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Bu arastirmanin amaci, Lise Matematik Dersi Ogretim Programi (9-12. Smiflar)
Olgme-Degerlendirme 6gesinin  dgretmen goriislerine gore degerlendirilmesidir.
Degerlendirme sonucunda birtakim Oneriler sunmak da arastrmanin amaglari
arasindadir. Betimsel nitelikte ve tarama modelinde yiiriitiilen bu arastirmanin verileri,
nicel veri toplama tekniklerinden besli likert tiirii anket formu ile elde edilmistir.

Arastirmanin evreni, 2013-2014 egitim 6gretim yilinda Elaz1g, Trabzon, Hatay
ve Kars il merkezlerinde gérev yapan 750 lise matematik 0gretmenini kapsamaktadir.
Orneklem ise bu evrenden ulasilabilen 159 lise matematik &gretmeninden
olusturulmustur.

Arastirma verileri, betimsel istatistiksel tekniklerden aritmetik ortalama ve
standart sapma teknigi, bagimsiz gruplar “t” testi, tek yonlii varyans analizi (Anova),
Mann Whitney U testi ve X? testi ile analiz edilmistir. Analiz edilen veriler
tablolastirilip yorumlanmustir.

Bulgularin yorumlanmasinda ve bunlardan sonu¢ ¢ikarmada ilgili aragtirmalar
ve literatiirden yararlanilmistur.

Arastirma sonucunda, nicel verilerin analizi 1s1¢inda, katilimci matematik
ogretmenlerinin, Lise Matematik Dersi Ogretim Programi 6lgme-degerlendirme gesini

benimsemede kararsiz kalmis olduklart anlagilmistir. Bu programi benimsemedeki



kararsizlik, 16-20 yillik kideme sahip 6gretmenler ile Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunu
matematik Ogretmenlerinde daha fazladir. Ayrica ayni Ogretmenlerin, matematik
dersinde 6lgme ve degerlendirme yaparken, “her 6grenci matematigi 6grenir” seklindeki
program ilkesini dikkate aldiklar1 belirlenmistir.

Arastirmada ulasilan Onemli bir sonu¢ da, lise matematik 6gretmenlerinin
gelencksel degerlendirme amacma sahip olduklaridir. Buna paralel olarak da
ogretmenlerin sinavlarda, zihinsel beceriden ziyade, ¢cogunlukla bilgi 6lgmeye dayal
sorular sorduklar1 belirlenmistir. Arastirmaya katilan matematik dgretmenlersi,
uygulamakta olduklar1 Lise Matematik Dersi Ogretim Programi dlgme-degerlendirme
0gesinin, d6grencilerin program kazanimlarina ulasma diizeyini belirlemek, 6grencilerin
giclii ve gelistirmeye acik yonlerini belirlemek ve ogretimin etkinligini belirlemek
amaciyla degerlendirme yapilmasi 6nerisini katiliyorum” diizeyinde benimsemislerdir.

Arastirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin, degerlendirme igin 6lgme araci
hazirlarken, smavdan once test plam1 hazirladiklar1 belirlenmistir. Sinavdan 6nce plan
hazirlama konusunda, erkek matematik ogretmenleri ile kidemli 6gretmenlerin daha
duyarli olduklar1 anlagilmistir. Ayni1 Ogretmenlerin, degerlendirme siirecinde sinav
sorularmi, geleneksel anlayisa paralel olarak ders kitabini referans alarak hazirladiklari
belirlenmistir. Smav sorusu hazirlamada ders kitabini referans alarak soru hazirlama
uygulamasinim; lisans mezunu matematik 6gretmenlerinde, lisansiistii mezunlara gore;
Egitim Fakiiltesi mezunu matematik ogretmenlerinde ise, Fen-Edebiyat mezunlarina
gore daha yaygin oldugu anlasilmstir.

Arastirmada, matematik Ogretmenlerinin  smmav  sorularmi  hazirlarken
meslektaslarinin goriislerini aldiklar;; ancak Ogrencilerinin goriislerini almadiklar1
anlagilmigtir. Ayrica Ogretmenlerin, uyguladiklar1 6gretim programinin Onerileri
dogrultusunda, sinav sorularini sirasityla su amacgla hazirladiklar1 belirlenmistir: Akil
yiriitmeye yonelik, kavramlar arasi iligkilere yonelik, iletisime yonelik, gergek hayat
problemlerini modellemeye yonelik ve kendi ¢6ziim yollarini bulmaya yonelik. Bundan
baska, matematik 6gretmenleri, “Sinavda, yliksek seviyede diistinmeye dayali sorular da
sorarim” maddesinde kararsiz kalmislardir. Bu kararsizlik, Fen-Edebiyat Fakiiltesi
mezunu matematik 6gretmenlerinde daha fazladir.

Aragtirmaya katilan matematik Ogretmenlerinin, degerlendirme yaparken,

ogrencilerin akademik basarilar1 yaninda, onlarin giinliik ¢aligmalarini, 6z giiven ve 6z



diizenleme ozelliklerini, matematige yonelik tutumlarini, sosyal becerilerinin gelisim
diizeyleri ve estetik becerilerinin gelisim diizeylerini de dikkate almakta olduklar1
belirlenmistir. Arastirmada, lise matematik 0gretmenleri, sinavdan sonra hazirladiklar1
cevap anahtarini ilan etmektedirler. Ancak bu cevap anahtarmi gerektiginde sinifa gore
degistirme goriisiinde kararsiz kalmiglardir. Bu konudaki kararsizlik, 21 yil ve iizeri
kideme sahip matematik 6gretmenlerinde daha fazladur.

Arastirmada nihai olarak, ilgili anketi cevaplayan matematik 6gretmenlerinin,
ogretim siirecinde uygulamakla yiikiimlii bulunduklar1 Lise Matematik Dersi Ogretim
Programi 6lgme-degerlendirme 6gesini tam olarak benimsememelerinin konuyla ilgili
bilgi yetersizliginden kaynaklandigi degerlendirmesi yapilmistir. Bu Ogretmenler,
uyguladiklar1t mevcut programm O6lgme ve degerlendirme 6gesinin Ongordiigii bazi
cagdas ilkeleri benimsedikleri halde, degerlendirme amaci ile 6lgme araci hazirlama
gibi baz1 konularda hala geleneksel bir tutum igerisindedirler. Ogretmenlerin bu geliskili
tavirlarmin, genel itibariyla 6lgme ve degerlendirmeye yonelik ¢agdas gelisme ve
uygulamalarla ilgili konulardaki bilgi yetersizligine baglanabilecegi sonucuna

varilmistir.

Anahtar Kelimeler: Lise Matematik Ogretim Programi, Matematikte Olgme ve
Degerlendirme, Matematik  Ogretimi, Program  Degerlendirme, Matematik

Ogretmenlerinin Goriisleri.



ABSTRACT

Master Thesis

Evaluating Measurement and Evaluation Aspect of High School Mathematic

Curriculum Based on Teacher’s Opinion

Tuncay TUNCEL

Firat University
Institute of Educational Science
Division of Curriculum and Instruction
Elaz1g, 2015; Page: XIII + 131

The aim of this study is to evaluate measurement and evaluation aspect of high
school mathematic curriculum (9th-12th grade) based on teacher’s opinion. After
evaluation, suggesting some advice is another aim of this study. The data for this study,
which was carried out descriptive and scanning model, obtained through fivefold likert
questionnaire which is one of the quantitative data collection techniques.

The universe of the study comprises 750 high school mathematic teachers during
2013-2014 education years in Elaz1g, Trabzon, Hatay and Kars. Sample is made of 159
high school mathematic teachers from that universe. The data was analyzed through
descriptive statistical techniques such as arithmetic mean, Standard Deviation
Technique, Independent Group’s “’t’’- test, One Way Variance Analysis (ANOVAS),
Mann Whitney U Test and X? test. The analyzed data has been tabulated and
commented. While commenting the finding and having conclusion related research and
literature has been used.

At the end of the research, in consideration of quantitive data analysis, it is
understood that participant mathematic teachers are indecisive about adopting
measurement and evaluation of High school Mathematic curriculum. This
indecisiveness is higher among teachers who have 16-20 years experience and
graduated from Science-Literature Faculty. Furthermore, these same teachers while

measuring and evaluating pay attention to the principle of curriculum as “* each student
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learns mathematic’’. Another important conclusion of the study is that high school
mathematic teachers have traditional evaluation aim. Correspondingly, it is identified
that in their exams teachers usually ask question to measure the information rather than
mental skill. The participant teachers expressed agreement to the question that current
high school mathematic curriculum should be examined to define the level of
attainment, to determine strong and potentially strong sides of the students and to
determine the effectiveness of education.

It is determined that the teachers who participated to the research prepare test
plan before the examination while preparing measurement tool. It is understood that
male and experienced mathematic teachers are more sensitive to prepare test plan before
examination. Also it has been found that these same teachers as traditionally take course
book as reference while preparing exam questions. Using course book as a reference to
prepare exam questions is more common among bachelor graduated mathematic
teachers than the teachers who have master degree and again more common among
Faculty of Education graduated mathematic teachers than Science-Literature graduated
teachers.

In this research, it has been found out that mathematic teachers pay attention
their colleagues’ opinion while preparing exam questions but they do not care their
students’ opinion. Moreover, teachers, in the light of current mathematic curriculum,
prepare their exam for these purposes in an order; oriented to reasoning, oriented to
relation among concept, oriented to communication, oriented to modeling real life
problems and oriented to finding solution. Besides these, teachers are indecisive about
the question “’l ask complex questions which need high level of thinking.”” This
indecisiveness is higher among Science-Literature Faculty graduated teachers. In the
study, it has been found out that participant teachers while doing evaluation pay
attention to students’ academic achievements, their daily studies, self confidence and
self arrangement, their attitude towards mathematic, their social skills and aesthetic
features. According to findings, high school mathematic teachers announce the answer
key right after the exam. However, they are indecisive about changing this answer key
according to class. This indecisiveness is higher among 21 and more years experienced

teachers.
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In brief, it can be evaluated that participant mathematic teachers have not
adopted the measurement and evaluation of current High School Mathematic
Curriculum for which these teachers are responsible and it is mainly because of lack of
knowledge about the subject. Although these teachers adopt some kind of modern
aspect of current curriculum, they still have traditional point of view in purpose of
measurement and preparing measurement tool. It is concluded that this contradiction is
because of lack of necessary knowledge about new developments on measuring and

evaluation.

Key Words: High School Mathematic Curriculum, Measurement and Evaluation
in Mathematic, Math Training, Curriculum Evaluation, Opinion of Math Teachers.
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ONSOZ

Matematik o6gretimi gerek bireysel gelisim ve gerekse toplumsal kalkinma
bakimmdan 6nemlidir. Matematik olmadan bilimsel gelisme ve ilerlemeden bahsetmek
miimkiin degildir. Bu 6neminden dolay1, matematik dersine tiim 6gretim programlarinda
yer verilmektedir.

Son yillarda egitim alanindaki gelismeler, tiim derslerde oldugu gibi matematik
O0gretim programlarinda da Onemli degigsmelere yol agmistir. Bunun sonucunda,
matematik dersi Ogretim programlar1 Yapilandirmaci anlayisa gore yeniden
diizenlenmistir. Bu siirecten Lise Matematik Dersi (9-12. Smiflar) Ogretim Programi
(LMDOP) da payna diiseni almis ve adeta biitiiniiyle yenilenmistir. Bu yenilenmeden,
programin tiim 6geleri etkilenmis olsa da, 6lgme ve degerlendirme 6gesinde radikal
sayilabilecek degismelere gidilmistir. Ancak bu degisimlerin 6gretmenler tarafindan ne
kadar uygulandig1 tartigmalidir. Nitekim 1ilgili arastirmalarda, 6gretmenlerin yenilenen
matematik 6gretim programlarinin en ¢ok Olgcme ve degerlendirme 6gesine yonelik
sorun yasadiklar1 belirlenmistir.

Oysaki LMDOP’nin etkili bir sekilde uygulanmas, iilkemizin bilimsel anlamda
ilerlemesi bakimindan 6nem arz etmektedir. Bu noktada, LMDOP nn etkili ve verimli
bir sekilde uygulanmasinda, diger bir¢ok degisken ve faktorle birlikte, dlgme ve
degerlendirme 0gesinin dogru uygulanmasi kritik 6neme sahiptir. Programin 6lgme ve
degerlendirme 6gesinin dogru uygulanmasinda, 6gretmenlerin programa yonelik goriis,
inang, algi ve tutumlar1 anahtar 6nemdedir. Bu bakimdan LMDOP &lgme ve
degerlendirme 6gesini, 6gretmen goriislerine dayali olarak degerlendirmeyi amaglayan
bu arastirmanin literatiire katki saglamas1 beklenebilir.

Arastrmanin 6zellikle ders doneminde, degerli bilgilerinden yararlandigim
Egitim Programlar1 ve Ogretim Anabilim Dali dgretim iiyelerine minnettarrm. Yine,
gerek ders ve gerekse tez doneminde arastrmanin tiim asamalarinda 6nemli yardim,
rehberlik ve tesviklerini gdrdiigiim danmigsman hocam Yrd. Dog. Dr. 1. Yasar KAZU’ya
tesekkiirii borg bilirim. Ayrica yiiksek lisans egitimim boyunca bana her tiirlii destegini

esirgemeyen esim basta olmak iizere, aileme de siikranlarimi  sunarim.
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1.BOLUM

1.GIRIS

Gegmisi insanlik tarihine kadar uzanan matematik, gerek bireyin gelisimi ve
gerekse toplumun ilerlemesi bakimindan kritik dneme sahip bir disiplindir. Bilimsel ve
teknolojik gelismeler ile matematik arasindaki dogrusal iliski g6z Oniine alindiginda, bu
onem daha iyi anlasilir. Bu bakimdan, bir¢ok iilkede oldugu gibi, Tiirkiye’de de
matematik, saygm disiplinler arasindadir. Albert Einstein’a gore ‘“Matematigin biitiin
bilimlerin istiinde 6zel bir saygmliginin olmasi yasalarmnimn tartisilmaz olusundandir.
Oysa diger bilimlerdeki yasalar bir 6l¢iide tartismaya agiktir” (Kart,1999 Akt: Celik ve
Ozdemir, 2011). Bu sayginlik ve énemine binaen 2000 Yili, diinyada “Matematik Y1l1”
olarak kutlanmistir.

Matematigi birey ve toplum hayatinda bu denli 6nemli kilan, matematigin
bireyin alg1 ve diisiince ufkunu genisleterek, 6zellikle zihinsel gelisimine ve sorun
¢ozme kapasitesine biiylik katki saglamasindandir. Toplum hayatinda ise, matematik,
bilimsel, teknolojik ve ekonomik gelisme ve kalkinmanin saglanmasinda anahtar bir
role sahiptir. Bundan dolay1 diinyada oldugu gibi, Tiirkiye’de de matematik dgretimine
biliyiik 6nem atfedilmekte ve ilk, orta ve lise 6gretim programlar1 igerisindeki temel
derslerden birisi olarak yer verilmektedir.

Matematigin 6nemi konusunda carpici bir degerlendirme matematik¢i Poisson
(1781-1840) tarafindan yapilmistir. Poisson, matematigin 6nemini vurgulamak igin
“Hayatta yasamaya deger iki sey vardir; matematigi kesfetme ve matematigi 6gretme”
demistir (Akt: Boz, 2008, s. 53). Bu fikre paralel olarak, gilinlimiiz egitiminde
“matematik disiplini her 6grenciye kazandirilmalidir” goriisii temel bir ilke gibi kabul
gérmektedir. Avrupa Birligi (AB)’ nin, matematik yeterliklerini temel beceriler arasinda
saymas1 ve ABD’de “Herkes i¢in Matematik’ prensibinin yasama gecirilmesi buna
ornek gosterilebilir.

Gerek birey ve gerekse toplum hayatinda bu denli 6nem atfedilen matematik
nedir? Literatlirde matematigin ne olduguna dair ¢ok ¢esitli tanimlar vardir. Matematik,
"aritmetik, cebir, geometri gibi say1 ve 6l¢ii temeline dayanarak niceliklerin 6zelliklerini

inceleyen bilimlerin ortak ad1" seklinde tanimlanabilmektedir (Yildizlar, 2012; Alkan ve



Altun, 1998). Dogan’a (2011) gdre, matematik, genel mantigin uygulama alani ve insan
zekdsmin bu yolda islemesi gorevi goriir. Kuryel (2009), bilgi-kuramsal bir bakis
acistyla, matematigin, 0zlinde sayilara, geometrik sekillere dayanan ve dnceden saptanip
diizenlenmis gerceklere, kurallara ve tekniklere indirgenebilecegini soyler. Matematigin
asil hedefi, sistemli, mantikl1 diisiinmeyi, problem ¢6zmeyi 6gretmektir (Umay, 2004).
Matematik, ele alman bilgiyi ya da problemlerin ¢oziimlerini iceren yollari, buluscu
disiinceye dayali sistematik bilgi olarak ifade etmemizi saglayan bir evrensel dil,
evrensel kiiltiir ve teknolojidir (MEB, 2005). Matematik, soyut nesneler ile bu nesneler
arasinda iliskiler kurma yetenegidir. Hayatimizda karsilastigimiz problemlerin
¢Ozlimiinde kullandigimiz sayi, hesap ve Ol¢meyi kapsayan sistemdir. Matematik,
diinyayr anlamamizda ve yasadigimiz cevreyi gelistirmemizde basvurdugumuz bir
yardimeidir. Ozetle, bashi basma bir sistem olan matematik, yap1 ve bagntilardan
olugmakta olup, bu yap1 ve bagntilarin olusturdugu ardisik soyutlamalar ve genelleme
siireclerini igeren soyut bir kavramdir (Baykul, 1999 Akt: Yal¢mkaya ve Ozkan, 2012;
Alakog, 2003).

Buraya kadar verilen tanimlarda dikkat ¢ekici bir nokta, matematigin amaci,
onemi ve diger bilimlerle olan iligkisi baglaminda tanimlandigidir. Ciinkii matematigi
bir tanim ciimlesinin i¢ine sigdirmak zor goriinmektedir (Alkan ve Altun, 1998). O
kadar ki, 6nemi ve yarar1 konusunda kusku duyulamamasma karsin, matematigin, tiim
ilgililerin veya matematikgilerin iizerinde anlastig1 bir tanimi, heniiz yoktur. Hatta {inki
diisiiniir B. Russel, gegcen ylizyil i¢cinde bir ara, matematigi “ugras konusu belli olmayan
bir ¢aligma” olarak nitelemistir. Bu gizemine karsin yine de matematigin ne oldugu
konusunda bazi tamimlar yapilmalidir. Matematik, kimilerine gore soyutlama ve
modelleme bilimi, kimilerine gore bilimin ortak dili ve aracidir (Ersoy, 2003).

Yukarida kisaca ne oldugu oOzetlenen matematigin bireysel ve toplum
yasamindaki 6nemi tartismasizdir. Bu 6neminden 6tiirii okullarda matematik dgretimine
genis zaman ayrilmaktadir (Demir ve Cetin, 2012). Matematik olmadan bilim ve
teknolojiden, sos-ekonomik kalkinmadan, nitelikli iiriin ve hizmetten s6z etmek
yanilticidir (Ersoy, 2003). Ciinkii matematigi anlayan ve matematik yapabilen bireyler,
gelecegi sekillendirmede daha fazla secenege sahip olabilmektedir. Bu durum,
matematik ve matematik dgretiminin 6nemini bir kat daha artirmaktadir. Son yillarda

yapilan ¢aligmalar matematigin 6grencilerin gercek hayatma daha fazla hitap etmesine,



bir takim soyut kavramlarin ve becerilerin 6gretilmesinden ziyade gercek hayatin
modellenmesini temel alan problem ¢dzme siireci olarak algilanmasina neden olmustur
(MEB, 2005; Akkaya ve Memnun, 2012). Konuyu “Bilgi Toplumu” baglaminda ele
alan Aydin (2003), matematigin 6nemini su sekilde ifade etmektedir: “Bilgi toplumunun
olusmasinda 6nemli bir etken olan birey, matematik egitimini iyi bir sekilde almis
olmasi gerekir. Matematik, bireye Ozgiir diisiinmeyi, olaylar1 dogru algilamasina
yardimci olur”.

Yukarida kisaca bireysel ve toplumsal yasam i¢cin 6nemi vurgulanan ve herkese
ogretilmesinin  gerekli oldugu benimsenen matematik, soyut yapis1 itibariyla
ogrenilmesi zor bir ders olarak bilinmektedir. Bundan dolayr matematigin 6grencilere
zor geldigi de bilinmektedir (Alakog, 2003). Matematik dersi, temel derslerden birisi
olmasma ragmen pek ¢ok Ogrenci tarafindan Ogrenilmesi zor bir ders olarak
algilanmaktadir. Bu durum, 6grencilerin matematik dersine yonelik olumsuz tutum
gelistirmelerine ve buna bagh olarak basarilarinin diismesine neden olmaktadir
(Kurbanoglu ve Takunyaci, 2012, s. 112). Diinyanin hemen hemen her iilkesinde oldugu
gibi iilkemizde de 6grenciler ne yazik ki matematigi beklenen diizeyde 6grenmemeye
devam etmektedirler (Gonzalet, 2000; Silver & Kenney, 2000 Akt: Argiin, 2008).
Kiiltiirel olarak da nesilden nesile aktarilarak yasatilan “matematik zor bir derstir”
algisi, okullarda matematik 6gretimi Oniindeki Onemli bir bariyerdir. Bu dolayi,
ogrencilerin matematige karsi olumsuz tutum besledikleri de bir vakiadir. Bu durum,
Tirkiye’nin egitim yoluyla kalkinma hedefine golge diisiirme potansiyelini
barindirmaktadir. Bu sorun, 6zellikle lise 6gretim kademesi igin daha da onemlidir.
Ciinkii lise diizeyinde matematik 6gretimindeki eksiklikler, bir taraftan bireyin algi1 ve
diisinme kapasitesini sinirlayarak gelisimine ket vurmakta, diger taraftan
yiiksekdgretimin kalitesini de olumsuz etkilemektedir. Nitekim Yalginkaya ve Ozkan
(2012)’1n aktardigi arastirmalar (Fuys, Geddes ve Tischler, 1988; Messick ve Reynolds,
1992; Wentzel, 1997; Stipek, 1998; Chappell, 2003; Llyoyd, Walsh ve Yailagh, 2005;
Freitas ve Jameson, 2006), bahsi gegen tutumlarin, Ogrencilerin matematik
ogrenmelerini olumsuz etkiledigini gostermektedir.

Lise diizeyinde matematik Ogretimindeki sorunlarda, sadece Ogrencilerin
olumsuz tutumlar1 degil, 6gretmenlere de biiylik sorumluluklar diigmektedir. Ciinkii

Ogretmen, programin uygulanmasindaki temel degiskenlerden birisidir (Goziitok, 2006;



Erden, 1998; Biiyiikkaragéz, 1997). Nitekim Hayward, Priestley ve Young (2004) ile
Meister (2000) gore, 0gretmen, dgretim programinin basarili olmasinda kilit noktadadir
(Akt: Aktas, 2013, s. 69). Ancak d6gretmenin buradaki sorumlulugu daha ¢ok programin
uygulanmasma yoneliktir. Dolayisiyla, 6gretim programinin basarili olmasinda
uygulama sorunlar1 diginda, bizatihi programin kendisi de sorumludur. Bunun anlami,
lise diizeyinde matematik 6gretimindeki basarida, her seyden 6nce uygulanan programin
gerekli niteliklere sahip bir proje olmasi da gerekir. Lise diizeyinde okutulan matematik
Ogretim programi biitlin 6geleriyle bilimsel kriterlere uygun olarak gelistirilmemisse,
Ogretmeni 6gretim siirecindeki gabalar1 sinirlt kalacaktir. Bu bakimdan, lise diizeyinde
matematik 6gretiminden beklenen sonuclarin alinabilmesinde, bu programin arastirma-
gelistirme sonucu ve bilimsel ilkelere paralel, matematik disiplininin dogasin1 yansitan
ve ilgili 6grencilerin seviyesine uygun olarak hazirlanmis olmasi 6n kosuldur. Baska
bircok olasilik olsa da, uygulamada matematik 6gretimindeki basarisizlikta Ogretim
programi, ilk once ele alinmas1 gereken degiskendir. Ciinkii 6gretim siirecine rehberlik
eden, yol gosteren temel faktdr, ogretim programudir. Ogretim programlari,
uygulamada 6gretmenin temel kilavuzu olup, 6grencilere sekil veren basat degiskendir
(Sonmez, 2008; Demirel, 1999; Dogan, 1997; Ertiirk, 1998; Fidan, 1996; Varis, 1996).

