının proje ortalaması 

Unvan 

Tüm 

projeleri

n sayısı 

 ( n ) 

Proje 

tecrübesi 

olan 

öğretim 

elemanını

n sayısı  

( X ) 

Bir 

öğretim 

elemanın

a düĢen 

ortalama 

proje 

sayısı 

( n/X ) 

Hiç proje 

tecrübesi 

olmayan 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

Proje 

bilgisine 

sahip 

olduğumuz 

toplam 

öğretim 

elemanı 

sayısı 

( Y ) 

Bir 

öğretim 

elemanın

a düĢen 

ortalama 

proje 

sayısı 

( n/Y ) 

Profesör 
41 

%10,70 

13 

%8,55 
3,15 

 

1 

%2,63 

14 

%7,37 
2,93 

Doçent 
130 

%33,94 

37 

%24,34 
3,51 

4 

%10,53 

41 

%21,58 
3,17 

Yardımcı Doçent 
149 

%38,90 

68 

%44,74 
2,19 

8 

%21,05 

76 

%40 
1,96 

AraĢtırma Görevlisi 
50 

%13,05 

26 

%17,11 
1,92 

24 

%63,16 

50 

%26,32 
1,00 

Öğretim Görevlisi 
13 

%3,39 

8 

%5,26 
1,63 

1 

%2,63 

9 

%4,74 
1,44 

Toplam 
383 

%100 

152 

%100 
2,52 

38 

%100 

190 

%100 
2,02 

 

Açıklama: (n/X) : Ortalama proje sayısı tüm projelerin sayısının proje tecrübesi olan öğretim 

elemanları sayısına oranı  

     (n/Y) : Ortalama proje sayısı tüm projelerin sayısının proje tecrübesi bilgisine sahip 

olunan tüm öğretim elemanları sayısına oranı  

 

 Öğretim elemanlarının yer aldıkları projelere dair verilerin analizine göre 

bilgisine ulaĢılan toplam 190 öğretim elemanının 152‟ si 383 projede yer almıĢtır. 

Proje tecrübesi olan profesör, doçent ve yardımcı doçentler arasında %44,74 ile en 

fazla proje tecrübesine yardımcı doçentlerin sahip olması, %8,55 ile en az proje 

tecrübesine sahip grubun profesörler olması dikkat çekmektedir. Ayrıca bir öğretim 

elemanına düĢen ortalama proje sayısına bakıldığında her iki durumda da en fazla 

doçentlerde 3,51 ve 3,17 proje; en az ise proje tecrübesi olan öğretim elemanları 

üzerinden hesaplandığında öğretim görevlilerinde 1,63 proje, proje bilgisine sahip 

olunan tüm öğretim elemanları üzerinden hesaplandığında ise araĢtırma 

görevlilerinde ortalama 1 proje olduğu gözlenmektedir. 

Genel olarak proje bilgisine ulaĢılan 1 öğretim üyesinin ortalama 2,44 

projede yer aldığı, 1 öğretim görevlisinin ise ortalama 1,06 projede yer aldığı 

bulgular arasındadır. 
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4.2. TARTIġMA 

 

 

Bu tez çalıĢmasında Türkiye‟ deki ilköğretim matematik eğitimi 

programlarında görev yapan öğretim elemanlarını daha yakından tanımak amacıyla 

temel olarak dört soru cevaplandırılmaya çalıĢılmıĢtı. Bulgulara dayalı olarak 

öğretim elemanlarından elde edilen veriler bu sorular ekseninde organize edilmiĢtir.  

Bu kapsamda tartıĢma bölümü üç baĢlık altında ortaya konulacaktır.  

 

4.2.1. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının Öğrenim 

Tecrübeleri ve Doktora Öğrenimi Sonrası Hareketliliği 

Türkiye‟ de ilköğretim matematik eğitimi programında 265‟i öğretim üyesi 

ve 190‟ ı araĢtırma ve öğretim görevlileri olmak üzere toplam 455 öğretim elemanı 

görev almaktadır. Bölgelere göre dağılımına bakıldığında öğretim üyelerinin en fazla 

Ġç Anadolu Bölgesi‟ nde (66 kiĢi) yoğunlaĢtığı, daha sonra Karadeniz Bölgesi (59 

kiĢi), Marmara Bölgesi (50 kiĢi), Doğu Anadolu Bölgesi (32 kiĢi), Ege Bölgesi (23 

kiĢi) Güneydoğu Anadolu Bölgesi (22 kiĢi) ve Akdeniz Bölgesi (13 kiĢi) Ģeklinde 

devam ettiği söylenebilir. KuruluĢu eski üniversitelerden biri olan Gazi Üniversitesi‟ 

nin matematik eğitimiyle ilgili yapılanmaların Ġç Anadolu Bölgesi‟ nde 

yoğunlaĢmasında etken faktörlerden biri olduğu düĢünülebilir. Gazi Eğitim Enstitüsü 

1926 yılında Mustafa Kemal Atatürk‟ ün isteği üzerine “Orta Muallim Mektebi ve 

Terbiye Enstitüsü” adıyla kurulmuĢtur. Daha sonra 1976 yılında Gazi Eğitim 

Enstitüsü‟ ne dönüĢmüĢtür. Enstitü 1982 yılında Gazi Eğitim Fakültesi kimliğine 

kavuĢmuĢtur (gazi.edu.tr). Bu nedenle eğitimin Ġç Anadolu Bölgesi‟ nde daha köklü 

olması ĢaĢırtıcı değildir.  

Katılımcılardan elde edilen verilere göre 206 öğretim elemanının 

bilgilerinde lisans öğrenimlerine yönelik verilere rastlanılmıĢtır ki bu öğretim 

elemanlarının % 45,27‟ sini temsil etmektedir. Lisans düzeyi öğrenimini matematik 

eğitimi alanında tamamlayan öğretim elemanları, bilgisine ulaĢılanların yaklaĢık % 
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46‟ sını, yüksek lisans düzeyi öğrenimini matematik eğitimi alanında tamamlayan 

öğretim elemanları yaklaĢık % 48‟ ini, doktora düzeyi öğrenimini matematik eğitimi 

alanında tamamlayan öğretim elemanları ise yaklaĢık % 53‟ ünü oluĢturmaktadır. 

Buna göre çalıĢmaya katılan öğretim elemanlarının neredeyse yarısının lisans-yüksek 

lisans-doktora öğrenimlerini matematik eğitimi alanında tamamlamıĢ olduğu 

söylenebilir.  

Yapılan detaylı analizler sonucunda elde edilen bilgilere göre lisans 

öğrenimini matematik eğitiminde tamamlayan öğretim elemanları profesörlerin % 

14‟ ünü, doçentlerin % 63‟ ünü, yardımcı doçentlerin % 44‟ ünü, araĢtırma 

görevlilerinin ise % 90‟ ını temsil etmektedir. Dolayısıyla lisans öğrenimlerini 

matematik eğitiminde yapan öğretim elemanları oranının profesör kadrosundan 

araĢtırma görevlileri kadrosuna doğru bir artıĢ eğilimine sahip olduğu söylenebilir. 