Bugiin i¢in liselerde uygulanan matematik O6gretim programi, Milli Egitim
Bakanhgi (MEB)’in, 2004 yilinda baslayan Ogretim programlar1 reformu siirecinin
{iriiniidiir. Bu reform, kisaca Ogretim programlarmin Yapilandirmacilik, ilerlemeci
egitim felsefesi ve cagdas 6grenme ilkeleri dogrultusunda (Fer ve Cirik, 2007) yeniden
diizenlenmesi seklinde 6zetlenebilir. Onceleri ilkdgretim matematik programlari igin
baslayan bu siireg, 2011 yilinda lise matematik dersi 6gretim programini da kapsayacak
sekilde genisletilmistir.

Boylece 2004 yilinda baslayan ve 2011 yilinda tamamlanan siire¢ sonucunda,
Ortadgretim Matematik (9, 10, 11 ve 12. Siniflar) Dersi Ogretim Programi uygulamaya
konulmustur. Kisaca LMDOP ismiyle uygulamaya konulan bu program, “herkes
matematik 6grenir” vizyonu ile temel matematiksel kavramlarin kazanilmasindan ote,
matematiksel diisiinme, problem ¢6zme, iliskilendirme, matematigi bir iletisim dili
olarak kullanabilme ve modelleme becerilerini kazandirmay1 amaglamaktadir. LMDOP,
matematik smiflarini, matematigin sunuldugu degil matematigin yapildig1 aktif 6grenme

ortamlarma doniistiiriilmesini hedeflemektedir (MEB, 2011).



LMDOP’nin biitiin 6geleri dnemli olmakla birlikte, lgme-degerlendirme 6gesi
daha da 6nemlidir. LMDOP gelistirme siirecinde en 6nemli degisikligin programin
dlcme ve degerlendirme bileseninde gergeklestigi soylenebilir. LMDOP &lgme ve
degerlendirme vizyonu, “6l¢me ve degerlendirme yapilirken dénem ortast ve sonunda
uygulanan, sadece bilgiyi ve sonucu Olgen bir yaklagimdan ziyade bir siireci 6lgen,
O0grenmenin bir pargasi olarak diisiiniilen, bilgiyi Olgerken beceriyi de Olgebilen
tekniklerin yogun kullanilmasinit gerektiren bir yaklasim” olarak ifade edilmistir.
LMDOP, geleneksel o6lgme-degerlendirme yaklasiminin  yaninda, performans
degerlendirme yaklasimini benimsemektedir (MEB, 2011). Burada kisaca deginilen,
LMDOP 6lgme ve degerlendirme 6gesindeki degisimlerin uygulanmasi, programin
etkililigi bakimmdan ¢ok 6nemlidir. Clinkii 6lcme ve degerlendirme 6gesi, bir anlamda
Ogretim programmin uygulamadaki muhasebesidir. Programi 6lgme ve degerlendirme
0gesi, uygulanan programa yonelik aksaklik ve eksikliklere yonelik bilgi vererek, dnlem
almmasmi saglar. Dahasi, uygulanan programin yenilenmesine yonelik verileri temin
eder. Ancak arastirmalar, 6gretim programlarinin uygulanmasinda en fazla sorunun,
dleme-degerlendirme boyutunda yasandigini gostermektedir (Kesten ve Ozdemir, 2010;
Karacaoglu ve Acar, 2010; Kaya ve digerleri, 2013; Saritas ve Sahin, 2011). Bu sorun,
LMDOP icin de gecerli olup, adi programm uygulamadaki basaris1 bakimindan
onemsenmesi gereken bir sorundur. LMDOP’nda egitim ve &grenme anlayisi ve
“epistemolojik kuramlardaki degismelere bagh olarak Ogrenmenin Olgiilmesi ve
degerlendirilmesinde yeni yaklasimlara (Baki ve Birgin, 2004) yer verilmistir. Bu
yaklagimlarda 6lgme ve degerlendirme, 6grencilere dgretim siirecindeki ilerlemeleri ve
durumlar1 hakkinda bilgi vermeyi amaglayan (Pierce ve O’Malley 1992 Akt: Simsek,
2011, s.151) ve bilgi yaninda zihinsel becerileri de 6lgmeye dayalidir. Ancak bu
degisimin uygulamaya ne kadar yansidig: kuskuludur. Ilgili arastrmalar (Cheng, 2006;
Shepard 1991, Aydin, 2005; Bulut, 2006; Cakir ve Cimer, 2007 Akt: Kolomug ve
Acish, 2013), bu yondeki kuskularin yersiz olmadigr yoniindedir. Dolayisiyla
LMDOP nin uygulamadaki basaris1 i¢in, programin dlgme-degerlendirme boyutunun
oncelikle dikkate alinmasi gerekir (Erdemir, 2007). Bu bakimdan, MEB tarafindan 2011
yilinda uygulamaya konulan LMDOP &lgme-degerlendirme boyutunun uygulamadaki
etkililigini ele almak onemlidir. Dolayisiyla LMDOP’nin &gretim  siirecindeki

sorunlarmi anlamak ve dnlem almada, oncelikle ele alinmasi gereken 6ge, sozii gecen



bu 8gretim programmin dlgme-degerlendirme dgesidir. LMDOP 8lgme-degerlendirme

boyutu hakkinda bilgi almada, programin uygulayict olan Ogretmenler anahtar

konumdadirlar. Bu bakimdan amaci, LMDOP 6lgme-degerlendirme boyutunu,

Ogretmen gorislerine dayali olarak degerlendirmek olan bu arastirmanin literatiire katki

saglamasi beklenebilir.

1.1. Arastirmanin Amaci

Bu arastrmanm genel amaci, LMDOP (9-12. smiflar) &lgme-degerlendirme

Ogesini, d6gretmen goriislerine dayali olarak degerlendirmektir. Arastirmada bu genel

amag ¢ergevesinde asagidaki sorulara cevap aranmistir.

1.1.1. Alt Amaclar

LMDOP &lgme-degerlendirme &gesine yonelik matematik ogretmenlerinin
goriisleri nelerdir?

LMDOP &lgme-degerlendirme &gesine yonelik matematik ogretmenlerinin
goriisleri;

Cinsiyet,

Mesleki kidem,

Mezuniyet durumu ve

Ogretim durumu degiskenleri dikkate alindiginda istatistiki olarak anlamli

diizeyde farklilasmakta midir?

1.2. Sayiltilar

Arastirmada kullanilan veri toplama araci (Anket), calismanin amacina
ulagmasini saglayacak yeterli ve gecerli bilgileri yansitici niteliktedir.
Aragtirmaya katilan matematik O6gretmenleri, arastrmada kullanilan veri

toplama aracinda yer alan sorular1 samimi bir sekilde cevaplamislardir.



1.3. Smirhliklar

1. Bu arastirma, 2013 - 2014 Ogretim Yilinda Elazig, Hatay, Kars, Trabzon
illerindeki liselerde goérev yapan matematik Ogretmenlerinin gorisleri ile
stirhidir.

2. Bu arastirma, Lise Matematik Dersi (9-12. smiflar) Ogretim Programi 6lgme-

degerlendirme 6gesi ile smirhdir.

1.4. Tamimlar ve Kisaltmalar

Matematik: Tim bilimlerin, 6zellikle de fen bilimlerinin temelini olusturdugu
kabul edilen matematik, “bi¢im, sayr ve cokluklarin yapilarmi, 06zelliklerini ve
aralarindaki iligkileri us bilim (mantik) yoluyla inceleyen ve say1 bilgisi (aritmetik),
cebir, uzam bilim (geometri) gibi dallara ayrilan bilim dalidir” (TDK, 1983 Akt: Umay,
2012). Aritmetik, cebir, geometri gibi say1 ve Ol¢ii temeline dayanarak niceliklerin
Ozelliklerini inceleyen bilimlerin ortak adina Riyaziye denir (TDK Sézligi, 2014).

Matematik Ogretim Programi: Bu arastrmada matematik dgretim programi,
MEB tarafindan gelistirilerek 2012 yilinda uygulanmaya baslanan Lise 9-12. Siiflar
Matematik Dersi Ogretim Progranmi anlaminda kullanilmistir.

Matematik Ogretim Programi Ol¢me ve Degerlendirme Ogesi: Bu arastirmada
Matematik Ogretim Programi Olgme ve Degerlendirme Ogesi, MEB tarafindan
gelistirilerek 2012 yilinda uygulanmaya baslanan Lise 9-12. Smiflar Matematik Dersi
Ogretim Programinmn dérdiincii 6gesi olan dlgme ve degerlendirme boyutu anlaminda

kullanilmstir.

LMDOP: Lise Matematik Dersi (9-12. Smiflar) Ogretim Programi
MEB: Milli Egitim Bakanlig1

AB: Avrupa Birligi

ABD: Amerika Birlesik Devletleri



IL BOLUM

2. KURAMSAL CERCEVE (LITERATUR) VE ILGILI ARASTIRMALAR

Bu boliimde, matematik, matematik 6gretimi, LMDOP ve bu programim lgme-
degerlendirme Ogesi ile ilgili tanimlar, temel kavram ve terimlerin agiklanmasma ve

konuyla ilgili arastirmalara yer verilmistir.

2.1. Kuramsal Cerceve

2.1.1. Matematik Nedir?

Matematik, egitimle ilgili herkes ve her kesimin belki de en ¢ok konustugu
kavramlardan birisidir. Bunun nedeni, gerek egitim siirecinde ve gerekse yasamda
matematigin, biiylik 6neme sahip olmasidir. Bu 6nemine binaen matematik, diinyada
oldugu gibi Tiirkiye’de de her zaman ¢ok dnemsenmis bir ders olagelmis ve hemen her
kademedeki okul programlarinda kendisine merkezi bir yer edinmistir.

Bireyin zihinsel bakimdan kisisel gelisimi ve toplumsal yasam i¢in 6nemi ve
gerekliligi kesin olsa da, matematigin, ne oldugu konusu o kadar kesin degildir. Hatta
bu denli yogun ve genel kullanimma ragmen matematigin tanimmin muglak oldugu
sdylenebilir. Onemi ve yarar1 konusunda kusku duyulmamasina karsin, bugiin icin
matematigin tiim ilgililerin iizerinde anlastig1 bir tanimi, heniiz yoktur. Nitekim {inlii
diigtiniir B. Russel, matematigi, konusu belli olmayan bir ¢aligma olarak nitelemistir.
Umay (2012, s.275) bu muglakligi su sekilde ifade etmistir:

“Matematige zor diyenlerden bir de matematik tanimi
vapmalar: istense acaba ne yaparlardi! Tammlanmasi en zor
kavramlardan biridir matematik. Bunun nedeni, toplum i¢inde yaygin
olarak taninmiyor olmasina karsin biraz da cekinilen, ele avuca sigmaz
yapist olabilir. Matematigi tamimlamaya ¢alisanlar genellikle onun bazi
ozelliklerini siralamakla yetinmislerdir. Ancak bu ozellikler genellikle
onun dogasimin, tam olarak ne olup ne olmadiginin anlasiimasina

yetmez. Oyle ki, matematik iizerine yiiksekogrenim gorenlerin bile,



ozellikle son yillarda sayilari oldukc¢a fazlalasan popiiler matematik
kitaplarint  okurken kimi zaman matematigin hi¢ tammadiklar
yiizleriyle  karsilastiklart, celiskilere, hayretlere  diistiikleri
gozlenmektedir. Tiim bilimlerin, ozellikle de fen bilimlerinin temelini
olusturdugu kabul edilen matematik icin en agiklayict tanimlardan biri,
"bicim, sayr ve c¢okluklarin yapilarin, ozelliklerini ve aralarindaki
iliskileri usbilim (mantik) yoluyla inceleyen ve sayibilgisi (aritmetik),
cebir, uzambilim (geometri) gibi dallara ayrilan bilim dali" oldugudur
(TDK, 1983). Yoksa dil mi demeli?

Handal’in (2009), cesitli yazarlardan aktarimina gére matematik, su sekillerde
tanimlanabilmektedir: “tiim bilimlerin en miikkemmeli” (Lakatos, 1986), “tiim bilimlerin
anas1’” (Mura, 1995) ve “kendi basma bir bilim” (Mura, 1995). Matematigin ne
oldugunu anlatmak zor olsa bile, ne olmadig1 kolayca sdylenebilir: Her seyden 6nce
matematik, hesaplamalardan ibaret degildir. Bircok insan matematigi, sayilar1
kullanarak igslem yapabilme olarak algilar. Bu, duygu ve diislincelerini anlatabilmek i¢in
sOzcliklerin anlamini ve diizgiin climle kurmanin kurallarmi bilmenin yeterli oldugunu
diistinmeye benzer (Umay, 2012, s.280). Matematik, ardisik soyutlama ve genellemeler
stireci olarak gelistirilen fikirler (yapilar) ve bagintilardan olusan bir sistemdir. Basl
basina bir sistem olan matematik, yap1 ve bagmtilardan olusmakta olup, bu yap1 ve
bagintilarin olusturdugu ardisik soyutlamalar ve genelleme siireglerini igeren soyut bir
kavramdir. Bu sistemin 6zelliklerini sdyle siralanmaktadir (Alakog, 2003):

e Matematik, gilinliilk hayattaki problemleri ¢6zmede basvurulan sayma,

hesaplama, dlgme ve ¢izme iglemidir.

Matematik, bazi sembolleri kullanan bir dildir.

Matematik, insanda mantikli diisiinmeyi gelistiren mantiksal bir sistemdir.

Matematik, diinyayr anlamamizda ve yasadigimiz c¢evreyi gelistirmede

bagvurdugumuz bir yardimcidir.

Matematik, yalniz bunlardan biri degil, bunlarin tiimiidiir.
Tiirkiye’de mevcut matematik anlayisini elestiren Toluk (2003, s.36), konuyla
ilgili diislincelerini su sekilde dile getirmektedir:
Matematik nedir? Genellikle “say1 ve sekil bilgisi”, “islemler ve kurallar

toplulugu”, “desenler ve diizenler bilimi” gibi degisik tanimlar ortaya ¢ikacaktir.



Tiirkiye’deki matematik egitimine hakim olan diisiince daha ¢ok “say1 ve sekil
bilgisi”, “islemler ve kurallar toplulugu goriisiine dayanmaktadir ”. “Desenler ve
diizenler bilimi” goriigiiniin hemen hemen matematik egitimine hi¢bir etkisi yok
gibidir. Son yillarda, matematik egitiminde yapilan tartigsmalar, matematik
O0grenmenin matematik yapmak oldugu iizerine yogunlasmaktadr (Putnam,
Lampert ve peterson, 1990, Olkun ve Topluk, 2001). Bu tarz bir matematik
ogretiminde konu Ogretiminin yaninda, daha ileri diizey becerilerinin
gelistirilmesi amaglanmaktadir. Bu beceriler veriye dayali akil yliriitme, bilgiyi
diizenleme, genellemelere varma, kanitlama ve problem c¢6zme becerisidir.
Ogrenci bir matematik¢i gibi verilen problemlere kendi ¢dziim yollarini
olusturarak, bu ¢o6ziim yollar1 {izerine smif i¢i tartigmalar sonucunda bir
genellemeye varabilir.

"Matematik nedir?" sorusuna bazi kaynaklar "aritmetik, cebir, geometri gibi say1
ve Olcli temeline dayanarak niceliklerin 6zelliklerini inceleyen bilimlerin ortak adi”
seklinde bir tanim vermektedir. Bu tanim, matematige sadece ilkogretim diizeyinde
bakinca yeterli goriinse de, daha genis bir agidan bakildiginda yetersiz kalmaktadir.
Ciinkii say1 ve Olgliyii temel almayan matematik de vardir. Halk arasinda sik sik
matematikle aritmetik birbiriyle ayni1 anlamda sdylenmektedir. Aritmetik genelde
sayilarla ilgilenir. Yapilan bircok matematik miifredatin1 g6z Oniine aldigimizda
hesaplamaya yonelik toplama, ¢ikarma, carpma ve bdlme gibi aritmetik konularmin
yaygin olarak var oldugunu gérmekteyiz. Halbuki matematik hesaplamadan ziyade daha
baska seyleri de igerir (Oner, 2007). Matematik, genel mantigin uygulama alani ve insan
zekdsmin bu yolda islemesi gorevi goriir (Dogan, 2011). Matematigin asil hedefi,
sistemli, mantikl1 diisiinmeyi, problem ¢6zmeyi 6gretmektir (Umay, 2004). Matematik
kavrami, ara¢ ve amag olarak ele alinip, tanimlanabilir. Matematik, insan yeteneklerinin
ortaya ¢ikarilmasinda, yonlendirilmesinde, sistemli ve mantikli bir diisiince
aliskanliginin kazandirilmasinda ama¢ ve insanin tiim etkinliklerinde kullanilan bir
aractir (Tasdemir, 2009, s.90). Matematik, ele alman bilgiyi ya da problemlerin
coziimlerini igeren yollari, buluscu diisiinceye dayali sistematik bilgi olarak ifade
etmemizi saglayan bir evrensel dil, evrensel kiiltiir ve teknolojidir. Matematik, soyut
nesneler ile bu nesneler arasinda iligkiler kurma yetenegidir. Hayatimizda

karsilastiZimiz problemlerin ¢oziimiinde kullandigimiz say1, hesap ve 6lgmeyi kapsayan
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sistemdir. Matematik, diinyay1r anlamamizda ve yasadigimiz ¢evreyi gelistirmemizde
basvurdugumuz bir yardimcidir (Baykul, 1999 Akt: Yalgmkaya ve Ozkan, 2012).
Matematigi tanimlamak zor olsa da, matematigin nitelikleri kolaylikla
siralanabilmektedir. Bu 6zelligine ve gizemine ragmen bazi tanimlar yapilabilmektedir.
MEB (2005), matematigi, “ele alman bilgiyi ya da problemlerin ¢dziimlerini igeren
yollart buluscu diisiinceye dayali sistematik bilgi olarak ifade etmemizi saglayan bir
evrensel dil, evrensel kiiltiir ve teknolojidir” seklinde tanimlamaktadir. Ersoy’a (2003)
gore, matematik, kimilerine gore soyutlama ve modelleme bilimi, kimilerine gore
bilimin ortak dili ve aracidir. Matematik, soyut nesneler ile bu nesneler arasinda iliskiler
kurma yetenegidir. Hayatimizda karsilastigimiz problemlerin ¢6ziimiinde kullandigimiz
sayl, hesap ve Olgmeyi kapsayan sistemdir. Matematik, diinyay1r anlamamizda ve
yasadigimiz ¢evreyi gelistirmemizde bagvurdugumuz bir yardimeidir (Baykul, 2009).
Buraya kadar verilen tanimlarda dikkat ¢ekici bir nokta, matematigin amaci,
onemi ve diger bilimlerle olan iligkisi baglaminda tanimlandigidir. Ciinkii matematigi
bir tanim ciimlesinin i¢ine sigdirmak zor goriinmektedir (Alkan ve Altun, 1998). Genel
olarak matematik disiplininin sayi, sekil, 6l¢ii bilgisi seklinde algilanmasi, aslinda
sadece matematigin bir boyutunu teskil eden tanimidir. Bundan baska, matematigin
islem ve kurallar bilgisi, bir iletisim dili, sorun ve problem ¢6zme becerisi, akil yiiriitme
yolu, mantigin uygulama alani olarak tanimlanan ve sistemli diisiinme ile soyutlama ve

modelleme bilimi gibi ¢ok genis ve ¢cok boyutlu 6zelliklerinden s6z etmek miimkiindiir.

2.1.1.1. Matematigin Dogasi

Matematigin zor da olsa tanimi yaninda dogasmi anlamak da dnemlidir. Ciinkii
matematigin dogast ve bununla ilgili inanglarin, matematik egitimini etkiledigi
saptanmistir (Aksu ve Tigli, 2007; NTCM, 1989; Carter ve Norwood, 1997; Thompson,
1984; Steele ve Widman, 1997 Akt: Baydar ve Bulut, 2002, s.64). Buraya kadar ifade
edilenler, matematigin, “bilimin dili ve yOntemi” oldugunu seklinde Ozetlenebilir.
Acaba bu, matematigin kendisinin de bir bilim dal kabul edilmesi i¢in yeterli midir?
Ciinkii matematikte tarihsel gelisim i¢inde ortaya ¢ikan, mantiksal tutarsizliklardan ya
da olgusal uyumsuzluklardan s6z edilemez. Mantiksal tutarlilik, matematigin olmazsa

olmaz kosuludur ve gercekleri olgusal degil, aksiyomatiktir. Matematigin Aksiyomatik
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Yapisi: Matematik, yeryiiziinden sonsuzluga dogru tirmanan ve aksiyom ad1 verilen yap1
taglarmnm st iiste konulmasiyla oriilen bir merdivene benzer. Merdivenin uzayip
gidebilmesinin tek kosulu ise yeni basamaklar1 olusturacak yeni aksiyomlarin daha
oncekilerle ¢celismemesidir. Baglangicta ¢eliski yok gibi goriinmesi, higbir zaman ¢eliski
c¢ikmayacak anlamima gelmez. Yillar sonra da olsa bir geligki ¢ikmasi, o aksiyoma
dayanilarak yapilan tiim kanitlamalar1 gegersiz kilar (Umay, 2012).

Ernest (1989), matematigin dogas1 hakkindaki goriisleri iic ana kategoriye
ayirmistir:

1) Enstriimantalist gorlis: Matematik, gerceklerin, kurallarmm ve becerilerin
birikimidir.

2) Platonist goriis: Matematik, kesfedilmis statik fakat birbiriyle ilgili bilgilerin
birlesimdir.

3) Problem-¢6zme: Matematik, siirekli gelisen dinamik, insanlarca yaratilan ve
kesfedilen bir bilimdir. Bu goriislerden, platonist ve problem ¢dzme yapilandirmaci
egitim anlayisina yakindir. Platonist goriis, anlamanin aktif ingasini 6n plana ¢ikarir.
Problem-¢6zme ise, bu fikrin yaninda bireyin kendi ilgisi dogrultusunda matematik
bilgisinin insasin1 savunur. Yani problem-¢6zme daha ¢ok birey merkezlidir (Akt: Boz,
2008, s.53). Tiirkiye’de yapilan bir ¢alismada, ilkdgretim matematik Ogretmen
adaylarmm daha ¢ok yapilandirmaci inaniglara sahip oldugunu ortaya koymustur.
Katilimcilar, matematigin dinamik ve hala bilgi iretilecek bir disiplin olduguna,
Ogrencilerin matematiksel kavramlar1 anlama siirecinde aktif olarak rol almalar1 ve
matematik 6gretiminde 6grenciler i¢in etkili bir tartigma ortami saglanmasi gerektigine
inanmaktadir (Kayan, Haser ve Bostan, 2013, s.191).

Handal’in (2009, s.1), asagida sunulan matematigin dogas1 hakkindaki fikirleri
dikkat cekicidir:

Matematik felsefesi bir disiplin olarak, matematigin dogasinin ne oldugu
konusuyla yiizyillar boyunca ugrasmistir. Bu eski tartisma bir sonuca ulagmak
yerine, her diigiiniiriin matematigin bir disiplin olarak sundugu farkli yOnleri
hakkimdaki goriisleri ile giderek evrimlesmektedir. Matematik 6gretim ve dgrenimi
benimsenen perspektifien etkilendigi ve toplumlarin ilerlemesinde merkezi bir rol

oynayan matematigin dogasi, rolii ve metodolojisinin tanimlanmasinin da merkezi,
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ideolojik ve kiiltiirel bir konu haline gelmesi nedenleriyle, bu noktadaki felsefi
tartigmalar ka¢inilmazdir.
Sanalan vd., (2013 s.156-157) nin matematigin dogasimna yonelik olarak ¢esitli
yazarlardan aktarimi, konuya daha da agiklik getirmek bakimindan 6nemlidir:
Matematigin dogasi hakkindaki felsefi tartigmalar Plato ve Aristotle’nin
yasadig1 zamana kadar iner. Plato sayilar ve kiimeler gibi matematiksel nesnelerin
idealar aleminde, zamandan bagimsiz, oOzelliklerinin asla degismeyecek ve
insanlar tarafindan icat edilemeyecek olduguna inanirken; Aristo matematiksel
bilgilerin bireylerin deneyimleri, deneyleri ve gozlemleri sayesinde kesfedilerek
olusturulduguna inanmaktadir (Kulikowich ve DeFranco, 2003). Plato ve
Aristotle’nin Onciiliigiinii yaptig1 bu iki farkli yaklasim dogrultusunda yetisen
ogrenciler, agtiklar1 okullarda formalizm, mantik¢ilik, sezgicilik, yari—
deneyselcilik gibi felsefi akimlar1 olusturmuglar ve giinlimiizde hala etkisini
stirdiiren matematigin dogasina iliskin tartigmalarin temellerini atmislardir (Baki,
2008). Mantik¢iligi, sezgiciligi ve formalizmi kapsayan mutlakg¢ilik, matematiksel
bilgilerin idealar aleminde var oldugunu ve ayrica kesin, yanliglanamaz, evrensel
ve kisilere/ durumlara bagli olmadan daima dogru oldugunu savunmaktadir. Bu
anlayisa gore matematik bircok kisi i¢in ezberlenmesi gereken birtakim kurallar
dizisi, aritmetik hesaplamalar, esrarengiz cebirsel denklemler ve geometrik
ispatlar olarak goriilmektedir (Steinbring 1998; Van de Walle, 2004).
Matematiksel bilgiyi 6grenmek, belli bir temele dayandirilmis degismeyen bir
yapiy1 6grenmek anlamina gelmektedir. Bu anlayis, matematigin yalniz kurallar
biitiinlinden ibaret oldugunu ve Ogrencilerin sadece belli kurallar1 bilmelerinin
yeterli olabilecegi diisiincesini desteklemektedir (Isiksal, Kurt, Dogan ve
Cakiroglu, 2007). Bunun aksi goriisii savunan yari-deneyselcilik ise matematiksel
bilgilerin yanliglanabilir, uygulamali ve pratik deneyimlerden dogan, beslenen,
gelisen ve degisen insan iirlinii bir ugras oldugunu ileri siirmektedir (Baki, 2008;
Handal, 2003). Bu iki zit goriis bir yandan matematigin soyut ve diger bilimlerden
bagimsiz entelektiiel bir ugras, Ote yandan da diger bilimlerin hizmetinde
kullanilan bir ara¢ oldugu diisiincesini gelistirmistir (Aghadiuno, 1992).
Fisher ve Ziebur’a (1965) gore, matematik, ¢ikarsamaya dayali bir bilimdir.

Yani matematiksel sonuglar, baska sonuclara dayandirilarak, yani tiimdengelimle
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cikariliyor. Bu aslinda matematigin diisiinmeye dayali bir bilim oldugunu gosteriyor.
Bazi matematikg¢ilere gore, matematik, beynin en karanlik fakiiltelerini ¢alistrmaya
gereksinim duyar. °...diinyadaki hi¢bir caligma, matematik kadar, beynin biitiin
fakiiltelerini ahenkli bir sekilde calismasini saglayamaz...” (Sylvester, 1869). Bu
nedenle, matematigin giizelligi, zihinsel ugraslara davetiye ¢ikarmasmdandir. Unlii bir
bilim adami olan Rényi (1970) “Kendimi mutsuz hissedersem, mutlu olmak ic¢in
matematik c¢alisirirm. Kendimi mutlu hissedersem, bu mutlulugun siirmesi ig¢in
matematik calisirim” demistir. Bu nedenle matematik, aslinda ¢ok zevkli bir bilim
dalidir. Bu konuda Poisson, matematigin 6nemini vurgulamak i¢in “Hayatta yasamaya
deger iki sey vardir; matematigi kesfetme ve matematigi 6gretme.” (Akt: Boz, 2008,
s.54).

2.1.2. Matematik Egitimi ve Ogretimi

Matematigin 6nemi, toplumun hemen tiim kesimleri tarafindan tartismasiz kabul
gormektedir. O kadar ki, ¢ogu zaman matematikteki basari, 68rencilerin akademik
basarisinin en Onemli gostergesi sayilmaktadir. Bunun sebebi, matematigin bireye
sagladig1 diisiinme ve zihinsel gelisim, yeni ufuklar agma ve yorum getirmeyi 68retme
yaninda, diger alanlardaki problemlerin ¢6ziimiinde, giinliik hayatla ilgili problemlerin
asilmasinda ve matematik disinda bilim, sanat vb. alanlarda da kullanilmasidir.
Ogrenmenin bu denli 6nemsendigi giiniimiizde (Kazu ve Ozdemir, 2009), sozii gegen
ozelliginden dolay1, matematik egitimi gerek bireysel ve gerekse toplumsal gelisim i¢in
kritik 6neme sahiptir. Bu Oneminden &tiirii, okullarda matematik Ogretimine genis
zaman ayrilmaktadrr. Cilinkii matematik olmadan, bilim ve teknolojiden, sosyo-
ekonomik kalkinmadan, nitelikli iirlin ve hizmetten s6z etmek yanilticidir. Bu bakimdan
bir iilkenin kalkinmasinda, matematik 6gretimi 6nemli bir yer tutmaktadir (Demir ve
Cetin, 2012; Aydin, 2003; Ersoy, 2003).

Matematik, tarihin her doneminde oldugu gibi, bugiin de hala hayatimizdaki
onemli yerini korumakta, gelisimini her yonde devam ettirmektedir. Matematik, insan
yeteneklerinin ortaya c¢ikarilmasinda, yonlendirilmesinde, sistemli ve mantikli bir
diisiince aliskanliginin kazandirilmasinda amag; insanin tiim etkinliklerinde kullanilan

bir aractir (Bulut, 1988 Akt: Kececi, 2011). Matematik egitiminin bireye sagladigi
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yararlar, IIkdgretim Matematik Dersi 6-8. Smiflar Ogretim Progranu ve Kilavuzunda su
sekilde ifade edilir (MEB, 2009):

Matematik egitimi, bireylere, fiziksel diinyayr ve sosyal etkilesimleri
anlamaya yardimci olacak genis bir bilgi ve beceri donanimi saglar. Bireylere,
cesitli deneyimlerini analiz edebilecekleri, agiklayabilecekleri, tahminde
bulunacaklar1 ve problem ¢ozebilecekleri bir dil ve sistematik kazandirir. Ayrica
yaratict diistinmeyi kolaylastirir ve estetik gelisimi saglar. Bunun yani sira, ¢esitli
matematiksel durumlarin incelendigi ortamlar olusturarak bireylerin akil yiiriitme
becerilerinin gelismesini hizlandirir.

Matematigin bireysel gelisim ve toplumun kalkinmasinda bu denli kritik role
sahip olmasi, dogal olarak matematik egitimi konusunu da 6nemli kilmaktadir. O kadar
ki, Bilgi Cagmimn hemen basinda, 2000 yili “Diinya Matematik Y1ili” olarak pek ¢ok
ilkede kutlanmistir (Ersoy, 2003). AB, matematik yeterliligini, 21. Yizyilin bilgi
toplumunda kisisel tatmin, aktif vatandaslik, sosyal icerilme ve istihdam edilebilirlik
icin gereken temel yeterliliklerden biri olarak belirlemistir. Bu baglamda, matematiksel
ve sayisal yeterlilikler ile fen bilimlerinin anlasilmasimin, bilgi toplumuna tam katilim
ve modern ekonomilerde rekabet icin de hayati dnem tasimakta olduguna vurgu
yapilmistir. AB, 6grencilerin genellikle matematikten endise duymakta ve matematikten
kacmmak i¢in 6grenim tercihlerinde oynama yapmakta olduklar1 gerceginden kaygi
duymaktadir. Coziim olarak ise, farkli 6gretim tekniklerinin 6grencilerin tutumlarini
gelistirebilecegini, onlar basari seviyelerini yiikseltebilecegini ve onlara yeni 6§renme
olanaklar1 saglayabilecegini ifade etmektedir (EURYDICE, 2011). AB’nin matematik
egitimi konusundaki duyarliligmin bir benzeri de ABD’de yasanmaktadir. 1960’11
yillarda baslayan “yeni matematik” hareketi, giiniimiizde ‘“herkes i¢in matematik”
0zdeyisi ya da slogani ile yer degistirmistir. 1980°1i yillarin ortasindan baslayarak okul
matematik programlarinin amaglari, igerikleri, 6gretme-6grenme yontemleri agisindan,
yeni bastan gozden gecirilerek koklii degisiklikler ve yenilikler yapilmaya baslanmistir
(NCTM, 1989 Akt: Konur ve Atlihan, 2012, s.83).

Matematik 6gretimi her iilkede oldugu gibi, iilkemizde de ilkdgretimden
yiiksekogretime kadar en dnemli dersler arasinda yer almaktadir. Yenilmez ve Solpiik
(2014), matematigin ilkdgretimde Ogretilmesinin Onemini, temel becerilerin bu

donemde kazanilmasi ve zihinsel gelisimlerin en hizli bu donemde olmas: ile
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aciklamaktadirlar. Nitekim bireylerin bir kisminin ilkogretimden sonra hayata atildigi
diistiniiliirse, ilkogretim dilizeyinde kazandirilan becerilerin 6nemi ortaya c¢ikar.
Matematigin 6nemi, yalnizca 6rgiin egitim programlarinda ne kadar yer aldigi ile degil,
asil bilim ve teknolojinin damgasini vurdugu ¢agimizda, giinliik yasamimizi etkinlikle
stirdiirebilmemiz acgisindan onsuz olunamamasinda yatmaktadir. Bundan baska, Bilgi
Toplumlarinda egitimlerin ¢ok ciddi bir bigimde yer tuttugu kagmilmaz bir gergektir.
Bir iilkenin kalkinmasinda, bir bilgi toplumunun olusturulmasinda, iilkenin gelecegi
acisindan matematik 6gretimi de 6nemli bir yer tutmaktadir (Yenilmez, 2010, s.309).

Matematik egitimi, 6grencilere cevrelerini tanimaya ve sosyal etkilesimleri
anlamaya yardimci olacak bilgi ve becerileri elde etmede onciiliik eder. Ogrencilere
deneyimleri iizerine diisiinerek cesitli saptamalar yapabilecekleri, agiklayabilecekleri,
hatta tahminde bulunabilecekleri ve problem cozebilecekleri bir dil ve sistematik de
ortamlar1 olusturularak Ogrencilerin akil yiiriitme becerilerinin gelismesine katkida
bulunur (MEB, 2005). Matematik egitimine yOnelik planlanan 6grenme-6gretme
etkinlikleri sonucunda durumlar1 analiz etme, elestirel diistinme, bir yapiy1 olusturmak
icin mantiksal ve sistematik diisiinme gibi yeterliliklerin kazanilmasi beklenir. Aslinda
matematigi dgrenmek matematiksel diisiinmeyi dgrenmekten gecer (Oztiirk ve Giiven,
2012).

Gegen yiizyilin son ¢eyreginde matematik egitimi alaninda oldukca belirgin bazi
degisiklikler ve bir takim yenilikler olmustur. Ornegin matematik dgretimine kapsam
olarak bakildiginda, daha oOnceleri islem yapma, hesap yapabilme becerileri 6n
plandayken, artik problem ¢6zme, akil yiiriitme, tahminde bulunma, desen arama gibi
beceriler biiylik 6nem kazanmustir (Yagci1 ve Arseven, 2010, s.265). Bunun sonucunda
matematik egitimi, kamuoyunda matematik egitimcilerinin yogun c¢aba ve ugrasisina
neden oldugu, yeni goriislerin ve bir takim Onerilerin arastirmacilar ¢esitli arastirma ve
proje etkinliklerine yonlendirdigi; ayrica gelismelerin basta dgrenciler ve 6gretmenler
olmak iizere anne-baba, iggoren ve igveren gibi toplumda cesitli kitleleri etkileyecegi
gozlemlenmektedir. Matematik egitimindeki degisikliklere Tiirkiye baglaminda
bakildiginda, MEB tarafindan 2004 yilinda gergeklestirilen egitim programlari reformu
dikkat ¢cekmektedir. Gelisen ve hizla degisen diinyamizda matematik egitimindeki

gelismelerle birlikte, 2005 yilinda iilkemizde ilkdgretim ve ortadgretim matematik
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Ogretim programu gelistirilerek, &gretmenlerin aktif ve merkez oldugu sistemden,
Ogrenci merkezli sisteme, geleneksel yaklasim yerine arastirma ve kesfetme merkezli
yapilandirmaci yaklagima gecilmistir (Cakiroglu, Giiven ve Akalin, 2008). Bu
yaklagimla matematik egitiminde, Ogrencilerin dnceki yasantilarindaki kazanimlarini
kullanarak matematiksel ifadeleri anlamlandirabilmeleri amaglanmistir. Ayrica,
ogrencilerin soyut ifadeleri kavrayabilmeleri, ileri bir egitim alabilmeleri i¢cin gerekli
matematiksel bilgi ve becerileri kazanabilmeleri, timevarim ve tiimdengelim yontemleri
ile c¢ikarimlar yapabilmeleri, problem ¢6zme stratejilerini  gelistirebilmeleri de
beklenmektedir. S6zii gecen yaklasimla, dgrencilerin matematige karsi olumlu tutum
gelistirmeleri ve 6zgliven duymalari, zihinden islem yapma becerilerini gelistirmeleri,
dikkatli, sabirli ve sorumlu olma 6zelliklerinin gelistirilmesi, model kurabilmeleri ve
modelleri s6zel ve matematiksel ifadelerle iliskilendirebilmeleri amaglanmistir (MEB,
2005). Bu dogrultuda, geleneksel diiz anlatim yOntemiyle yapilan ogretimden
uzaklasilarak, islenecek konuya Ozgii bir veya birden fazla Ogretim ydntemleri
kullanilarak 6gretmen merkezli 6gretimden 6grenci merkezli 6gretime gegilmektedir.
Matematik 6gretiminde yillardan beri devam eden ve artik verim alinamayan yontemler
yerine, yeni alternatif O6gretim yontemleri gelistirilmektedir. Buna bagli olarak
Tirkiye’de matematik 6gretiminde; bilgisayar destekli 6gretim, olusturmaci 6grenme,
isbirlikli 6grenme, probleme dayali 6grenme, drama ve oyunlarla 6grenme, kavram
haritalar1 ile 6grenme, gorsellestirme yoluyla 6grenme, tam 6grenme modeli, problem
¢ozme yOntemi gibi alternatif 6grenme yontemleri ve teknikleri ile ilgili caligmalar
yapilmaktadir (Yalginkaya ve Ozkan, 2012).

Matematik egitiminde koklii yeniliklerden biri de, daha c¢ok kisinin daha ¢ok
matematik bilgisi ve temel beceriler edinmesi baglaminda bireylerin “matematik okur-
yazarlig1” yetisidir (Ersoy, 2005b, s.51). Nitekim Altun, Aydin, Akkaya, Uzel ( 2012),
Tiirkiye’nin matematik alaninda, PISA’da beklenen basariyr yakalayamamasinda
sorunu, matematiksel okuryazarlk ile ilgili gormektedirler. Matematiksel okuryazarlik
matematigin gergek yasamda nasil kullanilabilecegini gérme ve bu nedenle
gereksinimleri  karsilamak i¢in matematikten yararlanma kapasitesi olarak
tanimlanmaktadir (MEB, 2005). Matematik okuryazarlig1 becerisine sahip bireylerin
oran1 yiiksek olan iilkelerin refah seviyelerinin digerlerine gore daha yiiksek oldugu

bilinmektedir( OECD, 2000 Akt: Giiner ve Alkan, 2011:126). Dolayisiyla matematik
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egitiminde iizerinde durulmasi gereken onemli bir nokta da, matematik okur-yazarligi
olmalidir. Bu egitime yol gosterici olmak iizere, PISA’ daki matematiksel okur-yazarlik
yetisinin dort alanda dl¢lilmekte oldugu dikkate alinmalidir. Bunlar:

1) Uzay ve Sekil (Geometri),

2) Degisme ve Iliskiler (Cebir),

3) Sayilar (Aritmetik) ve

4) Belirsizlik (Olasilik) tir.

Bu alanlarla 1ilgili degerlendirmeler, 6grencilere gercek yasam baglaminda
sunulmus problemler vasitasi ile ihtiya¢c duyduklar1 matematiksel yeterlilikleri
kullanmalarma firsat vermek sureti ile yapilmaktadir. Yapilmasi gereken ilk ve
ortadgretim matematik 6gretim programlarini buna gore diizenlemek ve gretmenleri bu
cercevede bilgilendirmek olmalidir. Nitekim LMDOP’nda, matematiksel okur-yazarlik

konusuna siklikla vurgu yapilmistir.

2.1.2.1. Matematik Ogretimi Nasil Yapilmahdir?

Matematik egitimi nasil yapilmalidir, sorusuna esas alinan felsefe, kabul edilen
o0grenme ve pedagojik yaklasimlar ile epistemolojik inanglar gibi bir¢cok etkene gore,
cok c¢esitli cevaplar verilebilir. Buna, egitimin Oznesi veya nesnesi olarak kabul
edilebilen insan varsayimi ve zihin kabulii de eklenebilir. Ayrica matematik egitimi,
programin igerigini teskil eden matematigin olgu, kavram, ilke-genelleme ve kuram
olmasi durumlarindan da ciddi sekilde etkilenir. Bu noktada, matematigi 6grenenlerin
yasinin da 6nemli bir degisken oldugu unutulmamalidir.

Matematik, bireye sagladigi yararlarin yani sira yapist ve 6gretimi bakimindan
da kendine 0zgiidiir. Bu nedenle matematik egitimine amaclari, ilkeleri, kazandirilmasi
gereken beceriler bazinda incelemeden 6nce yapis1 ve dgretimi konularina deginmekte
fayda vardir (Mermer, 2012). Matematikte kavramsal ve islemsel bilgi olmak tizere iki
tir bilgi vardir. Hiebert ve Linquist'e gdre, matematikte ve diger alanlarda biitiin
bilgiler, diisiincelerin zihinde yapilandirilmalarina gore olusan gosterimleridir; bu
nedenle matematik egitiminde, kavramsal ve islemsel bilgiyi ayirmak faydali olacaktir

(Baykul, 2009, s.41). Asagida kavramsal ve islemsel bilgiler yer almaktadir:
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1) Matematikte kavramsal bilgi, insanin zihninde yapilandirdig: iliskilerin bir
parcasidir, buna mantiksal-matematiksel bilgi denilmektedir.

2) Islemsel bilgi, matematikteki islemlerin algoritmasmin (yapilis yollarinmn veya
islem tekniklerinin), kurallarin ve sembollerin bilgisidir.

Kavramlar zihinde olusan yapilardir, bu yapiy1 belirtmek i¢in kelimeleri, yazmak
icin de sembolleri kullaniriz. O halde, semboller kavramlar1 belirtmede kullanilan
araglardir; esas olan kavramlarin kendileridir, semboller degisebilir fakat kavramlar
degismez. Baska bir deyisle, bir kavram farkli sembollerle ifade edilebilir. Islemsel bilgi
kavramsal bilgiden kopuk ve ondan bagimsiz degildir ve 6grenme sirasinda islemsel ve
kavramsal bilgi ayr1 ayr1 kazamlmaz. Ozellikle kavramlarm ilk kazamlmas: sirasinda,
islemsel bilgi kavramsal bilginin kazanilmasiyla iliskilendirilir; kavramsal bilginin
kazanilmasima veya pekigsmesine yardim eder (Mermer, 2012).

Baykul’a gore, (2009, s.41) matematigi Ogrenme veya matematik yapma,
kavramsal bilgi ile islemsel bilgi arasindaki bagm kurulmasmi gerektirir. Islemsel bilgi,
kavramsal bilginin ifade bi¢imidir, dolayisiyla bu ikisi arasindaki bagin da kurulmasi
gerekir. O halde matematigin yapisina uygun bir 6gretim, iligkisel anlamay1 saglamay1
ama¢ edinmelidir; boyle bir 6gretim su {ic amaca hizmet edici olmalidir:

1) Ogrencilerin matematikle ilgili kavramlari iliskisel olarak anlamalarma,

2) Matematikle ilgili islemlerin algoritmalarmi (islem tekniklerini) ve
sembollerini anlamalarina ve

3) Kavramlarin ve islemelerin arasindaki baglarin kurulmasina yardimci olmak.

Konuyu kavram 6gretimi ve matematik ile bilisim baglaminda ele alan Baki
(1996), matematik egitiminde, matematiksel kavramlarin dogrudan 6gretmen tarafindan
aktarilmasindan ziyade, 6gretmenin, d6grencinin kendi bilgisini kurmasini saglayacak
sorular hazirlamasi1 gerektigini ifade etmektedir. Ona gore, kurulacak bu ortamda
Ogrenci, karsi soru sormaya, tartismaya Ozendirilmeli, matematiksel varsayimlari,
cikarimlar1 sorgulamayir davranig haline getirmelidir. Soru sorma iki sekilde
gerceklesebilir. Ogretmen, ya ogrenciye bilgisayar uygulamalar1 iizerinde galistig
sirada uygulama ile ilgili sorular1 dogrudan sorarak kavramlar, varsayimlar ve teoremler
lizerine tartigmalar baslatabilir. Ya da yazdigi program igine sorular yerlestirir ve
ogrenciden problem ¢ozme stratejilerini kullanarak bu sorularin cevaplarmin

bulunmasini isteyebilir.
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Baykul’a (2009, s.41) gore, matematikte kavramsal ve islemsel bilgi olmak
tizere iki tilir bilgi vardir. Hiebert ve Linquist'e gore, matematikte ve diger alanlarda
biitiin bilgiler, diisiincelerin zihinde yapilandirilmalarina gore olusan gosterimleridir; bu
nedenle matematik egitiminde, kavramsal ve islemsel bilgiyi ayirmak faydali olacaktir.
Matematikte kavramsal bilgi, insanin zihninde yapilandirdig: iliskilerin bir parcasidir,
buna mantiksal-matematiksel bilgi denilmektedir. Islemsel bilgi, matematikteki
islemlerin algoritmasmin (yapilis yollarmin veya islem tekniklerinin), kurallarin ve
sembollerin bilgisidir. Kavramlar zihinde olusan yapilardir, bu yapiy1 belirtmek icin
kelimeleri, yazmak icinde sembolleri kullaniriz. O halde, semboller kavramlari
belirtmede kullanilan araglardir; esas olan kavramlarin kendileridir, semboller
degisebilir fakat kavramlar degismez. Bagka bir deyisle, bir kavram farkli sembollerle
ifade edilebilir. Islemsel bilgi kavramsal bilgiden kopuk ve ondan bagimsiz degildir ve
ogrenme sirasinda islemsel ve kavramsal bilgi ayr1 ayri kazanilmaz. Ozellikle
kavramlarm ilk kazanilmas1 sirasinda, islemsel bilgi kavramsal bilginin kazanilmasiyla
iliskilendirilir; kavramsal bilginin kazanilmasma veya pekismesine yardim eder.
Ogretmen bdyle bir dersi gelistirirken ilk adim olarak uygun dgretim stratejileri yaninda
hangi konularin bu teknoloji yardimi ile daha iyi verilebilecegini belirlemelidir. Ancak
bu asamadan sonra kullanacagi yazilimi ve materyalleri secerek bilgisayar projesini
planlamal1 ve bilgisayar destekli derslerini gelistirmeye baglamali. Kisaca 6zetlemek
gerekirse boyle bir misyonu iistlenen 6gretmen su 6n bilgileri elde etmelidir:

e Okuldaki bilgisayar donanimimin (hardware) kapasitesi,

¢ Okulun sahip oldugu yazilimlar (software),

e Hangi yazilim islenecek konulara daha elverisli,

e Secilen yazilim ile ilgili materyaller ve sinif i¢i uygulama 6rneklert,
¢ Yazilim in kullanimi1 ve

e Ogretilecek konular ve dgretim stratejileri (Baki, 1996).

Egitim ve Ogretimin her basamaginda 1iyi bir matematik Ogretiminin
yapilabilmesi i¢in, hedeflerin iyi belirlenmis olmasi gerekir. Bu hedeflerin dogru
belirlenebilmesi igin “Matematigi Neden Ogretiyoruz ?” sorusuna verilebilecek yanitlar
eksiksiz olarak ortaya konmalidir. Buna yonelik olarak matematik dgretiminin genel

gerekeeleri su sekilde siralanabilir (Karagay,1985):
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Matematik giiclii, 6zlii ve belirgin evrensel bir iletisim aracidir. Biitiin ¢aglarda
insanligin ortak dili olmustur. Bu niteliklerden 6tiirii yaygin 6gretimde yarar ve
hatta gereksinim vardir.

Yetigkin insanin kendi giindelik yasaminda matematik bilgi ve becerisine
gereksemesi vardir.

Is ve meslekte matematik bilgi ve becerisine gerekseme vardir.

Ileri diizeydeki dgrenim igin yeterli matematik bilgi ve becerisine gerekseme
vardir.

Matematige 6zel yetenegi olanlar1 ve matematigi bir sanat ya da bir zevk araci
olarak gosterecek kisilere gerekli bilgilerin kazandirilmasi, egitimin hedefleri
arasinda olmalidir.

Matematik, mantiksal diisiinmeyi 6grenmenin; kesinlige erismenin ve evrensel
dogrular1 bulmanin bir aracidir. Bu araci kullanmay1 6gretmek, gerekli ve

yararhdir.

Baykul’a gore (2009, s.41), matematigi Ogrenme veya matematik yapma,

kavramsal bilgi ile islemsel bilgi arasindaki bagm kurulmasini gerektirir. Islemsel bilgi,

kavramsal bilginin ifade bi¢imidir, dolayisiyla bu ikisi arasindaki bagin da kurulmasi

gerekir. O halde matematigin yapisina uygun bir 6gretim, iligskisel anlamay1 saglamay1

ama¢ edinmelidir; boyle bir 6gretim su lic amaca hizmet edici olmalidir:

1.
2.

Ogrencilerin matematikle ilgili kavramlari iliskisel olarak anlamalarma,
Matematikle ilgili islemlerin algoritmalarini(islem tekniklerini) ve sembollerini

anlamalarina ve

. Kavramlarin ve islemelerin arasindaki baglarin kurulmasina yardime1 olmak.