Eğitim fakültelerinde matematik eğitiminin bir disiplin olarak zamanla geliĢmesi bu 

durumu ortaya çıkaran etmenlerden biri olarak düĢünülebilir.  

Öğretmen yetiĢtirmede önemli bir dönüm noktası olan 1982 yılında tüm 

öğretmen yetiĢtiren kurumlar 2547 sayılı yasa ile üniversite çatısı altında 

toplanmıĢtır. Yeni yapı içine entegre edilmiĢ olan eğitim enstitülerinin öğretim 

kadrosu, akademik unvanlara sahip olmayan öğretim elemanlarının %20‟ si (280 

kiĢi) 41 sayılı KHK gereği Milli Eğitim Bakanlığı'na dönerken, geriye kalan %80‟i 

(1154 kiĢi) önce tamamlama sonra yüksek lisans ve doktora programlarına katılarak, 

üniversitelerdeki yapılanma içinde yer almıĢlardır (Ataman, 1998). Ataman‟ a (1998) 

göre kendi kurumlarında akademik yükselme yapamayan hemen hemen her disiplin 

alanındaki öğretim üyesi de kendisine öğretmen yetiĢtiren bu yeni eğitim 

fakültelerinde kadro almaya ve kendi disiplinini olduğu gibi bu kurumlara aktarmaya 

baĢlamıĢlardır. Bunun sonucunda da doğal olarak matematik öğretimi gibi özel 

öğretim alanlarında öğretim elemanı açığı oluĢmuĢtur. Eğitim fakültelerinin 

yapılanma sürecinde yaĢanan bu değiĢiklikler, profesörlerde lisans öğrenim oranının 

matematik eğitiminde az iken araĢtırma görevlileri kadrosuna doğru giderek artan bir 

eğilim göstermesinde etken faktörlerden biri olarak düĢünülebilir.  

Bölgelere göre analiz sonuçlarında dikkat çeken bir baĢka husus; diğer tüm 

bölgelerde doçentlerin lisansını matematik eğitiminde tamamlama oranı matematik 

bölümü ile eĢit ya da daha fazla iken, Marmara Bölgesi‟ nde matematik bölümü 

oranının (%80) matematik eğitimi oranından (%20) oldukça fazla olmasıdır. 

Marmara Bölgesi‟ndeki üniversiteler köklü üniversiteler olmasına rağmen bu 
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bölgedeki öğretim üyelerinin diğerlerine göre yaĢça daha büyük olabilecekleri 

faktörü, matematik eğitimi alanındaki öğretim üyesinin bu bölgede daha az olmasının 

nedenleri arasında olabilir mi?  Bu soruya net cevap vermek mümkün olmamakla 

birlikte bu konuda yapılacak yeni çalıĢmalar sorularımıza ıĢık tutabilir.  

Katılımcıların yüksek lisans öğrenimleri incelendiğinde, profesörlerin büyük 

çoğunluğunun (%75) yüksek lisans öğrenimlerini matematik bölümünde tamamladığı 

görülürken; doçentlerin (%61), yardımcı doçentlerin (%48), araĢtırma görevlilerinin 

(%91) çoğunluğunun yüksek lisansının matematik eğitimi alanında tamamladığı 

gözlenmiĢtir. Buna göre lisans düzeyine benzer Ģekilde yüksek lisans öğrenimini 

matematik bölümünde tamamlayanların oranının profesör kadrosunda daha fazla 

olmasına rağmen, matematik bölümü oranının araĢtırma görevlisi kadrosuna doğru 

gittikçe azaldığı aĢikârdır.  

Katılımcıların doktora öğrenimleri analizlerine göre profesörlerin %24‟ ü, 

doçentlerin %56‟ sı ve yardımcı doçentlerin %55,6‟ sı doktora öğrenimini matematik 

eğitiminde tamamlamıĢtır. Buna göre genel olarak profesör kadrosundan araĢtırma 

görevlileri kadrosuna doğru unvan azaldıkça her üç düzeyde de matematik 

eğitiminde öğrenim yapma oranı artan bir eğilim göstermektedir.  

Bu noktada öğretmenlik mesleğinin ana faktörü olan özel öğretim alan 

bilgisi dikkate değer olarak bir nokta olarak ele alınabilir. Erginer ve arkadaĢlarına 

(2009, sy: 96) göre “Bir meslek dalının uzmanlık yanını ortaya çıkaran özellik, alan 

bilgisi formasyonudur. Öğretmen eğitiminde alan bilgisi eğitimi, belli konu alanı 

disiplinlerinin öğretimi ile sağlanmaktadır.” Aynı zamanda bu çalıĢmaya göre 

“öğretim elemanlarının öğretmenlik yeterliklerinin, akademik kökenleri açısından 

sorgulanabileceği ve akademik kökeni öğretmenlik eğitimiyle ilgili bulunmayan 

öğretim elemanlarının bir eğitime ihtiyaçlarının bulunduğu” görüĢü ortaya çıkmıĢtır 

(Erginer vd., 2009, sy:104). Bir baĢka çalıĢmada “Alan Eğitimciliği” yaklaĢımının, 

öğretim elemanlarının “Alan Uzmanı” olmalarından çok, “Alan Eğitimcisi” olmaları 

ile gerçekleĢebileceği, öğretmen eğitiminde kalitenin artırılmasının, öğretim 

elemanlarının, özellikle bu konu göz önünde bulundurularak yetiĢtirilmeleri ile 

sağlanabileceği” ifade edilmiĢtir (Güllaç Turan, Akt: Erginer vd., 2009, sy: 97) 

Öğretim elemanlarının öğrenimleri tabanında fen edebiyat matematik 

bölümü ve matematik eğitimi kökenli iki grubun olmasında düĢündürücü olan Ģey, 

bu durumun eğitim fakültelerinde uygulanan eğitim programlarında da farklı 

uygulamalara yol açmıĢ olabileceğidir. Özoğlu (2010) çalıĢmasında eğitim 
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fakültelerinde bu öğrenim kökeni farklılığını iki uç olarak nitelendirmiĢ ve bu 

durumun etkilerini “bu iki uç birbirileri ile yeteri kadar etkileĢim sağlayamadığından 

birbirlerini besleyememiĢ ve ortaya çeliĢkili yapılanmalar çıkmıĢtır. Alan 

uzmanlarının etkili olduğu fakültelerde formasyon dersleri; eğitim bilimcilerin etkili 

olduğu fakültelerde ise alan dersleri ikinci plana itilmiĢtir.” Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

Dolayısıyla eğitim fakültelerinde iki farklı yapının oluĢmasında düĢündürücü olan bir 

diğer husus farklı akademik kökene sahip öğretim elemanlarının uygulamalarında, 

inanıĢlarında ve bilgi tabanlarında da farklılıklar gözlenebileceğidir. Peki, durum 

böyleyse acaba bu farklılıklar öğretmen yetiĢtirme sürecini nasıl etkiler? 