Ersoy (2005b), okullarda matematik 0gretimi ve egitiminin niteligini artirmak,

bireyi bilgi ya da bilisim ¢agina hazirlamak i¢in matematik 6gretimiyle ilgili baz1 genel

ilkeler ve izlenecek ulusal politikalar1 su sekilde siralamaktadir:

(a) Genel ilkeler: Konu anlaminda matematik derslerinin igerigi ve derinligi her

okul ve yas grubuna gore degismesine karsin, matematik egitiminde erisilmesi gereken

ana hedefler ve goz ardi edilmemesi gereken bazi nitelikler ve temel olgiitler vardir.

Ornegin, okullarda dgretim sirasinda okul ¢agindaki her gocuk ve geng:

Matematigin degerini 6grenmeli,

Matematik 6grenmede yetisinin olduguna giivenmeli,
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e Matematiksel problemleri ¢ozmeli ve

e Matematiksel iletisimi 6grenmelidir (NCTM, 1989).

Swralanan bu ilkeleri goz ardi etmeyen bazi diizenlemeler, eger yeterince
anlagilmamis ve Oziimsenmemigse, ayrintili  programlar cergevesinde siirekli
desteklenmiyorsa tiim iyi niyetli cabalar ve yenilik girisimleri sonugta beklentileri
vermeyebilir; bazi yeni sorunlar dogurabilir. Ayrica, bir iilkede basarili olan bir atilim
veya Ogretim programi, ders kitabini kullanma, baska bir iilkede yeterince etkin ve
yararlt olmayabilir. Bu nedenle, matematik alandaki yenilikler, bir iilkenin gelecegine
yonelik bir yatirim olup bu alanda arastirma ve gelistirme ¢abalarinin, etkinliklerin iilke
geneline yayginlastirilmasi ¢ok onemlidir. Bu baglamda, iilkeye ve yoreye doniik 6zgiin
ve nesnel arastirma bulgularinin 6ngordiigii onlemleri almak, her diizeyde okulda daha

nitelikli matematik 6gretimi konusunda yeni diizenlemeler yapmak zorundayiz.

(b) Okullarda Matematik Egitiminde Genel Politika: Genel ilkeler ve temel
Olciitler c¢ercevesinde okullarda matematik egitimi ve Ogretiminin politikasi, ilgili
kuruluslarm katilim1 ve katkisiyla acik¢a belirlenmeli, uygun stratejilerde uzlasip
gerekleri ciddi olarak yapilmalidir. Bu baglamda:

e Her okulda ve smif diizeyinde matematik konularin1 etkin Ogretme
benimsenerek, konuyla ilgili ugrasilar 6zendirilmeli ve 6diillendirilmelidir.

e Tiim Ogrencilerin matematik Ogrenmeleri  desteklenmeli, basarilar1
kutlanmalidir.

e Matematik 6gretmeni adaylarinin, hizmet 6ncesinde egitimi giiclendirilmelidir.

e Matematik Ogretmenlerinin siirekli egitiminin O6nemi, benimsenmeli ve
desteklenmelidir.

e Genel egitim amaclar1 ile matematik egitiminin amaglar1 olabildigince
uyumlastirilarak dgretim programlar1 arasinda bir biitiinliik saglanarak, ortak
ogeler kaynastiriimalidir.

e MOP'n her okul diizeyinde igerigi, 6gretme yontemleri ve degerlendirme
oOlgiitleri cagdaslastirilmalhidir, v.d.

Bu baglamda, s6z konusu yaklasim, kokli degisik ve diizenlemelerden bazilari

sunlar olmalidir.
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(a) Bilgi/Bilisim ¢agina Hazirlik: Ulkelerin gereksinimi olan nicel ve nitelikte

insan giiciinii yetistirmek ve bilgi toplumun {iyesi olmaya giden kapilar1 aralamak, her

seyden Once cagdas egitimle olur. Bu ¢ercevede:

Aklin buyrugundaki disiince ve bilimi kendimize yol gosterici segip
egitimdeki olumsuz yonlendirmelere karsi diisiince ve degerler iiretip ¢agdas
ve gercek kavramlarla yasami gelistirip evrensel degerleri ve ¢cagdas olanlar1
topluma sunmaliy1z.

Okullarda yasamin en giizel gerceklerini, gerekliliklerini 6grenmeli ve
ogretmeliyiz.

Bilgi toplumu i¢in nitelikli insan giiclinii yetistirmede yeni iletisim
teknolojilerinden yararlanmali, agik 6gretim tekniklerini kullanarak pek ¢ok
meslek grubuna igveren ve isgorenin silirekli egitimle yetkinlesmeleri
saglanmalidir.

Arastirma etkinliklerine kaynak ayirmali, gereksinimiz olan yeni ve 6zgiln
bilgiyi iiretmeli; tiretim ve hizmet alanlarinda kullanmaliyiz. Okul oncesi
egitimden baglayarak iiniversite anlayismma kadar egitim dizgesinde c¢agdisi
politik etkiler altinda kalmadan; ayrica, hi¢cbir ¢ikar gozetmeksizin ¢agin
gereklerine ve bilimsel kurallara gore Ogretim programlarmi, Olgme-
degerlendirme yontemlerini, 6gretmen yetistirme modellerini, v.d. siirekli

gelistirip yeniden yapilandirmaliyiz.

(b) Matematikte Okur-Yazarlik: Matematik Ogretimi ve egitiminde yapilmasi

gereken temel degisiklikler, ilk asamada Ongoriilen gelismeler asagida siralanan ve

kisaca agiklanan alanlarda olmalidir.

Amaglarda: Aritmetikte dort islemi yapma disinda; diisiinme, akil yiiriitme,
sorgulama ve arastirma yapabilme, problem ¢ozme v.b. becerilerle birey
matematikte giiclenmelidir.

Dersler ve Konularin Igerigi: Olasilik ve istatistik, ayrik (discrete) matematik,
sayisal hesaplama, matematiksel modelleme v.d. temel bilgilerle okul

matematik 6gretim programlar1 zenginlestirilmelidir.
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o Ogretme-Ogrenme Yontemlerinde: Ogretmen merkezli ve bilgi aktarmaci
model yerine, 0grenci merkezli, bireysel Ogretim, katilarak ve etkilesimli
O0grenme yeglenmelidir.

e Ogretim Araglarinda: Say1r boncuklari, hesaplama cizelgeleri (kare, kiip
islemleri, logaritma, v.d. ¢izelgeler), hesap cetveli, mekanik hesap makinesi,
elektronik hesap makinesi, bilgisayar, v.d. matematik Ogretiminde
kullanilmalidir. Okur-yazarlikla ilgili olarak yapilacak yeni MOP gelistirme
calismalarinin  genel c¢ercevesi iginde okullarda matematik egitimi ve
ogretiminde degisiklikler yapilmalidir. Ayrica, asagida belirtilen sorulara
verilebilecek dogru yanitlar1 aramak, arastirma ve gelistirme c¢alismalar1 ve
egitsel etkinlikler icin parasal kaynak ayirmak zorundayiz.

1) Matematik 6gretimine ve egitimine gereken dnemi verip bu alanda yapilacak
degisiklikler ~ve  yeniliklerin arastirilmasi;  yararli  olacagi  Ongoriilenlerin
uygulanabilmesi i¢in parasal kaynak ayirmali ve nitelikli iggiicii yetistirilmelidir.

2) Okul matematik 6gretim programlarinda yeni diizenlemeler yapilmali, ¢agdas
Olciitler kullanarak programin 6geleri yenilenmeli, baglayici halkalar1 ise bir yap1 icinde
saglamlastirilmalidir.

3) Her okul diizeyinde matematik bilgileriyle ilgili olarak ne 6gretmeliyiz, ne
kadar Ogretmeliyiz, nasil Ogretmeliyiz, nasil degerlendirmeliyiz, kim Ogretmeli

sorularma daha acik ve doyurucu yanitlar verilmelidir (Ersoy, 2005a).

Matematik 6gretimini “6gretmen yetistirme” baglaminda ele alan Aydmn (2003,
S.187), matematik dgretiminin ilkelerini su sekilde siralamaktadir:

o Kaliteli 6grenciler matematik 6gretimi konusunda yonlendirilmelidir.

e Universitelerde matematik Ogretimi standartlar 6lglisiinde yer almasi
saglanmalidir.

e Ortadgretimle {iniversite arasinda is birligi yapilarak iyi bir matematik
Ogretmeni yetistirilmesi i¢in arastirmalar yapilmalidir.

e Orta Ogretimde ve lniversitelerde matematik egitimi konusunda kabiliyetli
ogrencilerin ekonomik yonden desteklenmesi gerekmektedir.

e Ulke genelinde matematik egitimi iizerinde arastrmalar yaptirilarak, bu

caligmalar iiniversitelerde degerlendirilmelidir.
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e Ogretmen egitiminde arastirma yapmak, yeni oneriler getirmek ve etkili ve
verimli Ogretmen yetistirme etkinliklerine yonelik Egitim Bakanhgina
onerilerde bulunmak.

e Matematigin egitimi yaparken ogrencilere matematigin dort islemden ibaret
olmadigint Ozellikle vurgulamak Ogretmek gerekir. Bilgi toplumunda
matematik O6gretiminde yeni bir model olusturmanin gerekliligi ortaya
koyulmalidir. Bilgi toplumunda okullarda 6grenim-6gretme ydntemlerinin

etkin bir bigimde ortaya konulmasi gerekmektedir.

2.1.2.2. Matematik Ogretiminde Yaklasimlar

Matematik 6gretiminde yaklasimlar, ilgili programin dayandigi felsefeye ile bu
programi uygulayan 6gretmenin epistemolojik ve pedagojik inanglarindan etkilenir.
Bundan bagka, matematik 6gretimi, odaklanilan amaca gore de degisir.

Inan’a (2006) gore, matematik dersinin amacimni, 6grencilerin; yaraticiligi ve
sezgisel diisiinmeyi, zihinsel bagimsizligi, 6zgilin dislinebilme ve arastirma yapabilme
gayreti icinde olmalarmi saglamaktir. Altun (2002), bu amaci, kisiye giinliik hayatin
gerektirdigi matematik bilgi ve becerileri kazandirmak, ona problem ¢6zmeyi 6gretmek
ve olaylar1 problem ¢6zme yaklasimi iginde ele alan bir diisiinme bi¢cimi kazandirmak,
seklinde tanimlar.

Genel Ogretimde oldugu gibi, matematik Ogretiminde de bircok yaklasim,
strateji, yontem ve teknikten s6z edilebilir. Bunlarin ¢ogu Matematik Ozel Ogretim
Yontemleri adi altinda toplanabilir. Bu meyanda, matematik Ogretiminde genel
itibartyla iki yaklasimdan sz edilebilir. Bunlardan birisi Klasik Ogretim, digeri ise
Cagdas Ogretim olarak adlandirilabilir.

Klasik o6gretimden kastedilen geleneksel didaktiksel yaklagimdir. Agirlikli
olarak Esasici egitim felsefesi ile Davranis¢1 psikolojiden referans alan bu yaklagim,
Ogretmen ve konu merkezli olup, matematik konularmin aktarimina dayalidir.
Geleneksel yaklasimda Ogrenci, pasif alict konumda olup (Kazu ve Bozu, 2012),
ogretmenin aktiftir. Ogretmen siniftaki tek bilgi otoritesi olup, temel kaynak ders
kitabidir. Ogrencinin gelisimi i¢in matematik konularini dgrenmesi ve ezberlemesi

yeterli kabul edilir. Klasik yaklagimin ders programimda igerik, dogrusal olarak
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diizenlenirken (Demirel, 1999), basat yontem olarak anlatim ve soru-cevap One
cikmaktadir. Ancak buradaki sorular diisiindiiriici sorular olmaktan ziyade, 6gretmen
veya ders kitabinin 6ngdrdiigii cevaplari igeren sorulardir. Bilim anlayis1 agirlikli olarak
Pozitivist ve Newton’cu olan klasik yaklasimim epistemolojik anlayisi nesnel bilgidir.
Ogrenenler, iizerinde ayarlamalar yapilacak nesneler konumundadirlar. Bu yaklasim,
Ogrencinin biitiin yonlerden gelisimini tam olarak saglayamadigi i¢in elestirilmektedir.

Klasik olarak nitelenen alisilagelen 6gretimde en temel 6ge Ogretmen, onu
tamamlayan ise sinif ve karatahtaydi. Zaman i¢inde kara tahta beyaza, kire¢ tebesirler
yerini keceli kaleme birakmigslardir. Klasik 6gretimde birim derstir. Ders, ilgili konular1
bir araya getirir. Ogretmen, konular1 smifta belirli bir yap1 icinde anlatir. Anlatim
senkronizedir, yani zamanin belirli dilimleri, 6rnegin “her Carsamba ii¢ saat, o egitim
icin ayrilmistir”. Anlatimdaki diger bir ana nokta, 6gretmenin konusmasi, yani konular1
konusarak dinleyicilerine aktarmasidir. Konunun ya da kavramlarin gelisme siirecinin
adim adim izlenebilecegi bir “kara tahta” ortaminda olduk¢a yavas olarak, ya da
tepegdz, video projeksiyon, bilgisayar, elektronik “kara tahta” vb. ortamlar kullanarak
daha hizli oldugu varsayilan bir sekilde anlatim desteklenir. Anlatim dinleyiciler
tarafindan not edilir, yani her dinleyici konuyu kendi anladigi sekilde not ederek
Ozellestirir. Dolayisiyla anlatimin desteklenmesinin hizli ya da yavas yapilmasi
onemlidir (Alakog, 2003).

Matematik Ogretiminde “Cagdas Yaklasim” olarak nitelendirilebilecek olan
sepete bircok kuram, fikir, model, strateji ve yontem ismi eklenebilir. Nitekim
literatlirde “cagdas” veya “modern” sifatlariyla bir¢ok yaklasim yer almaktadir. Cok
farkli isimlerle anilsalar da, bu yaklasimlarin birtakim ortak Ozelliklerinden soz
edilebilir. Genel itibariyla egitimde yeni yaklagimlarin, matematik Ggretimine
yansimalar1 olan bu 0&zellikler, pedagojik ve psikolojik felsefe veya fikirler ile
teknolojinin katkilariyla iliskilendirilebilir. Bilisim teknolojisinin matematik dgretimine
katkilar1 (Altiparmak, 2003; Baki, 2001) bu baglamda degerlendirilebilir. Buna gore
cagdas matematik Ogretimi, Ilerlemeci egitim felsefesi, biligsel psikoloji ve
yapilandirmaci yaklasimdan referans alan, Ogrenen merkezli ve silire¢ odaklidir.
Ogretim, &grenenlerin bilgilerini yapilandirmasina firsat verir. Ogretmen, rehber ve
kolaylastiricidir. Ogrenenler kendi dgrenmelerinden sorumludurlar. Bu yaklasimda

program igerigi daha ¢ok sarmal olarak diizenlenir. Ogretim stratejisi ve ydntem-
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teknikleri ise, bireysel farkliliklara duyarli olacak sekilde c¢okludur. Bilim anlayisi
agirhikli olarak kuantum paradigmasi olan ¢agdas yaklasimin epistemolojik anlayisi ise,
Oznel bilgidir. Aktif egitimi ve 6gretimi esas alan bu yaklasimda 6gretim, 6grenenlerin
potansiyellerini maksimum sekilde ortaya ¢ikaracak etkinlik ve diizenlemeleri igerir.
Ogrenenler bu siirecte inisiyatif alarak kendi bilgilerini yapilandiran 6zerk ve 6zgiin
Oznelerdir. Yukarida kisaca temel Ozellikleri verilen ¢agdas matematik 6gretimi ile
ogrenenlerin Bilgi cagi gereklerine uygun olarak yetistirilebilecegi dngoriilmektedir.
Nitekim Tiirkiye’de 2004 yilinda gerceklestirilen program reformuyla, diger derslerde
oldugu gibi, matematik dersi O6gretim programinda da oOzellikleri yukarida sayilan
cagdas 6gretim yaklagimina gegilmistir.

Matematik Ogretiminde cagdas Ogretim, bircok degiskenle iliskilendirilebilir.
Bunlardan birisi de, son yillarda 6n plana ¢ikan bilisim teknolojisidir. Bilgisayar ve
internet destegi, matematik Ogretimine yeni ufuklar agma potansiyeline sahiptir.
Nitekim bazi kesimlere gore, teknolojik modern 6gretimle, giiniimiizde 6gretim anlayisi
klasik 6gretimden teknoloji destekli modern 6gretime kaymaktadir. Bilisim teknolojisi,
matematik egitimi ve dgretimine dnemli firsatlar sunmaktadir (Altiparmak ve Ozis,
2005).

Heddens ve Speer’e gore, giliniimiiz teknolojisi tiim alanlarda oldugu gibi
matematikle ilgili 6gretim ve O6grenme siireglerini de degistirmeye baslamistir. Artik
Ogretmenlerin teknolojik araglari, Ogrencilerin ilgilerini artrmak ve matematigi
anlamalarini kolaylastirmak i¢in kullanmalar1 gerektigi kabul edilmektedir. Peker’e gore
ise, yeni teknolojilerin matematik egitiminde kullanilmasmin yararlari, basariy1
artrmanin yani sira, matematige karst olumlu tutum gelistirme, ilgiyi arttirma,
matematik derslerine karst duyulan endise ve korkuyu azaltma ve daha da Onemlisi
analitik ve kritik diistinme gibi etkili diistinme aliskanliklar1 gelistirme acgilarindan
onemli goriilmektedir. Kullanilmaya baslanan araglar bilgisayarlari, uygun hesap
makinelerini (6rnegin programlanabilir tiirden) video diskleri, CD-Romlari, iletisim
aglarin1 ve diger yeni bazi ortamlar1 (hypertex, hypermedya vb.) kapsamaktadir. Ancak
tim bu yeniliklerin bir biitlin olarak algilanmasi1 gerekmektedir. Bagka bir anlatimla
matematik programlarmim, Ogretim ve degerlendirme yontemlerinin, donanim ve
yazilimlara erisim ve Ogretmen egitim boyutlarmin tiimiiniin bir biitliin olarak goz

onilinde bulundurulmasi bu tiir uygulamalarin basariya ulasmasi icin gereklidir. Ayni
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arastirmacilar, bilgisayarlarin matematik dersindeki kullanim big¢imlerini soyle
aciklamistir.

e Alistirma ve uygulama

e Egitim temelli oyunlar

e Benzesimler

e Ozel 6gretmen

e Problem ¢6zme

e Materyal gelistirme

e Kayit tutma (records management)

Jinich’e gore, ogrencilerin bilgisayar kullanarak matematikte
basarrya ulasmasint  saglayabilmede en onemli  faktor  yazilim
programlaridir. Ancak bu programlarin bir¢ogu ogrenciyi ekran karsisinda
pasifize edebilmektedir. Bununla birlikte bilgisayarlar, grafik yapabilme
kapasitelerinin yani sira ses ve goriintii efektlerini de kullanarak ogrenciyi
etkileyebilmektedir. Kullanici sik sik konuyla ilgili ¢coktan se¢meli sorular
yanitlayabilmekte ve bu yamitlara iliskin aminda geri  bildirim
alabilmektedir. Ayrica ogrenci gerekli olmasi durumunda onceki
actklamalara geri donebilme sansina da her zaman sahip olabilmektedir.
Tiim bu égretim bicimlerinin yani sira giiniimiiz matematik 6gretiminde
smiflarda ¢coklu ortam (multimedya) uygulamalari da kullanilmaktadwr (Akt:
Alakog, 2003).

2.1.2.3. Matematik Ogretiminde Sorunlar

Bagka bir¢ok dersin egitim ve dgretiminde oldugu gibi, matematik dgretiminde
de 6nemli sorunlarin mevcudiyetinden s6z edilebilir. Bu sorunlar arasinda, 6gretim
programlarinin niteligi, okullarda smniflarin kalabalik olmasi, matematik 6gretmenlerinin
niteligi, 6grencilerin hazir bulunusluk diizeyleri, 6gretim ortamlari, donanim ve arag-
gere¢ yetersizligi, ders kitab1 niteligi, merkezi se¢me-yerlestirme sinavlar1 ile

ogrencilerin matematige kars1 olumsuz tutumlar sayilabilir.
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Bu sorunlarin hepsi 6nemli olmakla birlikte, 6grencilerin bu derse karsi olumsuz
tutumlarinin matematik Ogretiminde basat rol oynadigi sodylenebilir. Arastirma
sonuglarina gore, matematik kaygismin 6grenilmis olmaktan ¢ok dogustan getirilen bir
problem oldugu belirtilirken, kullanilan 6gretim yontemlerinin de matematik kaygisinin
artmasma neden oldugu ortaya konmustur (Kaja, 2002 Akt: Yenilmez ve Ozabaci,
2003). Ciinkii diger nedenler kismen bilindiginden dolayi, bunlara karsi Onlemler
gelistirilebilmektedir. Nitekim bu konuda MEB’in son yillarda gosterdigi cabalar
dikkate degerdir. Ancak G6grencilerin matematik dersine karsi olumsuz tutumlarinin,
matematik O6gretiminde bariyer teskil etmesi, iizerinde fazlaca durulan bir konu
olmadigindan, bu sorunu asmak i¢in girisimler de sinirli kalmaktadir. Matematik
dersine karsi okullarda mevcut olan ve Kkiiltiirel olarak nesilden nesile aktarilan
“matematik dersi zordur” algisi, bu dersin soyut yapisindan kaynaklandigi gibi, dersin
islenmesinde tercih edilen stratejilerle de yakindan ilgilidir.

Matematik 6gretiminin yapisi soyut, kavramlarin kazanilmasmin zor olmasindan
dolay1, matematigin 6grencilere zor geldigi de bilinmektedir (Alakog, 2003). Bu yiizden
ilkdgretim ve ortadgretim okullarinda, birgok d6grenci matematik dersini 6grenmeyi zor,
rahatsiz edici ve sikic1 bulmaktadir (Sedighian, 1996). Bundan dolayr 6grenciler,
matematik Ogrenmeyi istememektedirler. Tiirkiye’de ve cesitli iilkelerde yapilan
arastirmalar; Ogrencilerin matematik O6grenmelerini ve matematik diisiincelerini
gelistirmelerine kars1 tutumlarin1 olumsuz etkileyen birgok faktoriin  oldugunu
gostermektedir. Bunlar arasinda, 6gretmenlerin alan bilgilerinin yetersizligi ve etkili
ogretim tekniklerini kullanamamalari, &grencilerin hazir bulunusluk diizeylerinin
diisiikliigii, 6grencinin ¢evresiyle olan etkilesimi, 6grenme ortami bunlardan bazilari
olarak gosterilebilir (Fuys, Geddes ve Tischler, 1988; Messick ve Reynolds, 1992;
Wentzel, 1997; Stipek, 1998; Chappell, 2003; Llyoyd, Walsh ve Yailagh, 2005; Freitas
ve Jameson, 2006 Akt: Yalginkaya ve Ozkan, 2012).

Bu durumda etkili ve verimli bir matematik egitimi icin sdzii gegen
olumsuzluklarin birer degisken olarak dikkate alinmasi gerekir. Diislince alisverisi,
matematigin sagladig1 olanaklarla daha kisa, 6z ve acik bicimde olabilir. Matematigin
sagladig1 kavram ve bagmtilar diisiince alis verisinde dnemli rol oynar. Matematikten
yararlanabilmek, matematiksel kavram ve iliskilerle sunulmus olan diisiinceleri, yolunu

dogru ve tam olarak anlayabilmek ve diislinenleri bu kavram ve iligkilerle bagkalarina
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anlatabilmek ve diisiince yollarin1 kullanabilmek demektir. Bu giic anlamada ve
anlatmada matematiksel kavram ve bagintilardan yararlanabilme derecesidir (Ersoy,
2003).

Matematik dersinde basarili olabilmenin tek yolu, onun dogasmi
anlayabilmektir. Matematigin i¢inde barindirdig giizellikleri fark etmeden, bu meraktan
kendimizi geri ¢ekerek ve Ogrencilerin merak duygularini harekete gegirmeden
matematik Ogretimi gergeklestirilemez (Koroglu ve Yesildere, 2012). Matematik
dersinde basarili olabilmenin diger bir yolu da, yontem se¢imidir. Ogretimde ydntem
secimi, dersin hedefi, 6grenci 6zellikleri, siiresi gibi degiskenlere baghdir (Goziitok,
2006). Dolayisiyla matematik 6gretiminde basari, 6gretim siirecinde bu degiskenlerin
dikkate alinmasma da baghdir. Nitekim ilgili arastirmalar (Temizdz ve Ozgiin-Koca,
2008) da bunu desteklemektedir.