Literatürdeki bu görüĢler öğretmen eğitimcilerinin kökeninin pedagojik alan 

eğitimi almıĢ kiĢilerden olmasının öğretmen eğitimini daha nitelikli kılacağı 

görüĢünü destekler niteliktedir. Buna göre halen Türkiye‟ de eğitim fakültesinde 

görevli olan matematik eğitimi öğretim üyelerinin neredeyse yarısının fen edebiyat 

matematik bölümü kökenli olması manidardır. Öğretmenleri yetiĢtiren eğitimcilerin 

alan eğitimi formasyonu almayarak matematik bölümü mezunu olmalarının, 

öğretmenlerin eğitiminde ne gibi farklılıklara yol açacağı konusunda daha detaylı bir 

inceleme ile derinlemesine bilgi edinmek mümkün olacaktır.  

Öğretim üyelerinin doktora öğrenimleri sonrası hareketliliğini ortaya 

koymak amacıyla, doktora öğrenimlerinden sonra doktora yaptıkları üniversitede ya 

da farklı bir üniversitede görev yapma durumları incelenmiĢtir. Bu analizlerden elde 

edilen bulgulara göre profesörlerin yaklaĢık %85,7‟ si, doçentlerin yaklaĢık %61,2‟ 

si, yardımcı doçentlerin ise % 77,2‟ si doktora öğrenimi sonrası, doktorasını 

tamamladığı üniversitede görev yapmamıĢtır. Yani genel olarak bu bağlamda 

bilgisine ulaĢılan 206 öğretim üyesinin %74,27‟ sinde doktora sonrası hareketlilik 

yaĢanmıĢtır. Türkiye‟ de ilköğretim matematik eğitimi bölümü bulunan 

üniversitelerin içerisinde matematik eğitimi doktora programları bulunan üniversite 

sayısının azlığı (yaklaĢık % 25) hareketliliği sınırlandıran faktörlerden biri olarak 

düĢünülmektedir. 

Bölgelere göre detaylı analizler sonucunda genel olarak öğretim üyelerinin 

Doğu Anadolu Bölgesi‟ nde %62‟ sinin doktora sonrası aynı üniversitede çalıĢtığı, 

Güney Doğu Anadolu Bölgesi‟ nde ise %93‟ ünün farklı bir üniversitede çalıĢtığı 

gözlenmiĢtir. Buna göre öğretim üyeleri arasında doktora öğrenimi sonrasında 

hareketliliğin en az yaĢandığı bölgenin Doğu Anadolu Bölgesi, en fazla yaĢandığı 

bölgenin ise Güneydoğu Anadolu Bölgesi olduğu göze çarpmaktadır. Korkmaz 



57 
 

(2013) “Fen Eğitimi” alanı öğretim üyeleriyle yaptığı bir çalıĢmasında öğretim 

üyelerinin iĢ hareketliliği ile ilgili olarak “Türkiye‟de öğretim üyelerinin ortalama 

olarak 11,6 yıl (2-31 yıl) aynı üniversitede görev yapmakta iken ABD‟de bu sürenin 

5, 45 ( 1-24 yıl) yıl” olduğu bulgusuna ulaĢmıĢtır.  Bu çalıĢmanın bulgularına göre 

Türkiye‟de öğretim üyeleri kadroları aynı üniversitede daha uzun yıllar çalıĢırken 

ABD‟de bu sürenin Türkiye‟nin neredeyse yarısı kadar olduğu dikkat çeken bir 

noktadır. Özellikle yeni kurulan üniversitelerde hareketliliğin yaĢanması, akademik 

ortamda çok kültürlü dinamik bir yapının oluĢmasına katkı sağlayan faktörlerden biri 

olarak düĢünülmektedir. Çetinsaya (2014) öğretim üyelerinin farklı üniversitelerdeki 

deneyimleri ve etkileĢimlerinin bilgi çerçevelerini yenilemelerine, entelektüel ve 

akademik diyaloglarını arttırmalarına katkı sağlayan önemli bir unsur olduğuna 

dikkat çekmiĢtir.  

Üniversitelerdeki öğretim elemanlarının hareketliliği bağlamında Yüksek 

Öğretim Kurulu ve TÜBĠTAK çeĢitli programlar aracılığıyla öğretim üyelerini ulusal 

ve uluslararası hareketliliğe teĢvik etmeyi amaçlamaktadır. YÖK, yüksek öğretim 

kurumları arasında öğrenci ve öğretim elemanı değiĢim programları olan “Farabi 

DeğiĢim Programı” ve “Mevlana DeğiĢim Programı” ile; TÜBĠTAK, “Konuk veya 

Akademik Ġzinli Bilim Ġnsanı Destekleme Programı” ve “Uluslararası Deneyimli 

AraĢtırmacı DolaĢımı Destek Programı” ile öğretim elemanlarını hareketliliğe teĢvik 

edici çalıĢmalara destek vermektedir. Ayrıca TÜBĠTAK “Kariyer GeliĢtirme 

Programı” ile kariyerlerine yeni baĢlayan doktoralı bilim insanlarının çalıĢmalarını 

proje desteği vererek teĢvik etmektedir. Kariyer GeliĢtirme Programı, “21. yüzyılın 

akademik önderliğini yüklenecek genç araĢtırmacıların çalıĢmaları desteklenerek, 

hem genç bilim insanlarının kariyerlerini araĢtırmacı ve eğitimci olarak en iyi Ģekilde 

sürdürmeleri, hem de bilimsel düzeyimizin geliĢtirilmesi ve bilimin ülke 

kalkınmasındaki rolünün artırılması amacına yönelik bir programdır.” 

(www.tubitak.gov.tr). 

 

4.2.2. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının Zorunlu 

Eğitim Kademelerindeki Öğretim Tecrübeleri 

ÇalıĢmada katılımcıların öğretim tecrübelerini belirlemek amacı ile öğretim 

elemanlarına ilkokul, ortaokul ya da lise düzeyinde öğretmenlik yapıp yapmadıkları 

ve kaç yıl öğretmenlik yaptıkları sorusu yöneltilmiĢtir. Bu soruya yönelik elde edilen 

veriler neticesinde 131 öğretim üyesinin 60‟ ında öğretmenlik deneyiminin hiç 
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olmadığı gözlenmiĢtir ki bu sayı bilgisine ulaĢılan öğretim elemanlarının %46‟ sını 

temsil etmektedir. Bunun yanı sıra öğretim üyelerinin %30‟ u ise en fazla 3 yıl 

deneyime sahip olduklarını belirtmiĢtir.  

Öğretim elemanlarının ilkokul, ortaokul ve lise düzeylerinde öğretmenlik 

deneyimlerinin detaylı analizlerine göre katılımcıların %97‟ sinin ilkokul düzeyinde 

hiç öğretmenlik deneyimi olmadığı gözlenmiĢtir. Ortaokul düzeyinde öğretim 

elemanlarının %65‟ inde öğretmenlik tecrübesi bulunmamakta iken %23‟ ünün en 

fazla 1 ya da 2 yıl süresince tecrübesi olduğu bulgular arasındadır. Ayrıca 

katılımcıların % 71‟ inin lise seviyesinde hiç öğretmenlik deneyiminin olmadığı, 

yaklaĢık %22 sinin ise en fazla 3 yıl süresince deneyimi olduğu gözlenmiĢtir. Genel 

olarak bakıldığında öğretim elemanlarının büyük bir çoğunluğunun (yaklaĢık %60) 

ya “hiç” öğretim tecrübesinin olmadığını, ya da en fazla 1 yıl tecrübeye sahip 

olduğunu söylemek mümkündür. Masingila ve arkadaĢlarının Amerika‟ da 

ilköğretim matematik öğretmen adaylarına ders veren eğitimcilerle ilgili yaptıkları 

ulusal bir tarama çalıĢmasında, eğitimcilerin yaklaĢık %61‟ inin ortaokul düzeyinde, 

%28,9‟ unun ilkokul düzeyinde matematik öğretimi deneyimine sahip oldukları 

bulgusuna ulaĢılırken; %12,8‟ inin ise üniversite öncesi öğretim deneyimine sahip 

olmadığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bu çalıĢmaya göre Amerika‟ da öğretim deneyimi 

ülkemize oranla oldukça fazla görünmektedir. Buna göre ülkemizdeki öğretim 

üyelerine bakıldığında öğretim deneyimi konusunda sınırlılıkları olduğu söylenebilir. 

Literatürde matematik eğitimi programında görev yapan öğretim elemanlarının 

öğretim deneyimine dair bulgularını içeren ulusal bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. 

Ancak öğretim deneyimine dair bulgularla karĢılaĢtırılabilecek bir çalıĢma olarak 

Korkmaz (2013)‟ ün çalıĢması verilebilir. Korkmaz bu çalıĢmasında Amerika ve 

Türkiye‟ de fen öğretmeni eğitimcilerinin karakteristik özelliklerini incelemiĢtir. Bu 

çalıĢmaya göre RATE ve sunulan bu çalıĢmasında ortak olarak, ABD‟de öğretim 

üyelerinin %71,1‟i 3–12 yıl arasında değiĢen okul tabanlı öğretmenlik deneyimine 

sahipken Türkiye‟deki öğretim üyelerinin sadece %11,1‟inin 2–5 yıl arasında bu 

deneyime sahip olduğu bulgusuna ulaĢmıĢtır. Dolayısıyla sonuçlar bu çalıĢmanın 

bulguları ile paralellik göstermektedir. Deneyim öğretmen eğitiminde bir avantaj 

olabilir. Öğretmen adaylarını geleceğe hazırlamada deneyim daha gerçekçi ön 

bilgilerin oluĢmasında önemli görülebilir. Peki, bu sınırlı durum öğretmen eğitiminde 

akademisyenler tarafından bir eksiklik olarak görülüyor mudur? Eğer öyleyse 

ülkemizin etkili matematik öğretmenleri yetiĢtirmede ne kadar baĢarılı olduğunu 



59 
 

sorgulamanın yerinde olacağı düĢünülmektedir. Tam da bu noktada öğretmenleri 

yetiĢtiren öğretim üyelerinin neleri bilmeleri gerektiği, hangi yeterliliklere sahip 

olmaları gerektiği ve öğretmenlik deneyimine öğretim elemanlarının eğitim 

fakültelerinde çalıĢmalarında bir ölçüt olmalı mı soruları ön plana çıkmaktadır.  

Konuyla ilgili olarak Senemoğlu (1992) “Ġlkokula öğretmen yetiĢtiren 

öğretim elemanlarının seçiminde, mutlaka belli bir süre ilköğretimde baĢarılı mesleki 

tecrübesinin olmasına özen gösterilmelidir.” ifadesiyle öğretim deneyimine sahip 

olmanın önemini vurgulamıĢtır. Ayrıca yine bu çalıĢmasında Büyük Britanya'da 

CATE tarafından belirlendiği gibi, öğretim elemanının, öğrencisinin ihtiyacı olan 

gerçekçi mesleki rehberliği yapabilmesi ve kendisinin yeterli bir rol modeli 

olabilmesi için beĢ yılda bir ilköğretim sınıfında bir dönemlik süreye eĢdeğer olacak 

bir süreyle öğretmenlik yapma koĢulunun konmasını önermiĢtir.  

Wideen‟ e göre “öğretmen eğitimcilerinin öğretmen eğitiminde “süreç” aday 

öğretmenlere sağlanan “bilgi” den daha önemlidir.” (Akt: Lunenberg, Korthagen ve 

Swennen, 2007, sy: 588). Dolayısıyla öğretim elemanlarının ne bildiklerinden çok 

süreçte aday öğretmenlere nasıl rehberlik yapacağı daha önemli gözükmektedir.  

YÖK ve Dünya Bankası ortaklığında yapılan Milli Eğitimi GeliĢtirme Proje‟ 

si kapsamında yürütülen akreditasyon çalıĢmasında öğretim elemanlarının 

“Akademik hazırlıklarının ve öğretmenlik deneyimi ya da okullarda uygulama 

çalıĢmalarında deneyim kazanmıĢ olması” ve “öğretmenlik uygulaması ile ilgili 

derslerde öğretim elemanlarının gerekli öğretmenlik deneyimine sahip olması” 

gerektiğine iliĢkin maddeler yer almaktadır (YÖK, 1999). Buna göre öğretim 

elemanlarının araĢtırmacı kimliklerinin yanında etkili birer öğretici kimliklerinin 

oluĢmasında öğretim deneyimi önemli bir faktör olarak düĢünülmektedir.  

Öğretim elemanlarının etkili birer öğretici olabilmeleri için illaki 

öğretmenlik yapmıĢ olmaları mı gerekmektedir? Bu sınırlılık öğretmenlerle 

yapılacak sınıf içi çalıĢmalar, öğretim tecrübesi sağlayacak etkinlik ve projeler gibi 

farklı çalıĢmalarla telafi edilebilir mi? Ayrıca öğretmenlik deneyimine sahip olmayan 

öğretim elemanlarının bu yönde geliĢtirilebilmesi için ne gibi etkinlikler ve projelerin 

yapılabileceği konusu daha sonraki araĢtırmalar için bakıĢ açısı sunabilir. 

 

 

 



60 
 

4.2.3. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının AraĢtırma 

Tecrübeleri 

Öğretim üyelerinin asli görevlerinden bir tanesi araĢtırma yapmaktır. 