Dogas1 geregi soyut olan ve kiiltiirel olarak “6grenilmesi giic” olarak kodlamis
bir ders olarak algilanan matematik Ogretiminde yontem konusu bu yiizden ¢ok
onemlidir. Bu nedenle, matematik Ogretim yoOntemlerinin irdelenmesi cagimizda
iizerinde Oncelikli olarak durulmasi gereken bir konudur. Matematigin yapisina uygun
bir 6gretimin, dgrencilerin matematikle ilgili kavramlar1 ve islemleri anlamalarina; bu
kavramlar ve islevler arasindaki baglar1 kurmalarina yardimci olmak amacina yonelik
olmas1 gerekir. Iste tiim bu nedenlerden dolay1 6zellikle son yillarda modern gretim
yontemleriyle 6gretimi kolaylastirma ve ilgi ¢ekici bir hale getirme islevlerinin 6nemi
degisik arastirmacilar tarafindan vurgulanmakta ve bu amag¢ dogrultusunda higte
kiiglimsenemeyecek adimlar atilmaktadir (Alakog, 2003).

Matematik dersinde basarili olabilmenin bir yolu onun dogasini anlayabilmekse,
diger bir yolu da, kuskusuz matematige karsi olumlu tutum gelistirmektir. Nitekim
Ogrencilerin birgogunun hata yapma korkusuyla matematik etkinliklerinden uzak
durmakta ve basarisiz olmakta olduklar1 bilinmektedir. Oysaki hatalardan 6grenme
(Akpmar ve Akdogan, 2010), egitimde bilinen bir yoldur. Bu sorunda 6gretmen, kilit
konumdadir. Ogretmenlerin 6zellikle ilkdgretim matematigine karsi olan tutum,
davranis ve inaniglarinin 6grencilerin matematige karsi olumlu tutum ve davranislar
olusturmalarinda 6nemli bir faktor oldugu arastirmacilar tarafindan kabul edilmektedir
(Kulm, 1980 Akt: Peker ve Mirasyedioglu, 2003, s. 158). Bu konuda yapilacak

caligmalarda Ogrencilerin matematigi degerli bulmalarin1 saglayacak etkinliklere yer
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vermek ¢ok oOnemlidir. Ogretimin ilk yillarindan itibaren Ogrenciler, gelismislik
diizeylerine uygun matematik etkinliklerle karst karsiya getirilmeli, onlarin
kapasitelerini zorlayacak etkinliklerden kagmilmalidir. Islem kavramlar1 ve bu
islemlerin teknikleri Ogretilirken ezberleme yerine, bunlarin anlamlar1 {izerinde
durulmali, islemlerin tekniklerini agiklayici ders materyali, kavram ve algoritmalar
pekisinceye kadar Ogrencilerin  gorebilecekleri mekanlarda  bulundurulmalidir.
Ogretmen, matematikte ayn1 sonuca ulasan yontemlerin ¢oklugunu sezdirmeli ve
ogrencilerin buldugu farkli ¢oziimleri Onemsemelidir. Matematigin eglendirici,
dinlendirici yan1 ogrencilere tanitilmali, matematik Ogretiminde oyunlastirilmis
etkinliklere yer verilmelidir (Mermer, 2012).

Glinlimiizde, matematige toplum tarafindan olumsuz bir tutumla bakildigi
gozlenmektedir. Daha dogrusu matematigin toplumda fazla sevilmedigi goriilmektedir.
Bunun i¢in yapilmasi gereken ilkelerin basinda sunlar gelmektedir (Aydin, 2003, s.185-
186):

e Matematik sevdirilmelidir.

e Ozellikle matematige kars: ilgisi olan &grencilerin bu konuda ydnlendirilip
ilgileri saglanmalidir.

e Matematiksel iletisimi saglanmalidir.

Matematik 0gretiminde diger bir zorluk da yoresel farkliliklardir. Bir tilkede
yapilan egitim ve O0gretimin yorelere gore farklilik arz ettigi bir gercektir. Matematik
Ogretiminin de yorelere gore farkliliklar arz ettigi hatta ayni yorede farkli okullarda bile
farkliliklarin oldugu goézlenmektedir. Bunun i¢in bu yoresel farkliliklarinda giiniin
gelisen sartlarina gore matematik Ogretiminde de yeniden diizenlemeler yapilmasi
gerekmektedir. Bu baglamda matematik Ogretimi igin asagidaki ilkeler {izerinde
calisilmalidir (Aydin, 2003, s. 185-186):

¢ Biitiin okullarda ve siniflarda matematik egitimi 6zendirilmelidir.

e Matematige kars1 ilgisi olan 6grenciler 6zel bir ¢alismaya tabi tutulmalidir ve
6zendirilmelidir.

e Matematik 6gretmen adaylarinin yetistirilmesine ¢ok 6nem verilmelidir.

e Matematik 6gretiminin siirekliligi saglanmalidir.

e Biitiin degerlerle egitimin amaclar1 anlatilirken matematigin temel ilke

amaglar1 ile bagdastirilarak anlatilmalidir.
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e Genel egitim amaclar1 ile matematik egitiminin amaglar1 ola bildigince
uyumlastirilarak 6gretim programlar1 arasinda bir biitiinliik saglanmalidir.
Bunlardan baska, matematik 6gretiminin bir akil kullanimi1 sonucu oldugu goz
ard1 edilmemelidir. Matematik, 6zglir ve hiir iradenin kullanimina yardimeci olur.
Matematik Ogretiminde algilama, akil kullanma, iiretkenligi on plana c¢ikararak
yapilmast saglanmalidir. Toplumun diger ihtiyaclarint da géz Oniinde bulundurarak
okullarda c¢agm gerektirdigi bir bigimde yeniden yapilanma igerisinde olmalidir.
Toplumun gelisen bilgi toplumunda yerini alabilmesi i¢in nitelikli insan gliciine ihtiyact
vardir. Nitelikli insanlarin yetistirilmesi ilk once egitim ve dgretimden gecer. Bunun
icin gerekli egitim kurumlarin olusturulmasi gerekmektedir. Bu egitim kurumlarinin bir
kismi devlet yetkilileri bir kismi1 ise toplum kendi is gicleriyle olusturmasi
gerekmektedir. Bunlar yapilirken toplumun Oniline miinevver kisiler ¢ikip yol
gostermesi gerekmektedir. Matematik Ogretiminde genel ilkeler konusunda hem

toplumumuza hem de bireylere ve kurumlara biiyiik gérevler diismektedir.

2.1.2.1.1 Yapilandirmaci1 Matematik Egitimi

Daha onceleri akademik olarak ele alinsa da, egitim programlar1 baglaminda
Yapilandirmaci yaklasim, Tiirkiye glindemine 2004 yili MEB reformuyla girmistir.
Aslinda bu reform, son g¢eyrek yiizyilda yapilandirmaci kuramin 6gretim anlayisinda
getirdigi yenilikler ve farkli bakis acgilarmdan etkilenmistir. Ogrenme, dfretme ve
program alanlarindaki bu yenilikler (Kazu ve Aslan, 2011), giiniimiiz egitimcilerini
derinden etkilerken, aym1 zamanda da sosyal ve sayisal alanlarda program
yenilenmelerine neden olmustur. Bu noktada gelismis {iilkeler, matematik alaninda
miifredat degisiklilerine 1985’1 yilarda baslamis ve giliniimiize kadar ilkogretim 1., II.
kademe ve lise matematik program ¢alismalarini yaparak, reform-tabanli matematik
program degisim siirecini yillar dnce tamamlamiglardir (Romberg ve Shafer, 2003;
Ersoy, 2006). Bahsedilen yeni programlarda geleneksel matematik programlarina gore
belirgin farkliliklar vardir. Bunlar, konu alanlarindaki degisim, problem-¢6zme anlayisi,
yeni teori ve stratejilerin programda yer almasi, 6§renme ve 0gretme anlayisi, smif ici
etkinlikleri, matematigin giinliik hayatla iliskilendirilmesi ve teknoloji kullanimidir
(Akt: Halat, 2009).
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Matematik egitiminde, 6grenmenin yapilandirmaci yaklagimla gergeklesebilmesi
icin yapilacak sey, 6grenilecek konunun 6grenciye bir problem ortaminda sunulmasi ve
O0grenmenin, Ogrencinin kendi sahiplik edecegi etkinliklerle ger¢eklesmesidir.
Ogrenciye mevcut bilgileri inceleme, smiflandirma, tahminde bulunma, konuyu
arkadaslariyla ve 6gretmenleriyle tartisma imkani verilmelidir. Boylece 6grenci kendi
sorularini olusturarak, bunlara cevaplar bularak bilgi edinmis olur (Altun, 2002, s. 16).

Bruner’den (1973) alman bu Ornekte; ¢ocuklar asal say1r kavramiyla
yapilandirmaya dayali olarak karsilastiklar1 zaman cok istekli olarak idrak ettikleri
sOylenmektedir. Cocuklara once avu¢ dolusu fasulyelerin dolu satir ve siitunlara
serilemeyecegi kesfettirilir. Boyle cokluklar tek bir sira halinde dizilebilir ya da satir-
stitun dizayn1 seklinde dizilmeye ¢alisildiginda modelin i¢inde daima bir tane fazla ya
da modelin tamamlanmasi i¢in bir tane az kalmaktadir. Bu modeller ¢ocuklara asal
kodlamasini gergeklestirir ve 6gretir. Cocuklar i¢in bu adimdan coklu tablolara gegis
kolay olur. Dolu olan ¢oklu satir ve siitunlardan olusmus tablolar tanimlanir ve
kaydedilir. Buradan c¢ocuklar g¢arpanlara ayirma, carpma ve asallarin yapimini goz
oniinde canlandirabilirler. Bu 6rnek ile ¢ocuklardaki 6grenmenin yaparak, yasayarak ve
kendilerinin anlamlandirip, yapilandirmasiyla gerceklestigi sdylenebilir. Yapilandirmaci
yaklasimin benimsendigi bir matematik dersinde, problem ¢ézme ile ilgili hatali iglem
yapan bir Ogrenciye Ogretmen, “Suradaki isleminiz hatali onu soyle diizeltiniz!”
bi¢iminde uyarmak yerine, “Problemin ¢oziimii ile ilgili olarak hangi islemleri, hangi
gerekceyle yaptmiz?” “Isleminizde herhangi bir hata oldugunu diisiiniiyor musunuz?”
“Eger varsa, bu hatanin nerede oldugunu, disiiniiyorsunuz?” “Bu hatayr nasil
diizeltebilirsiniz?” gibi sorular yonelterek 0grencinin hatay1 bizzat kendisinin bulmasi
ve diizeltmesi yoniinde ¢aba gosterir (Yenilmez, 2010).

Ogrencilerin soyut matematiksel diisiinceleri olusturabilmeleri icin, somut
modeller ile ¢esitli deneyimlere gereksinimleri vardir. Derslikler, ¢esitli somut
modellerle donatilmahdir. Ogrencilerin; gerekli matematiksel bilgileri, modelleri
kullanarak fark etmeleri, inceleme yapmalar1 ve problem ¢ozmeleri saglanmalidir
(MEB, 2005). Matematik dersi igeriginin yapilandirmaci 6grenmeye goére, yasam ile
iligkili, giinliik hayatta kullanabilmelerine firsat verecek sekilde ve Ozgiin olmasi
gerekir. Matematik egitiminin daha somut ve anlagilir olabilmesi i¢in matematik dersi

ham bilgileri igeren birincil kaynaklar (arag-gereg, filmler, belgeler vb.) ile
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pekistirilmesi gerekir. Yapilandirmaci yaklasima dayali olarak hazirlanan (Butakin ve

Ozgen, 2007).

2.1.3. Lise Matematik Dersi (9-12. Simflar) Ogretim Program

2.1.3.1. Matematik Dersi Ogretim Programlarinin Tarihi Gelisimi

Tiirkiye’de matematik 6gretimine hemen her donemde gereken onem verilerek,
bu derse ilk ve ortadgretim programlarinda merkezi bir yer verilmistir. Konu, tarihsel
olarak ele alindiginda, Osmanlilarda XIV., XV. ve XVI. yiizyillarda Islim uygarligmin
etkilerini yansitan matematik arastirmalari, XVII., XVIII ve XIX. yiizyillarda biiyiik
Olciide Avrupa'daki matematik gelismelerinin etkisi altina girmistir (Gokdogan, 2014).
Osmanlida medreseler, bilimlerde boliimlere ayrilmisti. Tip, matematik, tabii bilimler,
Siileymaniye medreselerinde ogretilir; gerekli fikih, edebiyat, miitimmimat (tiimlec),
eflak (gokler, zamanlar) kanunlar1 Fatih tetimmelerinde tamamlanirdi (Boyacioglu,
2014). Osmanhda medrese eksenli egitim pratiginde O6lgme degerlendirme
faaliyetlerinin en dikkat ¢ekici yonii salt bilissel davraniglar degil, beceri ve ahlaki
davranis yapilanmasini da ig¢ine alan biitiinciil bir sahsiyet derleme siireci olusturdugu
goriilmektedir (Sanal, 2003).

Boylece medrese geleneginde miiderris eksenli bir 6lgme degerlendirme
pratiginin var oldugu da dikkatlerden kagmayacaktir. Son donemlerde medrese 6gretim
programlarinda yer verilen matematik dgretimi bu haliyle Cumhuriyet donemine intikal
etmistir. Ulkemizde Cumhuriyet déneminde yiiriirlige konulan ilkokul matematik
programlari; 1924, 1936, 1948, 1968, 1983, 1990, 1999, 2005 ve en son 2013 yillarinda
cikarilmistir. Bunlardan 1924, 1936, 1948 ve 1968 yillarinda ¢ikarilanlar, 5 yillik
zorunlu ilkdgretime gore, “Ilkokul Programi” adiyla ilkokulun biitiin derslerine ait
programlar1 bir kitap i¢inde bulunduran programlardir (Baykul, 2009). Bunlardan 1926
yil1 miifredat programinin Cumhuriyet doneminin ilk kapsamli egitim program oldugu
ve bu yoniiyle egitime yeni bir boyut kazandirdigi sdylenebilir (Memnun, 2013). Sozii
gecen bu program 1948 yilina kadar yirirlikte kalmistir. 1948 yili miifredat programi
ile yapilan program degisikliklerinin, eskiden okutulan derslerin yeni bir ad altinda ve

eski 6gretim yontemlerine gore okutulmasindan ibaret oldugu fakat verimli bir bigimde
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uygulanan programlardan biri oldugu gériilmiistiir. 1968 yili ilkokul Programi’nin da,
uygulamadan kaynakli bazi sorunlardan dolayr tam anlamiyla uygulanamadigi da
anlagilmistir (Akbaba, 2005).

Matematik Ogretimi ve Ogrenimi konusundaki yeni yaklagimlarm etkisiyle
matematik programlarinin zaman zaman giincellenmesi ihtiyaci ortaya ¢ikmaktadir.
Nitekim ge¢cmis donemlerde matematik programlar1 benzer gerekcelerle bircok kez
yenilenmis ve giincellenmistir. Ornegin 1983 yilinda ¢ikarilan Ilkokul Matematik
Programi, ayr1 bir kitap halinde yayimlanmistir. 1990 yilinda ilkogretim kavrami
dogrultusunda ortaokullarin matematik programiyla biitiinlestirilerek “5+3=8 Ik gretim
Matematik Dersi Programi” adi altinda bir program yayimlanmistir. 1990 yillinda
cikarilan bu programin yeterlik ve verimliligini belirlemek amaciyla yapilan
arastrmalar dikkate alinarak bu program revizyondan geg¢irilmis, 1998 yilinda
“Ilkdgretim Okulu Matematik Dersi Ogretim Programi” adi ile kabul edilmistir.
Ogrenmeyi dgrenen bireylerin yetistirilmesi igin, dgrenci merkezli egitim anlayismni
temel alan yapilandirma &grenme yaklasimma uygun olarak, 1lkogretim Matematik
Programi yenilenmis ve 2004-2005 6gretim yili1 basinda da ilkdgretim birinci kademe
pilot okullarda uygulanmaya baslanmistir. 2006 yilindan itibaren bu program ilkogretim
ikinci kademe ve ortaogretim diizeylerinde kademeli olarak biitiin okullarda
uygulanmaya baglanmistir. 2012 yilinda “4+4+4” adiyla adlandirilan sisteme
gecilmistir. Bu sistemde ilk 4 yil ilkokul, ikinci 4 yil ortaokul ve iigiincii 4 yil
ortadgretimi temsil etmistir. Giincellenen yeni 6gretim programlarmin ilk uygulamalari,
2013-2014 egitim Ogretim yilinda baglayacak ve kademeli olarak uygulamaya
konulmustur (Yenilmez ve Solpiik, 2014, s. 34).

Yukarida sozii edilen degisikliklerden 2005 yili Matematik Dersi Ogretim
Programinin da, temel aldig1 felsefe ve yaklagimlar1 ile yapilan 6nceki programlardan
farkli oldugu, yapilan uluslararast kiyaslamalarla biitliinsel olarak ele almmustir
(Memnun, 2013). Bu degisimin sonucu olarak 2012 yilinda uygulamaya konulan
LMDOP nda bu reformun izlerini gdrmek miimkiindiir.

Giincellenen yeni 6gretim programi yaklagimina gore dgretim uygulamalar1 daha
¢ok dgrenci merkezlidir. Ogrencilerin bireysel farkliliklarini dikkate alarak matematigi
ogrenmeye yonelik tutumlarinmn gelistirilmesine onem verilmelidir. Ogrencilerin,

bilgileri yalnizca hatirlamalar1 ve tanimalar1 degil; 6grendiklerinin arkasinda yatan
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anlami1 kavramalar1 hedeflenmelidir. Ogrencileri bildiklerini yeniden gdzden gegirmeye,
toparlamaya ve yapilandirmaya yoneltilmek amaclanmalidir. Ogrencide elestirel
diistiinme ve problem ¢6zme gibi becerileri gelistirilmelidir. Ancak bunun i¢in dncelikle
Ogretmenlerin bu konuda yetistirilmesi dnemlidir. Kald1 ki bu konuda sorun oldugu ad
bilinmektedir (Kazu ve Sentiirk, 2010).

Son olarak, egitim alaninda da teknoloji biiyiik bir hizla gelismekte ve anlamli
matematik Ogretimi icin yeni firsatlar olusturmaktadir. Ogretim yazilimlarinin hem
niteligi hem de niceligi artmakta, alternatifler siirekli c¢ogalmaktadir. Egitim
programlarinda da teknoloji etkin kullanimi ile daha etkin bir 6grenim saglanmalidir

(Yenilmez ve Solpiik, 2014, s. 35).

2.1.3.2. Lise Matematik Dersi Ogretim Programinin (LMDOP) Vizyonu

Bugiin itibariyla ortadgretim 9-12. Smiflarda okutulan LMDOP, felsefe ve
egitim anlayis1 gibi bircok bakimdan 2004 yili MEB reformunun iiriiniidiir. Bu
program; MEB’in 01.02. 2013 tarih 9. Sayili karariyla 2013-2014 Ogretim Yilmdan
itibaren 9’uncu smiflardan baglamak ve kademeli olarak uygulamaya konulmustur. On
bir kisilik Ozel ihtisas Komisyonu iiyesi ile yedi kisilik Program Komisyonu Uyesi
tarafindan hazirlanan LMDOP, bir bakima, olduk¢a kapsamli bir kilavuz kitap
goriiniimiinde olan, zengin teorik bilgiler igeren bir program kitabidir. Egitim, 6gretim
ve matematik egitimindeki yeni ve cagdas gelisme ve degismelere deginilen uzunca bir
giristen sonar, LMDOP vizyonu su sekilde kaleme almmustir (MEB, 2011):

Bu program; matematik egitimi alaninda yapilan milli ve milletler
arast arastirmalar, gelismis iilkelerin matematik programlarint ve
tilkemizdeki matematik egitimi deneyimlerini temel alarak hazirlanmistir.
Matematik ogretim programimin vizyonu “Her dgrenci matematigi
ogrenir.” olarak kurgulanmistir. Ozellikle ortadgretim diizeyinde ele
alinan bir¢ok matematiksel kavram, dogalari geregi soyut bir nitelik
tasimaktadir. Bu sebeple zaman zaman ogrencilerin bu kavramlar
vapilandirmada giicliiklerle karsilastiklar: bilinmektedir. Bu giicliigii
ortadan kaldirmak i¢in matematik ogretim programinda ele alinan

kavramlar, somut sonlu hayat modellerinden yola ¢ikilarak ele alinmustir.
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Boylece programdaki esas vurgu, islem bilgilerinden, kavram bilgilerine
kaymistir. Program bir yandan ogrencilerin matematiksel kavramlar
yvapulandirmalarim saglayacak uygun ogrenme ortamlar tasarlanmasina
vurgu yaparken bir yandan da temel matematiksel beceriler olan akil
yiirtitme, problem ¢ozme, iliskilendirme, iletisim ve modelleme gibi
becerilerin gelistirilmesini hedef almaktadir. Bunun yaninda program,
ogrencilerin bagimsiz diigiinme, analitik diisiinme, elestirel diigiinme, oz
denetim gibi bireysel yetenek ve becerilerinin gelistirilmesini arzu
etmektedir. Bunun i¢inde, program, 6grenciyi merkeze alan matematiksel
kavramlari ve temel becerileri kesfedici bir ortamda yapilandirabilecekleri
zengin ogrenme ortamlart tasarlanmasina ozellikle onem vermektedir.
Matematik  6grenme  siireci  temel — matematiksel — kavramlarin
kazanilmasindan ¢ok daha fazlasini icermektedir. Matematiksel diigiinme,
problem c¢ozme, iliskilendirme, matematigi bir iletisim dili olarak
kullanabilme ve modelleme becerileri matematik ogrenme ve yapma
stireglerinin ~ temel  elemanlaridir.  Bu  becerilerin,  Ogretmenin
matematiginin taklit edildigi, matematiksel kurallarin sebeplerinin
irdelenmeden ezberlendigi ortamlarda gelismesi miimkiin degildir. Bu
baglamda program matematik siniflarint matematigin sunuldugu degil
matematigin yapildig1 aktif ogrenme ortamlarina doniistiiriilmesini
hedeflemektedir. Bu kapsamda program ogretmenlere agiklayandan ¢ok
yol gostericilik, 6grencilere ise dinleyenden daha ¢ok sorgulayan rollii
bigmektedir. Hizli degisimlerin yasandigi diinyamizda, tasarlanan égretim
programi ile ogrencilerimizin bugiinii ve gelecegi kesfetmede ihtiyag
duyacaklart  matematiksel bilgi, diisiinme, beceri ve tutumlarini
gelistirmeleri, karsilastiklart giinliik yasam problemlerini matematiksel
akil yiiriitme yollar ile ¢ozebilmeleri, matematigi giinliik yasam ve digger
disiplinlerle iliskilendirebilmeleri hedeflenmistir. Bunun yaninda temel
matematiksel becerileri gelismis, kendisi ve toplumu ile barisik, tarafsiz
diistinebilen iiretken bireylerin yetistirilmesi amag¢lanmaktadir.

LMDOP vizyonu yakindan incelendiginde, programm ilgili literatiire dayah ve

uluslararas1 deneyimler dogrultusunda hazirlandig1 anlasilmaktadir. Buna gore,
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LMDOP’nin program gelistirme siirecinin temellerinden olan ve deneyimlerden
yararlanmak anlamina gelen Tarihi Temeli dikkate aldig1 sdylenebilir.

Bloom’un Tam Ogrenme Modelinin esas alindig1 seklinde yorumlanabilir. Bu vizyon,
“matematik dersi zordur” algisinin oldukca yaygin oldugu iilkemiz i¢in ¢ok 6nemlidir.
Ogretmenlerin programi1 bu vizyona gére uygulamalari durumunda, 6grencilerin
matematik 0grenmelerinin Oniinde ciddi bariyer teskil eden olumsuz algi, tutum ve
kaygilarin asilabilecegi soylenebilir. Nitekim Bloom, gretim siirecinde meydana gelen
ogrenmelerin yaklasik %25’inin “duyussal giris zellikleri” ile agiklamaktadir (Ozgelik,
1998). Bunun anlami, 6grenciler, matematik dersini 68renebileceklerine inanmalarinin,
Ogrenmenin gergeklesmesini yaklasik %25 oraninda kolaylastirir. Bunun igin tabi Ki,
modelin diger Ogelerinin de isletilmesi gerekir. Buna gore, matematik Ogretim
stirecinde, iiniteyi tam olarak anlamayan Ogrencilere ek ogretim verildikten ve tam
ogrenme gerceklestikten sonra, diger lniteye gegilir. Ayrica sozii gecen Ogretim
siirecinin niteliklerinin de, bu modele gore diizenlenmesi gerekir. Tam Ogrenme
Modelinde ogretim hizmeti; Ipucu, doniit-diizeltme, 6grencinin derse katilimi ve
kalicihgin saglanmasi niteliklerine sahip olmalidir. LMDOP nin, “6gretim siirecinde
bireysel farkliliklara duyarli oldugu anlami ¢ikarilabilir. Diger taraftan, programin “Her
ogrenci matematigi ogrenir” vizyonu, LMDOP’nin, &gretim siirecinde bireysel
farkliliklara duyarlilig1 olarak da ifade edilebilir.