AraĢtırma yapmanın hem akademik anlamda hem de yetiĢtirilen öğretmenlere 

yapacağı katkılar konusunda önemi yadsınamaz. YÖK ve Dünya Bankası 

ortaklığında yapılan Milli Eğitimi GeliĢtirme Proje‟ si kapsamında yürütülen 

“Türkiye‟ de Öğretmen Eğitimi” baĢlıklı akreditasyon çalıĢmasında da öğretim 

elemanlarının nitelikli öğretmen yetiĢtirilebilmeleri için nitelikli eğitim öğretim 

becerilerine sahip olmalarını gerektiren bazı standartlar belirlenmiĢtir. Bu 

standartlara göre “öğretim elemanlarının kendi alanlarında ve ders verdikleri 

alanlarda araĢtırma ve yayınlarının olması” ve “sınıf, laboratuar ve özel mekânlar 

dıĢında öğrenme amaçlarını destekleyen etkinlikler düzenlemesi ya da bu etkinliklere 

katılması” gerekli görülmektedir (YÖK, 1999). Bu çalıĢmada öğretim üyelerinin 

araĢtırma tecrübeleri boyutunda, katılımcıların yürüttükleri projelerin ve yönettikleri 

tezlerin oranlarına bakılarak durumun ne olduğu ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır.  

Tez yöneten öğretim üyeleri oranlarına bakıldığında öğretim üyelerinin 

%60‟ ından fazlasının en az bir yüksek lisans veya doktora tezi yönettiği 

görülmektedir. Bilgisine ulaĢılan 139 öğretim üyesinin yaklaĢık %80,5‟ inin (112 

kiĢi) en az bir yüksek lisans tezi yönetmiĢ olduğu, 128 öğretim üyesinin yaklaĢık 

%38,3 ü (49 kiĢi) olmak üzere yarısından az bir bölümünün en az bir doktora tezi 

yönetmiĢ olduğu anlaĢılmaktadır. Ayrıca 636 yüksek lisans tezi ve 197 doktora tezi 

olmak üzere toplam 833 tez yönetildiği ki ortalama olarak bir öğretim üyesinin 

yaklaĢık 4,5 yüksek lisans tezi, yaklaĢık 1,5 doktora tezi yönetmiĢ olacağını gösterir.  

Yönetilen yüksek lisans tezlerinin yapılan detaylı analizlerine göre 139 

öğretim üyesinin 636 adet yüksek lisans tezinde danıĢmanlık yaptığı bilgisine 

ulaĢılmıĢtır ki bunların %27,5‟ i profesörlere, %45,8‟ i doçent kadrosuna ve %26,7‟ 

si de yardımcı doçent kadrosuna aittir. Burada her bir öğretim üyesinin yüksek lisans 

tezi yönetme ortalamasına bakıldığında ise bir profesörün ortalama 8,8, bir doçentin 

ortalama 7,1, bir yardımcı doçentin ise ortalama 2,2 tez yönetmiĢ olduğu 

görülmektedir. Buna göre en fazla profesörlerin yüksek lisans tezi yönetmiĢ olduğu 

söylenebilir. ÇalıĢma süreleri bakımından kadrolar düĢünüldüğünde profesörlerin 

daha uzun çalıĢma süresi olduğundan yüksek lisans tezi yönetme oranının en fazla 

onlarda olması normal bir durumdur.  
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Bölgelere göre yapılan analiz sonuçları yüksek lisans tezi yönetme oranının 

en fazla Ġç Anadolu Bölgesi‟ nde, en az ise Akdeniz Bölgesi‟ nde olduğunu 

göstermektedir. Bünyesinde yüksek lisans programı bulunan üniversite sayısı 

bakımından Ġç Anadolu Bölgesi 1. sırada yer alırken tez yönetme oranının da en fazla 

burada olması doğal bir sonuç olarak görülmektedir. Ancak, Karadeniz Bölgesi‟ nin 

yüksek lisans programı bulunma, sıralamasında 2. sırada olmasına rağmen hiç 

yüksek lisans tezi yönetmeyen hocaların oranının en fazla burada olması ilginç 

bulunmuĢtur. Doğu Anadolu Bölgesi‟ nde ise öğretim üyelerinin tamamının en az bir 

yüksek lisans tezi yönetmiĢ olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

 Doktora tezleri bilgisine ulaĢılan 128 öğretim üyesinin 119‟ u (yaklaĢık 

%60,4) profesörlere ait olmak üzere 197 adet doktora tezinde danıĢmanlık yaptığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Her bir öğretim üyesinin yönettiği doktora tezi ortalamasına 

göre bir profesöre düĢen tez sayısı ortalama 6, bir doçente 1,4 ve bir yardımcı 

doçente 0,4 olduğu görülmüĢtür. Buna göre profesörlerin doktora tezi yönetme 

ortalamasının, doçentlerin neredeyse 4 katı, yardımcı doçentlerin ise yaklaĢık 15 katı 

olması manidardır. Bölgelere göre incelendiğinde yönetilen doktora tezlerinin 

çoğunluğunun (% 35,5) Ġç Anadolu Bölgesi‟ nde bunun yanı sıra öğretim üyeleri 

arasında hiç doktora tezi yönetmeyenlerin oranının da (%24,1) en fazla bu bölgede 

olduğu görülmektedir. Doktora programı bulunan üniversitelerin sıralamasına göre 

en fazla doktora programının Ġç Anadolu Bölgesi‟ nde (%29,4) olduğu bilgisine 

ulaĢılmıĢtır. Buna göre en fazla doktora programı sayısına ve doğal olarak en fazla 

bilgisine ulaĢılan öğretim üyesine sahip olmasına rağmen tez yönetmeyen hocaların 

en fazla bu bölgede olması oldukça ilginç bulunmaktadır. Ayrıca Güneydoğu 

Anadolu Bölgesi‟ nde 10 öğretim üyesinin 9‟ u ve Ege Bölge‟ sinde 15 öğretim 

üyesinin 13‟ ü olmak üzere neredeyse tamamına yakınının hiç doktora tezi 

yönetmediği, Doğu Anadolu Bölgesi‟ nde ise 11 öğretim üyesinin sadece 2‟ sinin 

olmak üzere neredeyse tamamının en az bir doktora tezi yönettiği anlaĢılmaktadır.  

 ÇalıĢmada öğretim elemanlarının araĢtırma tecrübelerinin bir boyutu olarak 

yürüttükleri ya da görev aldıkları projelerin oranları incelenmiĢtir. Bulgulara göre 

bilgisine ulaĢılan 190 öğretim elemanının %80‟ i en az bir projede yer almıĢtır ki bu 

oran 152 öğretim elemanını temsil etmektedir. Analizler sadece öğretim üyelerini 

kapsarsa 131 öğretim üyesinin % 90 olmak üzere çoğunluğunun en az bir projede yer 

aldığı ortaya çıkmıĢtır. Buna göre öğretim üyelerinin %10‟ unun ise hiç projede yer 

almadığı söylenebilir. Hiç proje yapmamıĢ veya hiç projede görev almamıĢ bir 
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öğretim üyesinin öğretmen yetiĢtirme konusuna yapacağı katkıların ne ölçüde 

olacağını peĢin olarak söylemek mümkün değildir. Bakioğlu ve Gürdal‟ ın (2001) 

“Öğretim üyelerinin görev alanları içinde karĢılaĢtıkları en karmaĢık ve zor iĢ, tezlere 

danıĢmanlık yapmaktır. Bu konumdaki bir öğretim üyesinin yeterli bir araĢtırmacı 

olması hayati önemdedir.” ifadeleri de öğretim üyelerinin araĢtırmacı kimliklerinin 

ne kadar önemli olduğunu destekler niteliktedir. Ayrıca öğretim üyelerinin etkili bir 

Ģekilde tez danıĢmanlığı yapabilmesi için iyi bir araĢtırmacı ve danıĢmanlık yaptığı 

konuda yetkin bilgi birikime sahip olması gerektiği düĢünülmektedir.  

 Katılımcılar toplam 383 adet projede yer almıĢtır ve bu sayıya göre her bir 

öğretim elemanına düĢen proje sayısı ortalama 2,51 olarak görünmektedir. Bu sonuç 

Korkmaz‟ ın (2013) çalıĢmasında elde edilen Türkiye‟de araĢtırma projeleri sayısının 

ortalama 2,6 ve ABD‟de araĢtırma projeleri sayısının ortalama 2,01 olduğu 

bulgusuyla paraleldir. KiĢi baĢına düĢen ortalama araĢtırma projeleri sayısının 

birbirine yakın olduğu gözlenmektedir. Nitekim fakültelerde öğretmen eğitimi 

araĢtırmaları ve projelerine öncelik ve destek verilmesi gerektiği “Türkiye‟ de 

Öğretmen Eğitimi‟ nde Standartlar ve Akreditasyon” çalıĢmasında da öğretmen 

eğitiminde geliĢimin bir göstergesi olarak alınmıĢtır. 

 Projelerde yer alan öğretim üyelerinin ortalama proje sayısı kadrolarına göre 

incelendiğinde bir profesöre ve bir doçente ortalama 3,51, bir yardımcı doçente ise 

ortalama 2,19 proje düĢtüğü dikkat çeken bir baĢka husustur. Buna göre projelerde 

yer alma sıklığının az olması veya profesörlerde ve doçentlerde birbirine yakın 

olmasının hangi faktörlerden kaynaklandığı sonraki araĢtırmalara bir bakıĢ açısı 

sunabilir. 

 Öğretim elemanlarının projelere katılma oranlarının daha detaylı 

incelenmesi sonucunda en fazla oranın Bilimsel AraĢtırma Projeleri‟ nde (%55,2) 

olduğu, bu oranın TÜBĠTAK AraĢtırma Projeleri‟ nde (%11,8) ve Avrupa Birliği 

AraĢtırma Projeleri‟ nde (%7,4) oldukça az olduğu dikkat çekmektedir. Öğretim 

elemanlarının katıldıkları veya yürüttükleri projelerin hangi kurumlar tarafından 

desteklendiğini etkileyen etmenler arasında projelerin türü, içeriği, kapsamı, maliyeti 

gibi faktörler olduğu düĢünülmektedir. Bu nedenle projelerin içeriklerine yönelik 

farklı çalıĢmalar da yapılabilir. 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

 

5.1. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu tez çalıĢması kapsamında Türkiye‟ de çeĢitli üniversitelerin matematik 

eğitimi programlarında görev yapan öğretim elemanlarının öğrenim ve öğretim 

geçmiĢleri ile araĢtırma tecrübelerinin neler olduğu incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın bu 

bölümünde yapılan analizler ve elde edilen bulgular ıĢığında fark edilen bazı noktalar 

ve çıkarımlar ile çalıĢma alanına katkı sağlayacağı düĢünülen bazı öneriler 

sunulmuĢtur. 

 

5.1.1. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının Öğrenim 

Tecrübeleri 

Öğretim elemanlarının öğrenim tecrübelerine iliĢkin lisans, lisansüstü ve 

doktora düzeyi öğrenimlerini tamamladıkları alanlar; matematik eğitimi, matematik 

bölümü ve farklı alanlar olmak üzere üç grupta incelenmiĢtir. Bulgulara göre öğretim 

üyelerinin her üç düzeyde de matematik eğitiminde öğrenimlerini tamamlamıĢ olma 

oranlarının %50 civarında; diğer %50‟ ye yakın dilimin ise her üç düzeyde de 

matematik bölümünde olması ve çok az da olsa matematik eğitimi ve matematik 

bölümü dıĢında farklı alanlarda öğrenimlerini yapmıĢ öğretim elemanlarının 

bulunması dikkat çekmiĢtir. Ayrıca eğitim fakültelerinde görevli olan matematik 

eğitimcilerinin büyük bir kısmının halen fen edebiyat matematik bölümü kökenli 

olduğu aĢikardır. Dolayısıyla Matematik eğitimi öğretim elemanlarının akademik 

kökenlerinin çeĢitliliği eğitim fakültelerine giriĢ kriterlerinde alan eğitimine yönelik 

öğretmenlik formasyonu eğitimi alınmasına dikkat edilmediğini göstermektedir. Bu 

nedenle eğitim fakültelerinin öğretmen yetiĢtirmeye yönelik ihtiyaçları 

doğrultusunda öğretmenlik mesleğine uygunluk ölçütü aranmalıdır. Ayrıca yapılan 
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detaylı analizlerin sonuçlarına göre her üç düzeyde de öğrenimlerini matematik 

eğitiminde tamamlayan öğretim elemanları oranının en az profesörlerde iken, en 

fazla araĢtırma görevlilerinde olması dikkat çekici bir diğer noktadır. Bu durum 

matematik eğitiminde alan eğitimine yönelik profesyonelleĢmenin sağlanmasında 

olumlu bir geliĢme olarak söylenebilir.  

 

5.1.2. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Üyelerinin Doktora 

Öğrenimi Sonrası Hareketliliği 

Öğretim üyelerinin %74‟ ünde doktora sonrası farklı bir üniversitede görev 

yaptığı yani öğretim üyelerinin %74‟ ünde doktora sonrası hareketlilik yaĢandığı 

söylenebilir. Bu bağlamda YÖK ve üniversitelerin öğretim elemanları arasındaki 

ulusal ve uluslararası hareketliliği daha fazla desteklemeye yönelik iĢbirliği ve 

giriĢimlerinin arttırılması önerilmektedir.  