LMDOP, temel matematiksel beceriler olan akil yiiriitme, problem ¢dzme,
iliskilendirme, iletisim ve modelleme gibi becerilerin gelistirilmesini hedeflemektedir.
Bunun yaninda program, dgrencilerin bagimsiz diisiinme, analitik diisiinme, elestirel
diisiinme, 6z denetim gibi bireysel yetenek ve becerilerinin gelistirilmesini arzu
etmektedir. Bunun i¢in de, program, 6grenciyi merkeze alan matematiksel kavramlari
ve temel becerileri kesfedici bir ortamda yapilandirabilecekleri zengin o6grenme
ortamlar1 tasarlanmasina zellikle dnem vermektedir. LMDOP Vizyonunda zikredilen,
“temel becerileri kesfedici ortamda yapilandirabilecekleri...” ifadesi, programm Bulus

Yoluyla Ogrenme ve Yapilandirmaci yaklasimin 6znel bilgi anlayisini yansitmaktadir.
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2.1.3.3. Lise Matematik Dersi Ogretim Programimin (LMDOP) Genel Amagclar

LMDOP, 9-12. Smiflar1 kapsayan tiimlesik bir program oldugundan, genel
amaglar “Ortadgretim Matematik Egitiminin Genel Amaglar1” (MEB, 2011) bashg1

altinda verilmistir.

Buna gore, Matematik Dersi Ogretim Programi’yla &grencilerin;

1. Matematiksel kavramlar1 ve sistemleri anlayabilmeleri, bunlar arasinda
iliskiler kurabilmeleri, giinliik hayatta ve diger 6grenme alanlarinda kullanabilmeleri,

2. Matematikte veya diger alanlarda, ileri bir egitim alabilmek igin gerekli
matematiksel bilgi ve becerileri kazanabilmeleri,

3. Tiime varim ve tiimden gelim ile ilgili ¢ikarimlar yapabilmeleri,

4. Matematiksel problemleri ¢cozme siireci i¢inde, kendi matematiksel diislince
ve akil yliriitmelerini ifade edebilmeleri,

5. Matematiksel diisiincelerini, mantikli bir sekilde agiklamak ve paylasmak i¢in
matematiksel terminoloji ve dili dogru kullanabilmeleri,

6. Tahmin etme ve zihinden islem yapma becerilerini etkin olarak
kullanabilmeleri,

7. Problem c¢ozme stratejileri gelistirebilecek ve bunlar1 giinliik hayattaki
problemlerin ¢éziimiinde kullanabilmeleri,

8. Model kurabilmeleri, modelleri sdzel ve matematiksel ifadelerle
iliskilendirebilmeleri,

9. Matematige yonelik olumlu tutum gelistirebilmeleri, 6zgiiven duyabilmeler,

10. Matematigin giiciinii ve iligkiler ag1 iceren yapisini takdir edebilmeleri,

11. Entelektiiel meraklarmni ilerletebilmelerini ve gelistirebilmeleri,

12. Matematigin tarihi gelisimi ve buna paralel olarak insan diislincesinin
gelismesindeki  rolii  ve degerini, diger alanlardaki kullaniminin  6nemini
kavrayabilmeleri,

13. Sistemli, dikkatli, sabirli ve sorumlu olma 6zelliklerini gelistirebilmeleri,

14. Arastirma yapma, bilgi liretme ve kullanma giiciinii gelistirebilmeleri,
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15. Matematik ve sanat iligkisini kurabilmelerini, estetik duygularini
gelistirebilmelerini amaglamaktadir.

Egitim literatiiriinde genel amaglar, {ilkenin egitim yoluyla topyekun varmak
istedigi soyut nitelikteki uzak hedeflerin, okula uyarlanmis kismen somut yansimasidir.
Genel amaglar, okulun sorumlulugunda gergeklestirilecek hedefleri ifade eder.
LMDOP’nda smif bazida degil de, ortadgretim bazinda ele alinan ve Genel Amaglar
baslig altinda verilmistir.

LMGOP’nmn genel amaclar1 incelendiginde, bunlarm ortadgretim diizeyinde
ogrencilerden beklenen temel matematiksel becerileri kapsadigi goriilmektedir. Bu
beceriler ise, bilissel ve duyussal ozelliklerde oldugu anlasiimaktadir. Onceki
programlarin agirlikli olarak biligsel gelisime odakli olduklar1 hatirlandiginda,
LMDOP’nin biligsel ve duyussal gelisime birlikte yer vererek, dgrencilerin daha dengeli
gelismelerini amacladig1r sOylenebilir. Buna gore, gerek 21. Yiizyilda bireyin sahip
olmas1 istenen cagdas becerileri hedeflemesi ve gerekse biligsel amaglar yaninda,
duyussal amaglara da yer vermesi bakimindan LMDOP, &nceki programlardan

ayrilmaktadir, denilebilir.

2.1. 3.4. Lise Matematik Dersi Ogretim Programiin (LMDOP) Yaklasim

LMDOP’nm yaklagimi; programin dogasi, dayanaklari ile temel varsayim ve
kabulleri hakkinda ¢ok 6nemli ipuglar1 vermektedir. Programin dogasma uygun olarak
uygulanabilmesinde, dgretmenlerin s6zii gecen bu yaklasimi anlamalar1 kritik dneme
sahiptir. LMDOP, bu baglamda ele alindiginda, “Geleneksel islemsel ve bilgi odakl
matematik Ogretimi yerine matematiksel kavramlarin sinif ortaminda tartigsmalar
sonucunda yapilandirildign kavramsal bir yaklasimi esas almaktadir.” Ifadesi dikkat
cekmektedir. Bu ifade, programm uygulanmasi siirecinde “ Nasil ve Ne sekilde?”
sorularinin cevabi niteliginde olan Etkinlikler (Egitim Durumu) 6gesinin kilavuzu veya
vizyonu gibi degerlendirilebilir. Buna gére, LMDOP nin uygulanmasinda 6gretim
slireci, aktarma yerine tartigma-etkilesme esasli olarak diizenlenmelidir.

LMDOP yaklasiminda zikredilen “Benimsenen kavramsal yaklasimla;
Ogrencilerin  somut deneyimlerinden, sezgilerinden matematiksel anlamlari

olusturmalarina ve soyutlama yapabilmelerine yardimci olma amaglanmistir” ifadesi
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dikkat cekicidir. Buradaki somut deneyimler, alisilagelmis 6grenme big¢imini ifade
ederken, 6gretim siirecinde sezgilere atifta bulunma, yeni bir durumdur denilebilir.
Ciinkii geleneksel yaklagimda, dgrencilerin bilgiye salt akil yoluyla ulasabilecekleri
varsayllmaktaydi. Pozitivist bir anlayis1 yansitan bu yaklasimda, 6grenmede sezgi,
gormezden gelinerek 6gretim siirecinden diglanmigti.

LMDOP’nin  6grenmede deneyim yaninda, sezgiye de vurgu yapmasi,
Yapilandirmaci yaklasim ve dolayisiyla da Postmodernizme referans sayilabilir. Cilinkii
Postmodernizmin pedagoji anlayist (6grenme kurami) Yapilandirmaciliktir (Doltas,
1991 Akt: Aydin, 2006; DeLashmutt and Braund, 1996). Nitekim ayni1 ciimlede gecen
“matematiksel anlamlart olusturma...” ve “Bu program, Ogrencilerin matematik
stirecinde aktif katilimec1 olmasini esas almaktadir.” ifadeleri de, bu yorumu destekler
niteliktedir. Clinkii geleneksel egitim yaklasimda 6grenenlerden, bilgileri aynen almalari
istenirken, Yapilandirmaci yaklasimda siirece aktif katilan Ogrenenlerden kendi
anlamlarini olusturmalar1 beklenir (Fer ve Cirik, 2007).

Sonug¢ olarak LMDOP’nimn, dgrenmede deneyim ve sezgiye birlikte atifta
bulunmasi, 6gretim siirecine daha genis bir perspektif sunmaktadir, denilebilir. Bu
noktada Ogretmenlerden beklenen, Ogretim siirecini bu vizyon ve yaklasima uygun
olarak diizenlemeleri, 6gretim yOntem ve tekniklerini buna paralel olarak ise
kosmalaridir.

LMDOP’nmn odaginda &grenme alanlart ve bu Ogrenme alanlar1 ile
iligkilendirilmis temel beceriler yer almaktadir. Matematik programmim bu kavramsal

yapist Sekil 1°de 6zetlenmistir.
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Ogrenme
Alanlari

unsnan

Kaynak: MEB, 2011.

LMDOP’nm kavramsal yapismni ifade eden Sekil 1 incelendiginde, bu program
cagdas egitim yaklasimi ile program gelistirme ilkelerine gore tasarlanmistir, denilebilir.
LMDOP nin temel beceriler baglaminda, dgrenenleri biitiinsel olarak (biligsel, duyussal,
psikomotor) gelistirmeyi amagladigi sdylenebilir. Fakat programin genel amaglarina
bakildiginda, psikomotor amaglarin olmadigi goriilmektedir.

Sekil 1, bir anlamda Bilissel, Duyussal ve Psikomotor olmak iigere ii¢
kategorideki Ogrenme alanlar1 ile temel becerilerin iliskilendirilmesidir. Ogrenme
alanlarmin biligsel, duyussal ve psikomotor seklideki ti¢lii siniflandirilmasi Bloom ve
arkadaslar1 tarafindan tasnif edilmisti. LMDOP’nin &grenme alanlarmi Bloom
taksonomisi olarak bilinen bu ii¢ alanla sinirlandirmasi, bir eksiklik olarak zikredilebilir.
Ciinkii Bloom’dan sonra Ogrenme alanlar1 daha detayli calisilarak, bu alanlarmin
smirlar1 genisletilmistir. Nitekim Davranigg1 olarak elestirilen Bloom’un 6zellikle
biligsel alan tasnifi, onun calisma arkadasi Krathwohl tarafindan 1997 yilinda
yenilenmistir (Akpinar, 2014). Ayrica “Yeni Davranis¢r” olarak vasiflandirilan Gagne
(Senemoglu, 2007; Fidan, 1996), 6grenme alanlarin1 daha detayli olarak ele alarak, besli

kategoride siniflandirmistir. Buna gére 6grenme alanlari: Sozel bilgi, zihinsel beceriler,
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bilissel stratejiler, tutumlar ve devimsel beceriler olmak flizere bes kategoride ele
alinabilir. Dolayisiyla genel itibariyla ¢cagdas egitim yaklasimlar1 ve ilkelerine uygun
olarak gelistirilen LMDOP’nin, dgrenme alanlarindaki bu yeni gelismeleri gdz ardi
etmesi, bir eksiklik olarak degerlendirilebilir.

LMDOP, 6grencilerin matematik siirecinde aktif katilimci olmasmi esas
almaktadir. Matematigi O0grenme, aktif bir siire¢ olarak ele alinarak Ogrencilerin
cevreleriyle, somut nesnelerle ve akranlariyla etkilesimlerinden kendi diisiincelerini
olusturmalarma imkan saglanir. Programin bu yaklasimi ile Aktif Egitim anlayisi
arasinda paralellik kurulabilir.

LMDOP kazanimlarinmn dgrenciler tarafindan yapilandiriimas: siirecinde asagida
bahsedilen siireglerin 6grenciler tarafindan yasanmasi giiglii ve derin matematiksel
anlamalar gelistirmelerine yardimc1 olacaktir:

o Kesfetme, merak ve sorgulama,

e Deney ve gozlem yapma,

e Verileri smiflandirma,

e Kavrama ulagma,

e Yeni bilgileri mevcut bilgilerle iligkilendirme,
e Matematiksel dilde ifade edebilme,

e Uygulama yapma,

e Farkli yollarda problemler ¢cozme.

Lise matematik 6gretmenlerinin derslerini yapilandirirken bu siiregleri dikkate
almalar1 programin arzulanan hedeflere ulagmasinda hayati rol oynamaktadir. Bir
anlamda Arastirma-Sorgulama Yoluyla Ogrenme yaklagimini ¢agristiran bu yaklagim
ile yapilandirmac1 yaklagim arasinda iliski kurulabilir.

LMDOP, geleneksel Tanim = Teorem Ispat >Uygulamalar ve Test yaklagimi
yerine, asagidaki agsamalar1 onermektedir.

Problem >Kesfetme 2Hipotez
Kurma =>Dogrulama >Genelleme >/liskilendirme 3Cikarim
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2.1.3.4.1. Lise Matematik Dersi Ogretim Programimm (LMDOP) Ogretmen ve
Ogrencilere Yiikledigi Roller

Bir dgretim programinin sinifta uygulanmasi anlamima gelen 6gretim siirecinin
onde gelen degiskenleri Ogrenenler, program ve Ogretmen olarak ifade edilebilir.
Dolayistyla bir programin basarist ve etkililigi sozii gegen bu ii¢ degiskenin
fonksiyonlarmi yerine getirmesiyle yakinda iligkilidir. Nitekim 6gretim programinin
uygulayict olan oOgretmenlerin gerekli niteliklere sahip olma derecesi Ogretim
programinin basarisi iizerinde dogrudan etkilidir (Hayward vd., 2004, Akt Aktas, 2013).
Bir program teorik olarak ne kadar iyi hazirlanmis olursa olsun, sonugta bu programin
uygulamadaki basaris1 biliylik oranda Ogretmen ve Ogrencilerin rollerini yerine
getirmeleriyle iligkilidir. Nitekim Bu bakimdan LMDOP’ nin 8gretmen ve 6grencilere
yiikledigi roller bilyiik dnem arz etmektedir. Bu 6nem LMDOP’da “Tabi ki bu siirecin
basar1 ile yapilandirilmasinda 68retmen ve 6g8rencilere 6nemli roller ve sorumluluklar

(13

yiiklenmektedir. seklinde ifade edilmistir. Asagida LMDOP’nin &gretmen ve

ogrencilere ylikledigi roller ve sorumluluklar 6zetlenmistir (MEB, 2011):

Og“retmen,

o Kesfetmeye dayali 6grenme etkinlikleri gelistirmeli ve uygulamali,

e Ogrenme ve dgretme siirecini diizenlemel,

e Ogrencilerini tanima ve gelisimlerini incelemeli,

e Ogrenme ve dgretme siirecinde zamani etkin olarak kullanmals,

e Ogrencilerin varsayimda bulunma, genelleme yapma, dogrulama gibi biligsel
stireclere etkin katilimini saglamal,

e Ogrencilere dgrenme siireci boyunca rehberlik yapmali,

e Smif i¢i tartismalar1 diizenlemeli,

e Kendi 6grenme-6gretme siirecine iligkin 6z degerlendirme yapmali ve bunu
kendi mesleki gelisiminde kullanmals,

e Ogrenci, Ogretmen ve veli iletisiminin etkin olarak siirdiiriilebilmesini
saglamall,

e Mesleki gelimini takip etmeli ve siirdiirmeli,

e Her 6grencinin matematigi 6grenebilecegine inanmall,
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e Ogrencilerinin matematige ydnelik olumlu tutumlar gelistirmelerinde onlara
yardime1 olmali,

e Sinif i¢i ve dis1 ¢caligmalarinda insan haklarina ve etik degerlere uygun hareket
etmeli,

e Kendi mesleki gelisimi i¢in bilimsel arastirmalar1 takip etmeli,

e Kendi sinifinda karsilastigi problemleri bilimsel yontemlerle ¢6zmeli,

e Okulun gelisiminden kendinin de sorumlu oldugunu bilerek okulun gelisimine
katkida bulunmali,

e Ogrencilerinin 6grenmelerini izlemek ve gelisimlerini takip etmek igin siirekli
Olgme ve degerlendirme yapmali.

LMDOP’nin dgretmenlere yiikledigi bu roller incelendiginde, bunlarin ¢agdas
o0gretmen rolleri ve Yapilandirmacilik-Olusturmacilik (Ugar, 2010) ile paralellik
gosterdigi soylenebilir. Programin biitiin boyutlarina yonelik olarak kaleme alinan bu
roller agirhkli olarak  “smiftaki Ogrenme-6gretme siirecinin  diizenlenmesi ve
etkinliklerin uygulanmasiyla ilgili goriinmektedir. Bu baglamda, programim 6lgme-
degerlendirme boyutuna yonelik rollerin yetersiz kaldigi iddia edilebilir. Nitekim
arastirmalar, Tirkiye’de yenilestirilmis 6gretim programlarmin uygulamadaki en biiyiik
sorununun 6lgme-degerlendirme 6gesiyle ilgili oldugunu gostermektedir. Bu durum,
LMDOP’nmn etkili bir sekilde uygulanmasi bakimmdan bir eksiklik olarak
degerlendirilebilir.

LMDOP nm &grencilere yiikledigi bu roller:

Ogrenci;
e Ogrenme siirecinden sorumlu olmals,
e Varsayimda bulunma, iligkilendirme ve genelleme yapmali,
e Ulastig1 matematiksel sonucu agiklamali,
e Problem ¢6zmeli ve kurmali,
e Kesfetme ortaminda ulastigi sonuglari dogrulugunu gostermeli,
e Sinif i¢i tartigmalara ve grup calismalarina aktif olarak katilmals,
e Soru sormali,

e Kendi gelisimi izlemeli ve degerlendirmeli.
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LMDOP nin  dgrencilere  yiikledigi roller incelendiginde, bu rollerin
yapilandirmact  yaklasim ilkeleriyle paralellik gosterdigi sdylenebilir. Ornegin,
Ogrenciyi 6grenme siirecinin pasif alict konumunda goren geleneksel yaklagimin aksine,
yapilandirmacilikta Ogrenci, siirecin aktif katilimcist ve kendi 6grenmelerinden
sorumludur (Fer ve Cirik, 2007). Bundan baska LMDOP’nin dgrencilere yiikledigi
roller, 6grenenlerin 6grendiklerini performans olarak sergilemesini de igermektedir.
Buna gore, LMDOP nin 6grenme basamaklari ile Gagne’nin “Ogretim Etkinlikleri
Modeli” basamaklar1 arasinda paralellik kurulabilir. LMDOP nin grencilere yiikledigi
rollerden “Ulastig1 matematiksel sonucu agiklamali”, “Problem ¢6zmeli ve kurmali”,
“Kesfetme ortaminda ulastigi sonuglarin dogrulugunu gostermeli” rolleri, Gagne
Modeli’nin Digsal Olaylar kategorisindeki “ Davranisi-performansi ortaya ¢ikarma‘
olan 6. Basmag1 (Fidan, 1996; Senemoglu, 2007) ¢agristirmaktadir.

LMDOP’nin 6grencilere yiikledigi rollerden &zellikle “Kendi gelisimi izlemeli
ve degerlendirmeli” rolii, programin 6lgme-degerlendirme boyutuyla ilgili olup, otantik
degerlendirme yaklasimlar1 icerisinde yer alan “6z degerlendirme” (Kutlu, Dogan ve
Karakaya, 2008: 89) uygulamasi ile ilgilidir. Bu tespit, LMDOP’nmn lgme-
degerlendirme boyutunda Ogrenenlere yiikledigi roller itibariyla, geleneksel program

anlayisindan ayrilmaktadir, seklinde yorumlanabilir.

2.1.3.5. Lise Matematik Dersi Ogretim Programimmin (LMDOP) Temel Ogeleri

MEB, TTKB tarafindan 2011 yilinda uygulamaya konulan LMDOP nin Temel
Ogeleri (MEB, 2011) bashg altinda yer alan Beceriler su sekilde verilmistir. Bu
program ile 6grencilerin bir yandan ortadgretim seviyesinde matematik konularmi
Ogrenirken bir yandan da bazi temel biligsel, duyussal ve psikomotor becerileri
gelistirmeleri amaglanmagtir.

LMDOP nin Temel Ogeler bashigi altinda gelistirmeyi hedefledigi “Temel
Beceriler” sunlardir: Problem ¢ozme, iliskilendirme, iletisim kurma, matematiksel model
kurabilme ve akil yiiriitme becerisidir. LMDOP’nin etkili ve verimli bir sekilde
uygulanmasinda biiyilk Onem atfedilen bu beceriler, “problem ¢6zme” becerisi
boyutuyla “Ust Diizey Zihinsel Beceriler” olarak nitelenebilir. Nitekim (Haladyna, 1997
Akt: Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2008, s.14), elestirel diisiinme ve yaraticilik
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boyutlarina ek olarak problem ¢6zmeyi Ust diizey zihinsel beceriler olarak ele
almaktadir. Ust Diizey Zihinsel Beceriler, “Bireyin birden fazla beceriyi, kendi bireysel
ozellikleriyle (yetileriyle) iliskilendirerek kullanmasi” seklinde tanimlanmaktadir
(Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2008, s.13).

LMDOP nin gelistirmeyi hedefledigi diger beceriler olan Iliskilendirme, iletisim
kurma, Matematiksel model kurabilme ve Akil yiiriitme becerileri de, ¢agdas beceriler
arasinda olup, matematik derslerinde bunlarin kazandirilmasi, matematik egitiminin
¢aga uyumu bakimindan son derece dnemlidir.

LMDOP’nm Temel Ogeleri (MEB, 2011) bashg: altinda yer alan Duyussal ve
Psikomotor Ozelliklere su sekilde verilmistir: Ortadgretim matematik dgretim program,
ogrencilerin olumlu duyussal gelisimini de dikkate almistir. Matematiksel kavram ve
beceriler  gelistirilirken, Ogrencilerin  duyussal gelisimi de g6z Oniinde
bulundurulmalidir. Tutum, 6z giliven, matematikte kendine yetme becerisi ve matematik
kaygis1 duyussal boyutu igermektedir. Ortadgretim matematik Ogretim programinda
ogrencilerin bilissel ve duyussal gelisimlerinin yaninda psikomotor becerilerinin
gelisimine 6nem verilmektedir. Bunun gerceklesebilmesi i¢in etkinlikler icerisinde
ozellikle Ogrencilerin  bilgisayar teknolojisinden ve hesap makinelerinden
yararlanmalarma olanak saglanmalidir.

LMDOP’nm Temel Ogeleri (MEB, 2011) bashig1 altinda yer alan Duyussal ve
Psikomotor Ozellikler analiz edildiginde, bunlarmn bireyin biitiin ydnlerden biitiinsel
gelisimi agisindan ¢ok dnemli oldugu soylenebilir. Bu dzelligi ile LMDOP, bireyi salt
bilissel agidan gelistirmeye odakli geleneksel 6gretim programlarinda ayrisan cagdas bir

Ogretim programi olarak degerlendirilebilir.

2.1.3.6. Lise Matematik Dersi Ogretim Programinin Ogrenme ve Ogretme Siireci

LMDOP nin Ogrenme ve Ogretim Siireci (MEB, 2011) su sekilde yer
almaktadir: Bu programim basar1 ile uygulanmasinda birtakim stratejiler dikkate
alimmalidir. Temelde Ogrenciyi 08renme siirecinin merkezine koyan bu programda
ogrencinin etkinliklere etkin katilimi, sahip oldugu 6n bilgi, beceri ve deneyimlerin yeni
Ogrenilecek konularla iliskilendirilmesi esas alinir. Bir baska ifade ile 6grencinin kendi

matematiksel anlammi insa etmesini saglayacak Ogrenme-0gretme ortamlarinin
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tasarlanmasi hedeflenir. Bu amagla yapilacak bireysel etkinlikler, grup calismalar1 ve
smif i¢i tartigmalarin da etkisiyle 6grencilerin bilgileri kendilerinin yapilandirmasina
firsat verilmelidir. Programin, bu 6zelligi ile 2004 yilindan sonraki trende paralel olarak
bilgiye ulagsmada alternatif yollar 6nerdigi degerlendirmesi yapilabilir (Fidan ve Sak,
2012).

LMDOP’nin Ogrenme ve Ogretim Siireci analiz edildiginde, ¢agdas dgrenme
kuramlar1 ile giiniimiiz pedagojik yaklasimlara uygun ve yapilandirmaci yaklasima
paralel oldugu sdylenebilir. Bu saptama, LMDOP’nmn program gelistirme siirecinde,
“Psikolojik Temel” veya “Bireysel Temel” itibariyla bilimsel bir niteligi sahiptir
seklinde degerlendirilebilir. Ciinkii bir 6gretim programimin bilimselligi, biiyiik oranda
gelistirilmesi slirecinde program gelistirmenin temel ilkelerine uygun olmasima baglidir.