 

5.1.3. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının Zorunlu 

Eğitim Kademelerindeki Öğretim Tecrübeleri 

ÇalıĢmada öğretim elemanlarının zorunlu eğitim kademelerindeki öğretim 

deneyimine dair üniversitede göreve baĢlamadan önce herhangi bir kurumda 

öğretmenlik yapıp yapmadıkları bilgisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın bulgularına göre 

ortaokul düzeyinde öğretim elemanlarının büyük bir çoğunluğunun (%65) hiç 

öğretim tecrübesi bulunmamakta ve tecrübesi olanların çoğunun (%23) ise ancak 1 

ya da 2 yıllık deneyime sahip olduğu anlaĢılmaktadır. Lise düzeyinde ise yine 

çoğunluğun (%71) öğretim deneyimine sahip olmadığı, deneyime sahip olanların 

çoğunun ise en fazla 3 yıl deneyime sahip olduğu görülmüĢtür.  Yanı sıra öğretim 

elemanlarının neredeyse hiçbirinin ilkokul düzeyinde deneyime sahip olmadığı da 

bulgular arasındadır.  

Genel olarak bakıldığında öğretim üyelerinin büyük çoğunluğunun  (%76) 

öğretmenlik deneyimi ya hiç yoktur ya da maksimum 2 veya 3 yıl öğretmenlik 

deneyimine sahiptirler. Ayrıca öğretim üyelerinin kadrolarına göre bakıldığında en 

fazla öğretim deneyimine sahip olan grubun profesörler daha sonra yardımcı 

doçentler ve son olarak doçentlerin olması dikkat çekmiĢtir. Buna göre eğitim 

fakültelerinde akademisyenlerin çoğunun alan deneyimi yoktur. TartıĢma bölümünde 

bahsedildiği üzere YÖK‟ ün eğitim fakültelerinde akreditasyon çalıĢmasında öğretim 

elemanlarının, özellikle okul uygulamaları derslerine rehberlik yapanların, gerekli 
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öğretim deneyimini kazanmıĢ olması gerektiği ifade edilmekteydi. Buna göre Eğitim 

Fakültelerinin nitelikli matematik öğretmenlerinin yetiĢtirilmesinde ne kadar baĢarılı 

olduğu tartıĢılır bir durumdur. Bu noktada Ģu sorular gelecek için tartıĢılması gereken 

araĢtırma sorularını oluĢturmuĢtur: 

 Öğretim deneyimine sahip olmayan öğretim elemanları ile deneyimi olan 

öğretim elemanlarının öğretim uygulamaları ve aday öğretmenlere eğitim sürecinde 

yaklaĢımları farklılık göstermekte midir?  

 Deneyim, öğretim etkinliklerinin niteliğini ne derece etkileyen bir 

faktördür?  

 Öğretim deneyimi öğretim elemanlarının sahip olması gereken bir nitelik 

midir?  

 Öğretim deneyimi eğer bir eksiklik olarak görülüyorsa; deneyime sahip 

olmak için illa ki öğretmenlik yapmıĢ olmak gerekir mi? Yoksa öğretmenlerle sınıf 

içinde yapılacak farklı çalıĢmalar ve etkinlikler sayesinde bu eksiklik giderilebilir 

mi?   

Öğretim deneyiminde bu oranın az olmasının öğretim elemanlarının lisan ve 

lisansüstü eğitimleriyle de iliĢkili olduğu düĢünülebilir. Fen edebiyat matematik 

bölümü ve farklı bir alandan eğitim kökenine sahip olan öğretim elemanlarının 

öğretim deneyimine sahip olmadan üniversitede akademik kariyerlerine baĢlamıĢ 

olması doğal bir durumdur. Gerçekte böyle bir iliĢkinin olup olmadığı hususunda da 

bu tez çalıĢması ileri araĢtırmalara bir bakıĢ açısı sunmaktadır.  

 

5.1.4. Ġlköğretim Matematik Eğitimi Öğretim Elemanlarının AraĢtırma 

Tecrübeleri 

Öğretim elemanlarının araĢtırma tecrübeleri, danıĢmalıklarında yürütülen 

tez çalıĢmaları ve proje çalıĢmaları olmak üzere iki boyutta incelenmiĢti. Öğretim 

üyelerinin danıĢmanlığında yürütülen tez çalıĢmaları sonuçları arasında öğretim 

elemanlarının az bir kısmının (%19,51) hiç yüksek lisans tezi yönetmediği 

anlaĢılırken, yarısından fazlasının (%61,7) hiç doktora tezi yönetmemiĢ olduğu 

dikkat çekmiĢtir. Ayrıca ortalamalara bakıldığında, bir profesöre ortalama 8,8 yüksek 

lisans tezi ve 6 doktora tezi, bir doçente 7,1 yüksek lisans tezi ve 1,2 doktora tezi, bir 

yardımcı doçente ise ortalama 2,3 yüksek lisans tezi düĢtüğü görülürken, neredeyse 

hiç doktora tezi düĢmediği görülmektedir. Öğretim üyelerinin etkili bir Ģekilde tez 
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danıĢmanlığı yapabilmesi için iyi bir araĢtırmacı ve danıĢmanlık yaptığı konuda 

yetkin bilgi birikime sahip olması gerektiği düĢünülmektedir. Bu nedenle 

akademisyenlerin geniĢ yelpazede araĢtırmacı kimliklerinin olması beklenmektedir.  

Türkiye‟ de ilköğretim matematik eğitimi programı bulunan üniversite 

sayıları arasında yüksek lisans programı bulunan üniversite oranının neredeyse yarısı 

kadar olması, bunun yanı sıra doktora programı bulunan üniversite oranının ise 

sadece %25 civarında olması dikkat çeken bir diğer noktadır. Buna göre tez yönetme 

oranlarının düĢük olması bir açıdan öğretim elemanının bulunduğu üniversitede 

lisansüstü programların bulunmaması ile iliĢkili olduğu düĢünülmektedir. Eğitim 

fakültelerinde lisansüstü programların açılması ise o bölümde yeterli sayıda doçent 

ve yardımcı doçent kadrosunun olmasına bağlıdır. Bu nedenle öncelikle yeterli 

kadroya sahip olan üniversitelerde programların açılması önemlidir. Lisansüstü 

programların olduğu üniversitelerde ise lisansüstü öğrenimde yeterli sayıda 

öğrencinin olup olmadığı incelenmelidir. Yeterli sayıda lisansüstü öğrenci olan 

programlarda yönetilen tez çalıĢmalarının yoğunluğu ve gerek öğrenciler gerekse 

öğretim elemanları açısından bu yoğunluğu etkileyen faktörler ileriki araĢtırmalar 

için bakıĢ açısı sunabilir.   

ÇalıĢmada öğretim elemanlarının araĢtırma tecrübelerine dair diğer bir 

boyut olan görev aldıkları veya yürüttükleri proje sayıları ve ortalamaları 

incelenmiĢtir.  Bulgulara göre öğretim elemanlarının çoğunluğu (%80) en az bir 

projede yer almıĢtır. Ancak proje bilgisine ulaĢılan 1 öğretim üyesinin ortalama 2,44 

projede yer aldığı, 1 öğretim görevlisinin ise ortalama 1,06 projede yer aldığı 

sonuçlar arasındadır. Buna göre öğretim elemanlarının proje çalıĢmalarında yer alma 

sıklığının oldukça az olduğu düĢünülmektedir.  

YÖK ve üniversiteler ile destek verecek konumda olan TÜBĠTAK gibi 

bilimsel kuruluĢlar tarafından akademisyenlere verilen araĢtırma destekleri 

arttırılmalıdır. Üniversiteler, uluslarası kurumlarla iĢbirliği yaparak akademisyenlerin 

araĢtırmalarına imkân sağlayıcı olanakları geniĢletmelidir. Ayrıca akademisyenlerin 

araĢtırma ve proje çalıĢmalarına yeterli derecede katkı sağlamamasının sebepleri 

arasında üniversitelerdeki derslere girme saatleri ve akademisyen baĢına düĢen 

öğrenci sayısının gereğinden fazla olması önemli bir faktör olabilir. Bu nedenle 

üniversitelerde öğretim elemanlarının ders ve öğrenci yükümlülüğünün yoğunluğu 

ayrıca araĢtırma konusu olabilir.  
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    EKLER   

 

 

EK A.1. GÖNDERĠLEN MAĠL METNĠ - 1  

 

Gaziantep Üniversitesi Yüksek Lisans Tez ÇalıĢması 

Değerli ……………….  Hocam merhabalar,  

Bu maili size Gaziantep Üniversitesi‟ nden Doç. Dr. Mehmet Fatih ÖZMANTAR 

hocamızın yönlendirmesiyle gönderiyoruz. Hocamızla birlikte Yüksek Lisans Tezi 

kapsamında Türkiye‟deki matematik eğitimi alanında görev yapan öğretim 

elemanlarının profillerine yönelik bir çalıĢma yapmaktayız. Bu kapsamda bize 

güncel bir CVnizi gönderebilir misiniz lütfen? Ayrıca yapacağımız çalıĢma 

kapsamında öğretmenlik deneyiminizin olup olmadığı(eğer varsa hangi okul 

düzeyinde – ilk, orta, lise- ve kaç yıl) bilgisine ve lisans ve lisansüstü düzeyinde 

verdiğiniz derslerin listesine ihtiyacımız vardır. Eğer CVnizde yok ise bu iki konuda 

da bilgilerinizi bizimle paylaĢabilirseniz minnettar oluruz. 

Bilgilerinizi bu maile yanıt olarak gönderirseniz seviniriz.  

Yardımlarınız için Ģimdiden çok teĢekkür ederiz. 

Ġyi ÇalıĢmalar…  

 

 

 

Serap GÜNER UÇAR 

Gaziantep Üniversitesi Matematik Eğitimi       

Yüksek Lisans öğrencisi  
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EK A.2. GÖNDERĠLEN MAĠL METNĠ - 2 

 

Gaziantep Üniversitesi Yüksek Lisans Tez ÇalıĢması 

Değerli  ……………. Hocam merhabalar,  

Bu maili size Gaziantep Üniversitesi‟ nden Doç. Dr. Mehmet Fatih ÖZMANTAR 

hocamızın yönlendirmesiyle gönderiyoruz.  Sizinle daha önce iletiĢime geçmiĢtik. 

Dönüt alamadığımız için tekrar mail gönderme ihtiyacı duyduk. Tezimiz kapsamında 

Türkiye‟deki matematik eğitimi alanında görev yapan öğretim elemanlarının 

profillerine yönelik bir çalıĢma yapmaktayız. Yaptığımız araĢtırma neticesinde 

üniversitenizin web sayfasından bilgilerinize ulaĢamadık. Bu yüzden bize güncel bir 

CVnizi gönderebilirseniz seviniriz. Ayrıca çalıĢmamız kapsamında öğretmenlik 

deneyiminizin olup olmadığı(eğer varsa hangi okul düzeyinde – ilk, orta, lise- ve kaç 

yıl) bilgisine ve lisans ve lisansüstü düzeyinde verdiğiniz derslerin listesine 

ihtiyacımız vardır. Eğer CV nizde yok ise bu konularda da bilgilerinizi bizimle 

paylaĢabilir misiniz, lütfen? 

 

Bilgilerinizi bu maile yanıt olarak gönderirseniz seviniriz.  

Yardımlarınız için Ģimdiden çok teĢekkür ederiz. 

 

Ġyi ÇalıĢmalar…  

 

 

Serap GÜNER UÇAR 

Gaziantep Üniversitesi Matematik Eğitimi       

Yüksek Lisans öğrencisi  
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EK A.2. 3. GÖNDERĠLEN MAĠL METNĠ - 3 

 

Gaziantep Üniversitesi Yüksek Lisans Tez ÇalıĢması 

Değerli …………………… hocam merhabalar, 

Gaziantep Üniversitesi Matematik Eğitimi Yüksek Lisans Programı bünyesinde  

Doç.Dr. Mehmet Fatih ÖZMANTAR hocamızla birlikte tez çalıĢması yapmaktayız.  

ÇalıĢmam kapsamında Türkiye‟deki matematik eğitimi alanında görev yapan 

öğretim elemanlarının profillerini araĢtırmaktayım. ÇalıĢmamın ilerleyebilmesi için 

bilgilerinize ulaĢmam benim için çok önemli. Bu nedenle müsait olduğunuz bir 

zamanda ihtiyacım olan Ģu bilgileri benimle paylaĢabilirseniz minnettar olurum. 

-  Öğrenim bilgileri 

Lisans: 

Yüksek Lisans: 

Doktora: 

- Ġdari görevler 

- Yönetilen yüksek lisans ve doktora tezleri  (TamamlanmıĢ ve devam 

etmekte olan yüksek lisans ve doktora olarak gruplandırılmıĢ tezler) 

- Verilen dersler (Son iki yıl içerisinde lisans ve lisansüstü düzeyde verilen 

dersler) 

- Yayınlar (Makale, Kitap veya Kitap bölümü vs.) 

- Ulusal ve uluslar arası toplantılarda sunulan bildiriler (tam metin veya 

bildiri özeti basılmıĢ) 

- Yürütülen veya görev alınan projeler 

- Üye olunan bilimsel kuruluĢlar 

- Öğretmenlik deneyimi  (Eğer varsa hangi okul düzeyinde – ilk, orta, lise- ve 

kaç yıl) 

 

Verdiğim rahatsızlıktan ötürü lütfen kusuruma bakmayın. 

Ġyi ÇalıĢmalar  

 

Serap GÜNER UÇAR 

Matematik Eğitimi  

Yüksek Lisans Öğrencisi 
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