LMDOP’nin  Ogrenme ve Ogretim Siireci ayrica asagidaki ilkeleri de
icermektedir (MEB, 2011):

e Ogretim Somut Deneyimlerle Baslamalidir
e Anlamli Ogrenme Amaglanmalidir

e Matematik Bilgileriyle iletisim Kurmalidir
e Iliskilendirme Onemsenmelidir

e Ogrenci Motivasyonu Dikkate Alinmalidir
e Teknoloji Etkin Kullanilmalidir

e Grup calismalar1 6nemsenmelidir

LMDOP’da yer alan bu ilkeler, pedagojik perspektiften ele alindiginda,
“Ogretim Somut Deneyimlerle Baslamalidir”, “Anlamli Ogrenme Amaglanmalidir” ve
“Matematik Bilgileriyle Iletisim Kurmalidir” ilkelerinin, Bilissel kurama uygun,
Ausubel’in Sunus Yoluyla Ogretim (Senemoglu, 2007; Sénmez, 2008; Fidan, 1996)
anlayismi yansitan ilkeler oldugu sdylenebilir. Bunlardan “Ogrenci Motivasyonu
Dikkate Almmaldir” ilkesi ise, LMDOP nm “Psikolojik/ Bireysel Temeline” ydnelik
oldugu ileri stiriilebilir. Ayrica “Teknoloji Etkin Kullanilmalidir” ile “Grup ¢aligmalar1
onemsenmelidir” ilkeleri de, LMDOP nin ekonomik temeli ve sosyal temeli olarak
kabul edilebilir. Ciinkii giiniimiizde ekonomisi 6nemli oranda teknolojik bir hal almigtir.
Dolayistyla, LMDOP nin teknolojiyi kullanmay1 éngdrmesi, bu programm ekonomik
gercekleri dikkate almasi olarak goriilebilir. Benzer sekilde bireyin toplumsal rolleri

ogrenerek sosyallesmesi bakimindan grup c¢aligmalari biliyllk Oonem arz eder. Bu
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bakimdan LMDOP’ nin Ogrenme ve Ogretim Siirecinde vurgu yaptig1 grupla calisma,
bu programin sosyal temeli kabul edilebilir. Bundan baska, LMDOP nin grupla ¢alisma
vurgusu, son yillarda giindeme gelerek 2004 yilindan sonra Tiirk Egitim Sisteminde yer
bulan ve grup calismasi odakli Isbirlikli Ogrenme Yaklasimma (Ag¢ikgdz, 2003)
gonderme olarak da kabul edilebilir.

LMDOP’nin Ogrenme ve Ogretim Siireci baglaminda yer verilen “Konularin
Ogretiminde Izlenecek Asamalar” su sekilde ifade edilmistir:

Ogretim programi temelde dgrencinin kendi bilgisini yapilandirmasi iizerine insa
edilmistir. Bu amaca ulagsmak icin Ogretmenler tarafindan derslerde farkli 6gretim
yontem ve stratejileri kullanilabilir. Bununla birlikte 6gretmenler derslerini planlar ve
uygularken asagidaki modele uygun tasarimlar yapmalar1 Ogrencilerin zengin
matematiksel anlamalar gelistirmelerinde onlara yardim edecektir.

e Girig / Merak Uyandirma
o Kesfetme

e Aciklama

e Derinlesme

e Degerlendirme

LMDOP’nmn Ogrenme ve Ogretim Siireci baglaminda yer verilen “Konularin
Ogretiminde izlenecek Asamalar” incelendiginde, bunlarm matematik disiplinin
dogasini yansittigi sdylenebilir. Bu asamalar analiz edildiginde, bunlarin matematigin
O0gretimine uygun 6gretim asamalar1 olduklar1 sdylenebilir. Bu durumda sézii gegen bu
asamalar, LMDOP’nin “Konu Alan1 Temeli” olarak kabul edilebilir. Ciinkii konu alani
temeli kisaca, program gelistirme siirecinde icerigin alindigi disiplinin dogasinin

programa yansitilmasi (Akpinar, 2014) olarak ifade edilebilir.

2.1.3.7. Lise Matematik Dersi Ogretim Programi Ol¢gme ve Degerlendirme Ogesi

Arastirmaya konu olan LMDOP, kazanmimlar, icerik, etkinlikler ile dlgme ve
degerlendirme Ogelerinden olugmaktadir. Bu Ogelerin hepsi onemli olmakla birlikte,
Olgme ve degerlendirme 6gesi, bir anlamda programin muhasebesi anlamina gelen “Ne
kadar?” sorusunun cevabi oldugundan 6zel bir 6neme haizdir. Ciinkii bu sorunun

cevabi, diger 6gelerin uygulamadaki etkililiginin bir gdstergesi olup, olas1 aksakliklar
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hakkinda bilgi vericidir. LMDOP 6lgme ve degerlendirme 6gesi, progranun biitiin
olarak uygulamadaki etkililigi ile program gelistirmeye veri saglama bakimmdan da en
onemli 6gedir. Bu bakimdan LMDOP nin uygulamadaki etkililigini belirlemede, 6lgme
ve degerlendirme 6gesine odaklanmak dogru bir tercihtir. Kaldi ki arastirmalar
(Kiigtikoner, 2011; Goziitok vd., 2005; Yasar vd., 2005; Yapict ve Demirdelen 2007
Akt: Bagtiirk ve Donmez, 2011), gerek ilkogretimde ve gerekse ortadgretimde dgretim
programlarina yonelik olarak d6gretmenlerin en fazla programin 6lgme ve degerlendirme
0gesi ile ilgili sorun yasadiklar1 ve egitim ihtiyaci i¢cinde olduklar1 yoniindedir. Benzer
durum diger iilkeler i¢in de gegerlidir (Hambleton & Murphy, 1992; Neukom, 2000
Akt: Cepni ve Ayvaci, 2007).

Genel olarak Olgme ve degerlendirme yapilma amaclar1 bakimindan;
yerlestirmeye (placement), tan1 koymaya (diagnostic), bi¢imlendirmeye (formative) ve
deger bigmeye (summative) yonelik olarak yapilmaktadir (Linn ve Gronlund, 1995).
Ancak geleneksel 6lgme-degerlendirme yaklasimlarinda daha ¢ok deger bicmeye
yonelik Olgme-degerlendirme uygulamalar1 gerceklestirilmektedir (Baki ve Birgin,
2004). Bu durum da 6grencinin bireysel ve grup olarak siire¢ igindeki gelisiminin ve
performansmin etkili degerlendirilememesine, 6grenme eksiklik ve giigliiklerinin
zamaninda tespit edilememesine neden olmaktadir (Black ve Willam, 1998; Birgin ve
Baki, 2007; Stiggins, 2002). Ustelik bu degerlendirme yaklasiminda dgrenci basarili ya
da basarisiz olarak etiketlenmekte, Ogrencinin nigin bagarisiz oldugu, nigin yanlis
yaptig1, ne kadar ilerleme kaydettigi fazla 6nem tasimamaktadir. Geleneksel 6lgme-
degerlendirmenin, olgusal bilgiler digindaki 6grenme iiriinlerini ile dgrenenlerin iist
diizey zihinsel becerileri yoklamada yetersiz goriilmeye baslanmasi da giindeme, cagdas
olarak nitelenen, 6grenci merkezli, sonucla birlikte siireci de degerlendiren ve iist diizey
diisiinme becerilerini de Olgebilen tamamlayict Olgme-degerlendirme yaklasimini
getirmistir (Orhan, 2007). Oysa 6grenci merkezli 6lgcme-degerlendirme yaklasimlarinda
Olgme-degerlendirme, dgrenme siirecinin ayrilmaz ve birbirini destekleyen temel 6gesi
olarak ele almmaktadir. Ustelik bu anlayista 6grenciye yargilayici, asagilayici ve
O0grenmesine ket vurucu geri doniit vermek yerine; onun eksiklerini ve hatalarini
aciklayici, izlemesi gereken adimlar konusunda yapici, yiireklendirici ve 6grenmesini
motive edici geri doniit vermek esastir (Birgin, 2010; Sadler, 1989). Bu nedenle 6grenci

merkezli egitim anlayisinda, deger bigmeye yOnelik Olgme-degerlendirmenin
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yapilmasindan ziyade tani koymaya ve bi¢cimlendirmeye yoOnelik Glgme-
degerlendirmenin yapilmasi nem kazanmistir (Akt: Birgin ve Baki, 2012).

2011 Yilinda gelistirilen LMDOP 6l¢me ve degerlendirme 6gesi, temel olarak
iki kavramin bilesenidir. Bunlar, 6lgme ve degerlendirme kavramlaridir. Bunlardan
Olgme, belli bir niteligin gozlenerek gdzlem sonucunun sayir ya da sembollerle ifade
edilmesi degerlendirme ise; 6lgme sonuglarinin bir Olgiitle karsilastirilmasi: sonucunda
bir deger yargisina varma stirecidir (Turgut, 1997). Tekin’e (1991) gore ise, 6l¢me, belli
bir nesnenin ya da nesnelerin belli bir 6zellige sahip olup olmadigmni, sahipse sahip olus
derecesinin gozlenip gdzlem sonuglarinin sembollerle ve 6zellikle sayr sembolleriyle
ifade edilmesidir. Degerlendirme, “6lcme sonuglarmi bir Olgiite vurarak olgiilen nitelik
hakkinda bir deger yargisina varma siireci” olarak tanimlanmaktadir (Turgut, 1997).
Olgme bir betimleme isi, degerlendirme ise yargilama islemidir. Bu dogrultuda dlgme
isleminde Ogrencide gozlemledigimiz davraniglar1 sayiyla ifade etmek demektir.
Degerlendirme bu sayisal sonuglar1 belirli dl¢iitlere gore yargilama iglemidir. Bu yiizden
degerlendirme igsleminde objektif olmak daha giictiir (Fidan ve Sak, 2012).

Ancak geleneksel olarak bilinen 6lgme ve degerlendirme 6gesinin temel iKi
bileseni olan o6lgme ve degerlendirme kavramlarma MEB’in 2004 yilinda
gergeklestirdigi 6gretim programlar1 reformu sonucunda, bir tigiinciisii de eklenmistir.
Bu kavram durum belirleme kavramidir. Durum belirleme kavramma LMDOP’nda da
atifta bulunulmaktadir. Berberoglu (2006 Akt: Ekinci ve Koksal, 2011) bu ii¢ kavrami
su sekilde aciklamaktadir: “Test sonuglarini sayisallastirma islemine ol¢me, sayilari
anlamli hale getirmek i¢in tablo ya da grafiklerle sonuglar1 6zetleme islemine durum
belirleme, buradan elde edilen sonuglardan yola ¢ikarak ogrenciler hakkinda karar
verme siirecine de degerlendirme denir”. Onceki program anlayislarinda, bir anlamda
“Ogrenciye durumu hakkinda bilgi verme” olarak ifade edilebilecek olan durum
belirleme kavramina yer verilmemisti. 2004 yili program reformunun akabinde
kullanilmaya baglanan bu kavram, bir anlamda programin gelistirilmesi ve
uygulanmasinda 6grenciyi merkeze alma egiliminin bir sonucudur. Ogrenciyi ve onun
O0grenmesini merkeze alan bir program ve Ogretim anlayisinda, sadece &grencinin
basarisinin dlgiiliip, dnceden belirlenen Olgiitler dogrultusunda degerlendirme yapmak
(hiikiim vermek) yeterli degildir. Ciink{i bunun anlami, 6grencilerin ilerlemesini izleyip,

gelistirmekten ziyade onlar1 siralamak gibidir. Oysaki yeni egitim anlayisinda ve bu
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anlayism iriinii olan LMDOP’nda, dgrenciler kendi dgrenmesinden sorumlu olup,
Ogretim siirecinin aktif birer katilimcis1 kabul edilirler. Dolayisiyla 6lgme ve
degerlendirmenin bir amaci da, 6gretim siirecinde, Ogrencilere ilerlemeleri hakkinda
bilgi vermektir. iste durum belirleme kavrami boylesi bir ihtiyagtan dogmustur. Olgme-
degerlendirmede durum belirleme kavrammin giindeme gelmesinin bir nedeni de,
sadece Ogretim sonucuna yonelik 6lgme ve degerlendirme yapan geleneksel anlayisin
(Basturk ve Donmez, 2011) aksine, yeni anlayisin 6gretim siirecini de isin igine
katmasidir. Olgme ve degerlendirme etkinliginin, dgretim siirecini de kapsamasmin bir
amact da, Ogrencilerin 6grenme gigliiklerini belirleyip, onlem almaya yoneliktir.
Ogretim siirecinde bu amagla yapilan degerlendirme, bicimlendirici (sekillendirici,
formative) olarak adlandirilmaktadir. Aslhinda cagdas egitim anlayisinda, basariyi
degerlendirme, 6gretmenlerin sahip olmasi istenen pedagojik alan bilgisinin bir bileseni
olarak kabul edilir ve bu siiregte Olgme-degerlendirmenin su amaglarla yapilmasi
beklenir (Gelbal ve Kelecioglu, 2007):

1) Ogrencilerin basar1 diizeylerini degerlendirmek,

2) Ogretmene kullandig1 ya da kullanacagi ogretim stratejisi hakkinda bilgi
saglamak,

3) Ogrencilerin iist-bilislerinin gelismesini saglamak, yani neyi ne kadar ve nasil
ogrendikleri konusunda onlara bilgi vermek seklinde ifade edilebilir (Friedrichsen vd.,
2007 Gelbal ve Kelecioglu, 2007). Bunlardan tigiinciisii, yukarida szt edilen durum
belirleme kavrami ile yakindan iligkilidir.

LMDOP nin 6ngérdiigii 6lgme ve degerlendirme yaklagimi, alternatif anlayis
olarak da isimlendirilebilir. Alternatif 6l¢me-degerlendirme teknikleri geleneksel 6lgme-
degerlendirme tekniklerinin diginda kalan degerlendirme sekli olarak bilinmektedir
(Cepni ve dig., 2007). Geleneksel 6lgme degerlendirmede amag, belli 6zelliklere sahip
olma durumuna gore Ogrencileri smiflandirmaktir. Oysaki biitiinlestirici 6grenme
kuramina uygun alternatif 6lgme degerlendirme tekniklerinin kullanilmasinda amag,
O0grencinin Ogrenme siirecinin neresinde oldugunu belirlemektir. Bu noktada
ogretmenlerden beklenen, etkin bir dgretim igin LMDOP’nin dgretiminde dlgme ve
degerlendirme 6gesini uygularken sekillendirici ve tamamlayict amaglarmn her ikisini de
kullanmalaridir (Mclntosh, 1997; Dwyer, 1998, Tirniikli, 2001 Akt: Akkog, 2012).

Tamamlayic1 6lgme ve degerlendirme; performans temelli, gercekei, yapilandirict ve
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uygulanabilir testlere dayali, 6grenenin yeterliliklerini daha genis bir ¢evrede (bilissel,
duyussal ve psikomotor) tanimlayan bir sistem olarak ifade edilebilir (Korkmaz, 2004).

Aragtirmalar, bicimlendirmeye yonelik yapilan &lgme-degerlendirmenin
Ogrencilerin basarisini olumlu yonde etkiledigini, standart testlere gore okul basarisini
daha ¢ok artirdigin1 (Black ve Wiliam, 1998), 6grencilerin 6grenmesini tesvik ettigini,
ogrencilerin endise duymasindan ziyade yapabilme gilivenini kazanmasini sagladigini ve
o0gretmene 6grencilerini daha 1yi tanima imkan verdigini (Sadler, 1989; Stiggins, 1999)
vurgulamaktadir. Ustelik bicimlendirici 6lgme-degerlendirme, ogrencilerin sadece
ogrenme diizeyi hakkinda karar verilmesini degil, bunun yaninda informal olarak
degerlendirilmesini, zaman ic¢inde yeteneklerini ortaya ¢ikaracak sekilde doniit
verilmesini ve Ogretime yon vererek Ogretim ile Olgme-degerlendirme faaliyetlerinin
birbiriyle kaynagsmasini saglamaktadir (Akt: Birgin ve Baki, 2012).

Burada 6nemli bir konu da, yapilacak 6lgme, durum belirleme ve degerlendirme
etkinlikleri ile hazirlanacak 6lgme araclarindaki soru tip ve diizeyleri arasinda paralellik
kurmaya c¢aligmaktir. Unutulmamalidir ki, geleneksel Olgme araglariyla (testlerle),
ogrencilerin basit diizeydeki bilgi ve becerileri olgiilmekte, iist diizeylerdeki biligsel ve
duyussal 6zellikleri yeterli diizeyde Olgiilememektedir (Stiggins, 1999; Ryan, 1998;
Micklo, 1997; Shepard, 1989 Akt: Oncii, 2009). Ogretmenler, testlere ek olarak,
Ogrenciyi farkl yonleriyle tanimay1 ongoren alternatif 6lgme-degerlendirme teknikleri,
Ogrenci liriin dosyasi, drama, performans degerlendirme, proje gibi uygulamalar1 da
kullanmalidirlar (Coruhlu, Nas ve Cepni, 2009).

LMDOP &lgme ve degerlendirme dgesine yonelik yeni anlayislar, aslinda, egitim
alanindaki G6grenme, Ogretme ve degerlendirme yaklasimlarindaki gelismelere
paraleldir. Diinyada son yillarda egitimde yasanan kokli degisimler dogal olarak
Ogretim programi ve programin Olgme-degerlendirme 68esini de etkilemistir. Schacter
(1995), yeni Olgme ve degerlendirme yaklasimlarini ortaya c¢ikaran sebepleri ii¢
kategoride incelemektedir (Akt: Baki ve Birgin, 2004):

1) Global ekonomide iilkelerin birbiriyle olan liderlik yarisimi siirdiirmek i¢in
egitim alaninda ve buna bagl olarak diger alanlarda yeni standartlar gelistirme
cabalaridir. Matematikte ulusal reform ¢aligmalarinin sonuglarindan biri de 6grencilerin
degerlendirme bi¢imlerinin degistirilmesi yoniindedir. Uygulanacak degerlendirme

etkinlikleri 6grencinin hem 6grenme {irlinline hem de 6grenme siirecinin dlgebilecek
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sekilde yapilandirilmasini ve birgok farkli degerlendirme araglarinin kullanilmasini
gerekli kilmaktadir.

2) Ogrenme iizerindeki yapilan arastrmalarm  grencinin  bilgiyi
anlamlastirmasmin ¢ok ¢esitli oldugudur. Dolayisiyla 0Ogrencileri tam olarak
degerlendirmek, O0grenmelerinin gelisimine yardim etmek igin ¢esitli degerlendirme
araclarina ihtiyag vardir.

3) Epistemolojik kuramlardaki degismelerdir. Bu degisimler daha ¢ok zekanin
kalitimsal teorisi, davranig¢1 ve biligsel 6grenme kuramlarinin etkisi altinda kalmastir.
Buna bagli olarak 0Ogrenme kuramindaki degismeler yapilan degerlendirme
etkinliklerine yansimaktadir. Davranis¢1 6grenme kurami 6grenmenin 6nceden kabul
edilen bilginin oldugu gibi aktarilmast ve Ogrenci tarafindan pasif bir sekilde
alinmasiyla gergeklesecegi goriisiinii savunmakta, zekanmn kalitimsal teorisi de sadece
belli 6zelliklere sahip bireylerin 6grenebilecegi goriisiine yer vermektedir (Shepard,
2000). Bu teoriye bagli olarak yapilan 6lgme ve degerlendirme etkinliklerinde genellikle
kritere dayali testler, standart coktan se¢meli testler ve Ogrencinin zekasmin
Olciilmesinde kullanilan 1Q testleridir. Dolayisiyla bu teoriye dayali olarak yapilan
O0lcme ve degerlendirme etkinlikleriyle 6grencinin 6grenmesi ile ilgili basit diizeydeki
bilgi ve beceriler yoklanmakta, 6nemli ve kompleks bilgileri ve becerileri 6lgmede
yetersiz kalmaktadir (Stiggins, 1999; Ryan,1998 Akt: Baki ve Birgin, 2004).

Olgme-degerlendirmede yasanan degisimleri, Yapilandirmaci yaklasima
baglayan Olkun ve Ugar’a (2004 Akt: Mermer, 2012) gore, bu degisikliklere ragmen
geleneksel metotlara uygun bir 6lgme-degerlendirme anlayisin1 benimsemek, programi
amaclarina tam anlamiyla ulastiramayacaktir. Bunlara gdre matematik egitimi i¢in
onerilen 6lgme ve degerlendirme siirecinde uyulmasi gereken alt1 ilke sunlardir:

1) Olgmede ele alman konular, dgrencilerin bilmek zorunda olduklari yani
programda belirtilen konular olmalidir. Boylece elde edilecek sonuglar, programin da
degerlendirilmesi ve gelistirilmesine olanak tanir.

2) Matematik Ogrenmeyi desteklemelidir: Geleneksel olgmede yapilan,
Ogretimden sonra Ggrencinin neyi 6grenip neyi Ogrenmedigine yonelik bir durum
tespitinden ibaretti. Oysa artik 6lgmenin 6grenmeyi yonlendirmesi ve desteklemesi de
hedef alinmaktadir. Boylece Olgcmede sorulan sorularm 6grencinin bildigini ortaya

cikarmanin yaninda, yeni 6grenmelere de olanak tanimasi gerekmektedir. Bunun igin
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Olgme, Ogrencinin neyi ne kadar bildigini, hangi diisiinme seviyesinde oldugunu,
yapamadiklarini neden yapamadigmi ve matematige olan tutumunu ortaya ¢ikarmalidir.

3) Esitlik ilkesine uygun olmalidir: Bu ilke, her bir 6grencinin ayr1 olarak ele
alinmasi gerektigine yoneliktir. Boylece sadece Ogrencileri bilen ya da bilmeyen diye
ayirmak yerine her Ogrencinin bilissel seviyesine uygun gorevler vererek, her
seviyedeki 6grencinin 6grenimden kopmamasini saglamak amaglanmaktadir. Bu ilke,
ogrencinin bulundugu noktanin tespiti ve o noktadan daha ileriye gitmesini saglamay1
ongormektedir.

4) Ogrenciler kendilerinden neler beklendigini bilmelidir: Bu ilke, dgrencilerin
kendilerine neler sorulabilecegi ve bu konularda bildiklerini nasil gostereceklerine
iliskin olarak bilgilendirilmelerini icerir. Ayrica benzer konularin veliler tarafindan da
bilinmesinin gerekliligini gosterir.

5) Ogrencinin matematik bilgi ve giiciinii yansitmaldir: Bu ilke, dgrencinin
matematik yaptig1 bir ortamda Olgme yapilmasmi Onermektedir. Nedir matematik
yapmak? Bilinen matematik bilgi ve becerileri kullanarak akil yiiritme yolu ile rutin
olmayan matematiksel problemleri ¢6zmek, bunlardan sonuglar ¢ikarmak, denenceler
iretmek, denemek ve olusan desenler yolu ile genellemeler yapmaktir. Herhangi bir
baglamdan yoksun sadece say1 ve islemlere dayali kisa yanitli sorular yolu ile
O0grencinin matematiksel giiciinii anlamak olas1 degildir.

6) Tutarli olmalidir: Bu ilke 6gretim ve 6lgmenin birbiri ile tutarli olmasi
gerektigine yoneliktir. Boylece, 6rnegin 6gretimde kullanilan her tiirli arag, 6lgmede de
kullanilmalidir.

LMDOP 6lgme ve degerlendirme 6gesi, yukarida yer verilen literatiir bilgileri
dogrultusunda ele alindiginda su degerlendirme yapilabili: LMDOP &lgme ve
degerlendirme ogesi, programin vizyonu, genel amaglar1 ve program yaklasimina
paralel olarak Yapilandirmaci yaklagima uygun ve cagdas degerlendirme anlayisini
yansitan bir sekilde hazirlanmistir denilebilir. LMDOP 6lgme ve degerlendirme dgesi,
uygulamada dogru isletilebilirse, programin etkililigi hakkinda 6nemli bilgiler verebilir
ve  matematik  Ogretiminin  etkililigini  artirabilir.  Morkoyunlu  (2011),
Yapilandirmaciligin gliniimiiz matematik egitim sisteminin anlam kazanmasi agisindan
biiylik dneme sahip oldugunu, etkili bir matematik egitiminin gerceklestirilebilmesi i¢in,

ogrenci temelli olarak uygulanan bu yaklagimm amacma ulasmasmin ancak bu
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yaklasimin ve uygulamalarmin bilincinde olan egitimcilerle miimkiin olabilecegini ifade

eder (Akt: Mermer, 2012).

2.2. Tigili Arastirmalar

Amaci, LMDOP 6lgme ve degerlendirme 6gesini matematik dgretmenlerinin
goriislerine dayali olarak degerlendirmek olan arastirma i¢in literatiirde sirayla su konu
basliklarinda tarama yapilmistir: Lise matematik Ogretim programi Olgme ve
degerlendirme 6gesi, Lise matematik 6gretim programi, Lise matematik Ogretimi,
Matematik 6gretim programi Olgme ve degerlendirme boyutu, Matematik egitimi ve
O0gretimi, Matematikte 6lgme ve degerlendirme. Bu taramada arastirma konusuyla ilgili
dogrudan birka¢ caligmaya ulasilmistir. Ancak arastirma konusuyla dolayl iliskili olan
bircok arastirmaya ulasilmistir. Bunlar arasinda se¢im yapilirken, arastirmanin genel
amac1 veya alt amaglardan birisiyle iliskili olma Olgtitii dikkate alinmustir. Litaretiir
taramasinda alint1 yapilacak arastirmalar secildikten sonra, bunlar iki Olgiit dikkate
alinarak siralanmistir:

1) Taranan ¢alisma veya arastrmanin bu tezin konusu ile iligkili olma
durumundaki onceligi.

2) Taranan ¢alisma veya arastirmalarin kronolojik siralamasi.

Burada arastrma konusu ile dogrudan ve dolayl iliskili literatiirde yer alan
arastirma veya c¢aligmalarin bir kismina yer verilmistir.

Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programi (OMDOP) ile ilgili olarak,
Konur ve Athhan, (2012)’1n vyiiriittiigii arastrmanin amaci, uygulanan OMDOP’ nin
icerik 0gesinin organizesine iliskin ortadgretim matematik 6gretmenlerinin goriislerinin
tespit edilmesidir. Bu ana amag c¢ergevesinde, Ogretmenlerin 6gretim programinin
iceriginin uygunluguna yonelik goriisleri ve icerigin etkililiginin arttirilmasma iligkin
Onerileri alinmistir. Arastirma, nitel arastirma desenlerinden biri olan durum g¢alismasi
(6rnek olay) esas almarak yiirlitiilmiistiir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2011-2012
ogretim yili bahar doneminde Sivas il merkezinde bulunan Milli Egitim Bakanligi’na
baglt ortadgretim kurumlarinda gorev yapan dokuz matematik Ogretmeni
olusturmaktadir. Arastirmanin verileri, arastirmaci tarafindan hazirlanan bir goriisme

formu araciligi ile caliyma grubunda yer alan Ogretmenlerle yar1 yapilandirilmis
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goriisme yapilarak toplanmigtir. Verilerin ¢dziimlenmesinde icerik analizi tiirlerinden
biri olan kategorisel icerik analiz yontemi kullanilmistir. Analizler, bilgisayar destekli
olarak NVivo yardimiyla yapilmistir.

Arastirma sonuglarina gore dgretmenler, genel anlamda OMDOP igeriginin,
icerigin organizesinde g6z Oniine alimmasi gereken ilkelere goére uygun oldugunu
diisiinmektedirler. Ancak igerigin organizesinde goz Oniine alinan devamlilik ve
soyutlama 1ilkeleri acisindan program igeriginin tam olarak yeterli olmadigim
savunmuslardir. Arastirmada elde edilen bulgulardan hareketle, elde edilen sonuglara
dayali olarak arastirmacilara, program gelistirme uzmanlarina, idarecilere vb. yonelik
cesitli Onerilerde bulunulmustur.

Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programu ile ilgili olarak, Yenilmez ve
Solpiik (2014) bir calisma yiirlitmiislerdir. Calismanin amaci, ortadgretim matematik
dersi Ogretim programu ile ilgili ulusal tez caligmalarinin degerlendirilmesidir.
Arastirmada, bu amag¢ dogrultusunda 2004-2013 yillar1 arasinda yapilmig olan
Yiiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi’'nden toplam 41 tez incelenmistir.
Arastirmada, dokiiman incelemesi modeli kullanilmistir. Incelenen arastirmalar ¢alisma
tiirtine gore: yliksek lisans ve doktora tezi; 6grenim diizeyine gore: 1.-5., 6.-8., 6.-12. ve
9.-12 smiflar; arastrma grubuna gore: Ogretmen, Ogrenci, 6gretmen ve Ogrenci ve
Ogrenci velisi, arastirma yOntemine gore: nitel yontem, nicel yontem ve karma
yontemler; arastrma modeline gore: deneysel, durum ¢alismasi, tarama, eylem
arastirmas1 ve dokliman incelemesi; konularina gore: matematik programi ile
iliskilendirilen kavramlar seklinde siniflandirilarak incelenmistir.

Arastirma sonucunda, 2007 ile 2008 yillarinda matematik 6gretim programiyla
ilgili 6gretmen goriislerini igeren 6.-8. Siniflar diizeyinde nicel yontemlerin kullanildigi
calismalarin ¢cogunlukta oldugu tespit edilmistir. Arastirmanin bulgularina dayanarak
matematik dersi 6gretim programlarmna iliskin gelecekte yapilabilecek ¢aligmalara
yonelik Oneriler gelistirilmistir.

Cift¢i, Akgiin ve Deniz (2013), Lise 9. Simif Matematik Dersi Ogretim Programi
ile ilgili olarak Erzurum il merkezindeki ortadgretim 6gretmenleri lizerinde bir ¢caligma
yiriitmiislerdir. Bu ¢aliymanm amaci, 2005-2006 yilinda uygulamaya konulan 9. simnif
matematik 6gretim programyla ilgili 6gretmenlerin uygulamada yasadiklar1 sorunlari

ve ¢oziim Onerilerini ortaya ¢ikarmaktir. Bu amagla Erzurum il merkezindeki farkli
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ortadgretim kurumlarinda gorev yapan sekiz matematik Ogretmeni belirlenmistir.
Calismada, nitel arastirma yontemlerinden durum calismasi deseni kullanilmistir.
Aragtirmanimn verileri yar1 yapilandirilmig goriismeler ve smif i¢i gozlemlerden elde
edilmistir. Verilerin analizinde betimsel ve icerik analizi kullanilmistir.

Analizler sonucunda &gretmenlerin, 9. smif matematik ve geometri dgretim
programlarinin igeriklerinin yogun oldugu, uygulanmasi istenen yeni Ogretim
yontemlerini uygulayamadiklari, ders kitabindan etkili sekilde faydalanamadiklar1 ve
O0gretim programinin tim yoOnleriyle Ogretmenlere tanitilmadigr gibi sorunlarla
karsilagtiklar1 gorilmiistiir. Arastirma sonucunda, bu sorunlarin giderilmesi i¢in de
farkli ¢6ziim yollar1 6ne stirmiislerdir.

Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programyla ilgili bir arastirma da Aktas
(2013), tarafindan gergeklestirilmistir. Bu ¢calisma, 6gretmenlerin Ortadgretim Geometri
Ogretim Progranmi1 (OGOP) ile ilgili goriislerini ve bu dgretim programinimn uygulanmasi
esnasinda karsilagilan durumlar1 arastirmak icin yapilmistir. Arastirmada nitel aragtirma
desenlerinden olgubilim kullanilmistir.  Arastirmanin = 6rneklemini  Ordu ilinde
ortadgretim kurumlarinda gorev yapmakta olan dokuz matematik &gretmeni
olusturmaktadir. Veriler, yapilan derinlemesine miilakatlar ile toplanmis ve NVivo 9
nitel veri analiz programi kullanilarak icerik analizi yapilmistir. Arastirma sonuglari
ogretmen goriislerinin  “OGOP’iin etkililigi”, “aksaklik durumu” ve “OGOP’iin
basarisina inan¢ durumu” unsurlari1 altinda siniflandirilabilecegini gostermektedir.
Arastirma sonunda, elde edilen sonucglar kullanilarak alinabilecek Onlemler ve
planlanacak yeni arastirmalar i¢in birtakim dnerilerde bulunulmustur.

Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programu iizerinde dikkat gekici bir
calisma, Giizel, Karatas ve Cetinkaya (2010) tarafindan gergeklestirilmistir.
“Ortadgretim Matematik Ogretim Programlarinin Karsilastirilmasi: Tiirkiye, Almanya
ve Kanada” isimli bu ¢alismanin amaci, Tiirkiye, Almanya ve Kanada’da uygulanan
ortadgretim matematik Ogretim programlarmi igerik, egitim felsefeleri, amaglar1 ve
Olgme-degerlendirme yaklagimlar1 boyutlarinda karsilastirarak programlarm benzerlik
ve farkliliklarmi ortaya koymaktir. Karsilagtrmali Egitim kategorisinde yer alan bu
arastrmada nitel arastirma modellerinden tarama modeli, yaklagim olarak
karsilastirmali egitim yaklasimlarindan yatay yaklasim ve veri analiz yontemi olarak da

dokiiman incelemesi yontemi kullanilmistir. Tirkiye’de Anadolu, Fen ve Genel
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Liselerde uygulanan programlar, Almanya’dan Gymnasium ikinci kademe matematik
Ogretim programi ve Kanada’dan ise Ontario Eyaleti lise akademik dal matematik
programi esas almarak karsilastrma yapilmistir. Elde edilen veriler, 6gretim
programlarinin felsefeleri ve amaglary, igerikleri ve oOlgme ve degerlendirme
yaklagimlar1 agilarindan degerlendirilerek karsilastrmalar yapilmistir. Agirhikli olarak
icerik boyutuna odaklanilan bu ¢aligmanin sonucunda; Almanya ve Kanada
programinda istatistik alt 6grenme alan1 yer alirken, Tiirkiye programinda istatistik alt
O0grenme alani bulunmadigi belirlenmistir. Ayrica Tirkiye programinda yer alan
karmasik sayilar alt 6grenme alani Kanada programinda yer almadigi, Almanya
programinda ise se¢cmeli olarak bulundugu belirlenmistir. Matematik Ogretiminde
bilgisayar ve hesap makinesi kullaninmmin Kanada ve Almanya programlarinda yer
aldigi, Tirkiye programinda ise tavsiye seviyesinde kaldigi belirlenen diger bir
durumdur.

Arastirmanin dikkat cekici boyutu olan programm O6lgcme ve degerlendirme
0gesine yonelik bulgulardir. Bu bulgular su sekilde 6zetlenmistir: Her {i¢ lilkenin 6lgme
degerlendirme yaklasimlar1 birbirinden farklidir. Buna gore, her ii¢ iilkede sozii gecen
programin 0lgme-degerlendirme yaklagimlari su sekilde siralanmaktadir:

Tiirkiye'de  uygulanan ortadgretim matematik programinin  dlgme ve
degerlendirme yaklasimi: Matematigi giinliik hayatta ne kadar uygulayabildigi. Problem
¢ozme yeteneklerinin ne kadar gelistigi. Matematikte kavramsal iliskiyi ne kadar
kurabildigi. Modellemeyi ne kadar yapabildigi. Akil yiiriitme becerilerinin ne kadar
gelistigi. Matematige yonelik tutumlarinin nasil oldugu. Matematikte ne kadar 6z
giivene sahip oldugu. Oz diizenleme becerilerinin ne kadar gelistigi. Sosyal becerilerinin
ne kadar gelistigi. Estetik goriislerinin ne kadar gelistigi. Matematikle hangi diizeyde
iletisim kurabildigi ve matematiksel iliskilendirme yapip yapamadigi goz oOniinde
bulundurulmalidir.

Almanya’da uygulanan ortaégretim matematik programinin dolgme ve
degerlendirme yaklasimi: Ogrencinin diisiinme ve karar verme yeteneginin ne derece
gelistigi. Ogrencinin problemleri tek basma ¢dzebilme becerisinin ne derece gelistigi.
Ogrencinin diger bilimlerden ve giinliik hayattan gelen problemlere ¢dziim bulma
becerisinin ne derece gelistigi. Ogrencinin matematiksel modelleme yapabilme

becerisinin ne derece gelistigi. Ogrencinin matematiksel terminolojiyi ve matematik
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dilini kullanma becerisinin ne derece gelistigi. Ogrencinin veri tablolari, grafik ve
elektronik tablolar1 okuma ve yorumlama becerisinin ne derece gelistigi. Ogrencinin
kesif ve sorunlara deneysel yaklagsma 6zelliklerinin ne derece gelistigi.

Kanada’da uygulanan ortaogretim matematik programinin  olgme  ve
degerlendirme yaklasimi: Matematiksel islem yapabilme seviyesi. Matematiksel
ifadeleri okuyabilme ve yorumlayabilme seviyesi. Karsilastigi problemlere bilingli
matematiksel ¢6ziim bulabilme seviyesi. Matematige karsi olumlu tutum gelistirme ve
matematik calismalarinda sebat gdosterme seviyesi. Matematiksel tartigsmalara katilma
seviyesi. Bagimsiz diisinme ve diislincelerini yansitabilme seviyesi. Grup
calismalarinda matematiksel iletisim kurabilme seviyesi ve sorunlarin ¢dziimiinde
projeler gelistirebilme seviyesi.

Aktas ve Baki (2013), “Yeni Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programmin
Olgme Degerlendirme Boyutu ile Ilgili Ogretmen Goériisleri” isimli bir ¢alisma
yapmislardir. Ozel durum calismasi kullanilan arastrmanm Srneklemini, Trabzon
ilindeki ¢esitli ortadgretim kurumlarinda gérev yapmakta olan 17 matematik 6gretmeni
olusturmustur. Arastirmada veri toplama araci olarak yar1 yapilandirilmis goriis formu
kullanilmis ve verilerin analizinde NVivo 7 nitel veri analiz programindan
yararlanilmistir. Arastirmanin sonucunda, 6gretmenlerin 6l¢me degerlendirme yaparken
baskin olarak geleneksel yontemleri kullandiklari anlasilmistir. Ayrica 6gretmenlerin
daha cok deger bigmeye yonelik 6lgcme degerlendirme yaptiklar1 belirlenmistir. Bu
durum, yeni matematik 0gretim programinda Ongoriilen ¢agdas 6lgme-degerlendirme
yaklagimlarinin beklenen diizeyde uygulamaya gecirilemedigini, geleneksel &lgme-
degerlendirme anlayisini yansitan uygulamalarin devam ettigini ortaya koymaktadir.

Kutluca ve Aydin (2010), ortadgretim matematik dgretmenlerinin yeni dgretim
programu ile ilgili goriisleri belirlenmeyi amaclayan bir arastirma gergeklestirmislerdir.
Nicel yaklagimla yiiriitiilen arastirmanin katilimcilarmi, Trabzon ve Giresun illeri
merkez ve ilgelerindeki liselerde gorev yapan 80 matematik 6gretmeni olugturmaktadir.
Ayrica miilakat i¢in bu 80 matematik 6gretmen i¢inden dort 6gretmen seg¢ilmistir. Veri
toplama araci olarak Anilan ve Sarier (2008) tarafindan hazirlanan 5°li likert tipli anket
ve vyart yapilandirilmis miilakat kullanilmistir. Ankette yer alan ifadeler icin
ogretmenlerin verdikleri cevaplarin frekans ve yiizde hesaplamalar1 yapilmigtir.

Miilakatlardan elde edilen nitel veriler ise betimsel olarak analiz edilmistir.
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Arastirmada elde edilen verilerin analizinde Ogretmenlerin, programda yer
verilen etkinliklerin 6gretmenin yiikiinii artirdi§ina, ders siiresinin yetersiz olduguna,
universiteye giris smavlar: ile program arasinda geliskiler bulunduguna inandiklari
belirlenmistir. Ogretmenlerin programm uygulamakta zorluk cektikleri ve yeni programi
uygulama silirecinde kismen eski programa dondiikleri sonucuna varilmistir. Bunun
yaninda, yeni 0gretim programi uygulama asamasinda dgretmenlerin velilerden gerekli
destegi alamadiklar1 ortaya c¢ikmustir. Bunun sebebi olarak, yapilan uygulama
etkinlikleri ile ortadgretim sonrasi yapilan tiniversiteye giris smavlart ile ilgili
ogrencilerin ve velilerin smav endiseleri durumu agiklamaktadir. Arastirmanin
bulgularina dayanarak ogretmenlerin ¢ogunlugu yeni Ogretim programi i¢in olumlu
goriis belirtmistir. Ancak bazi konularda sikmtilar1 olduklarmi dile getirmislerdir.
Arastirmaya katilan 6gretmenler, yeni 6gretim programimi uygulamamanin en biiyiik
nedeni olarak zamani gostermistir. Bu durum, etkinlikler ile yapilan 6gretim esnasinda
smif ortaminin diizenlenmesine, 6grencilerin aktif olarak katilmalarma, ayni zamanda
smif icinde grup i¢i ve gruplar arasi tartigmalara ve siifta olusan hakimiyeti saglamaya
baglanabilir. Arastirma sonunda, ortadgretim sonrasi uygulanan {iniversiteye giris
smavlarmin egitim sistemimiz ve 6grenciler igin ¢ok biiyiikk 6neme sahip oldugu
sonucuna varilmistir. Ogretmenler, asil gorevlerinin dgrencileri bu sinava hazirlamak
olarak gormektedir. Ancak 6gretim programindaki etkinlikleri yapmalar1 dahilinde
Ogrencilerini smava yeteri kadar hazirlayamayacaklar1 goriisiindedir. Ayrica smiftaki
Ogrenci sayisinin fazlaligi, 6gretim programinin uygulanmasinda baska bir sorun olarak
gdze carpmaktadir. Ogretmenler, toplum olarak bu programa hazir olmadigimiz
diistincesindedirler.

Ortadgretim Matematik Ogretim Programi 6lgme ve degerlendirme 63esi
iizerinde yiiriitiilen yukarida ¢aligmalara ek olarak, ilkogretimde de 6gretim programinin
Oleme ve degerlendirme 6gesi lizerinde bir¢ok calisma yapilmistir. Asagida bunlardan
bazilarmna yer verilmistir:

Birgin ve Baki (2012)’nin, “Smif Ogretmenlerinin Olgme-Degerlendirme
Yapma Amaglarmm Yeni Matematik Ogretimi Programi Kapsaminda Incelenmesi”
isimli caligmalarinm amac, dordiincii ve besinci sinif dgretmenlerinin 2005 ilkdgretim
Matematik Dersi Ogretimi Programi (IMDOP) baglaminda &lgme-degerlendirme yapma

amaclarini incelemektir. Bu amagla Tiirkiye’ nin 7 cografi bolgesindeki 15 ilden rastgele
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secilen 512 dordiincii ve besinci sinif gretmenine on-line anket uygulanmistir. Ayrica
Trabzon ilinden segilen sekiz siif 6gretmeni ile miilakat, gozlem ve dokiiman analizi
metotlar1 kullanilarak 6zel durum calismasi yiiritilmiistir. Veriler, SPSS 15.0 ve
NVivo 8.0 programlar1 yardimiyla analiz edilmistir. Anketten elde edilen bulgular, sinif
Ogretmenlerinin bigimlendirmeye ve deger bigmeye ydnelik 6lgme-degerlendirme
uygulamalarini dengeli bir sekilde yiiriittiiklerini gostermistir. Ancak 6zel durum
calismasmdan elde edilen bulgular, baz1 sinif 6gretmenlerinin séylemleri ile sinif ici
uygulamalar1 arasinda tutarsizhiklar oldugunu ve 2005 IMDOP’te dngériilen tanimaya
ve bicimlendirmeye yonelik Slgme-degerlendirme uygulamalarini etkili bir sekilde
yiriitmediklerini ortaya koymustur.

Yal¢inkaya ve Ozkan (2012), matematik dgretimi ile ilgili dokiimanter analiz
yontemiyle bir arastirma yapmuglardir. Matematik 6gretim programinin siiflarda
uygulanmasinda kullanilan yontem ve teknikler oldukca 6nemli bir konudur. Ayrica bu
yontem ve teknikler ile tercih edilen 6lgme ve degerlendirme yaklasimi arasinda da
paralellik bulunmaktadir. Bu c¢alismada, 2000-2011 yillar1 arasinda Tirkiye’de
matematik 0gretimi alaninda yayimlanmis, matematik 6gretimi alternatif yontem ve
teknikleri ile ilgili Tiirkce makalelerin icerik analizi yapilarak, kullanilan yontem ve
tekniklerle ilgili egilimlerin belirlenmesi amaclanmistir. Arastrma kapsaminda,
Ulakbim Egitim Bilimleri listesindeki dergiler, Tiirkiye’deki Egitim Fakiilteleri dergileri
taranmis ve toplam 161 basili ve ¢evrimi¢ci makale incelenmistir. Calismada,
makalelerin; egitim fakiiltelerine, yillara ve konulara gore dagilimlari, kullanilan
arastrma yontemleri ve veri toplama teknikleri belirlenmistir. Elde edilen bulgularin
frekans ve yiizdeleri hesaplanarak cizelgeler halinde sunulmustur. Calismalar
incelendiginde, matematik Ogretiminde alternatif yontem ve teknikler ile ilgili
calismalar 2003 yilindan itibaren artis gostermeye baslamis, 2006 yilinda en yiiksek
noktaya ulagmis, sonraki yillarda giderek azaldigi goriilmiistiir. Bu calismalarm,
agirhikli olarak bilgisayar destekli dgretimle ilgili ¢caligmalar oldugu tespit edilmistir.
Calismalarm c¢ogunlugunun deneysel calismalar oldugu ve empirik ydntemlerin
kullanildig: tespit edilmistir. Arastirmalarda kullanilan veri toplama araclar1 daha ¢ok,
nicel aragtrma tekniklerine dayali test ve anket teknikleridir. Ayrica bu arastirmada

birden fazla 6l¢gme araci kullanarak veri toplandig1 belirlenmistir.
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Literatlirde 6gretim programi 6lgme ve degerlendirme 6gesine yonelik 6gretmen
goriiglerinin belirlenmesi yaninda, uygulamada 6gretmenlerin kullandig1 yaklagimlara
yonelik birgok ¢alisma yiiriitiilmistiir. Bunlardan Fidan ve Sak (2012), yeni ilkdgretim
programi baglamindan giindeme gelen otantik 6lgme ve degerlendirme tekniklerini
Ogretmenlerin ne kadar kullandiklarini belirlemek iizere bir ¢aligma yapmislardir.
Calismanm amaci, Bolu ilinde yer alan ilkdgretimlerde gorev yapan Ogretmenlerinin
tamamlayicit 6lgme ve degerlendirme teknikleri hakkindaki goriislerini, bu teknikleri
kullanma siklarmi belirlemektir. Arastirmada, 6gretmenlerin buna yonelik goriislerinin
cesitli degiskenlere gore analizi de amacglanmustir. Nitel ve nicel olacak sekilde karma
modelde yiiriitiilen arastirmanin nicel 6rneklemi 218; nitel boyutunda ise 36 ilkdgretim
O0gretmeni katilime1 olarak belirlenmistir. Veriler, arastirmacilar tarafindan hazirlanan
anket formu ve Ogretmen goriisme formuyla toplanmistir. Nicel verilerin analizinde
SPSS 15.0 for Windows kullanilmig olup, frekans analizi, bagimsiz gruplar t testi ve
varyans analizi uygulanmistir. Nitel verilerin analizinde ise icerik analizi teknigi
kullanilmistir. Analizlerin sonucunda ilkogretim 6gretmenlerinin demografik 6zellikleri
acisindan incelediginde tamamlayic1 Olgme degerlendirme tekniklerini kullanma
sikliklar1 hakkinda cinsiyetleri agisindan farklilik bulunamamis, brans ve hizmet
yillarma gore farklilik gdsterdigi tespit edilmistir Ilkogretim &gretmenlerinin genel
olarak performans degerlendirme, portfolyo ve puanlama Ol¢egini kullandiklari;
yapilandirilmis grid, tanilayict dallanmis agag, kelime iliskilendirme teknikleri
konusunda bilgilerinin olmadigi tespit edilmistir.

Matematik 6gretim programinin dlgme ve degerlendirme 6gesi de dahil tiim
boyutlartyla uygulanmasmda c¢ok 6nemli bir kavram da, program okur-yazarlhigidir.
Ogretmenlerin matematik progranini dogru uygulayabilmesi igin sahip olmasi gereken
kritik bir nitelik olan program okur-yazarligi, programm dogasina uygun Olgme ve
degerlendirme yapabilmenin de Onsartidir. Cilinkii programi anlamak anlamina gelen
okur-yazarlik o6zelligine sahip olmayan bir Ogretmenin, buna yonelik Olgme ve
degerlendirme yapmasi da beklenemez. Akkaya ve Memnun (2012), Egitim Fakiiltesi
matematik, fen bilgisi ve smif 6gretmeni adaylarinin matematiksel okuryazarliga iliskin
0z-yeterlik inan¢ diizeylerinin ortaya koyulmas: amaciyla gerceklestirmis olduklari
calisma, bu bakimdan 6nemlidir. Arastirmada, 6gretmen adaylariin matematiksel okur-

yazarliga iligkin okur-yazarlik diizeylerinin 6grenim gdrmekte olduklari 6gretmenlik
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alanlari, sinif diizeyleri ve cinsiyet agisindan degisimi incelenmistir. Bu amacla, toplam
571 o6gretmen adayma Matematiksel Okuryazarlik hakkinda Oz-Yeterlik Olgegi
uygulanmistir. Bu 6gretmen adaylarinin 196’s1 matematik, 188’1 fen bilgisi ve 187’si
smif 6gretmenliginde 6grenim gérmekte olan 6gretmen adaylaridir. Matematik ve fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik diizeylerinin sinif 6gretmeni adaylarindan daha
yiiksek oldugu anlasilmistir. Ogretmen adaylarmin &zyeterlilik inanglar1 arasinda
cinsiyet agisindan anlamli farkliliklar bulunamamakla birlikte, sinif diizeyi ve 6grenim
gormekte olduklar1 6gretmenlik alami agisindan anlamli farkhiliklara ulasiimistir.
Calismanin sonucunda, Ogretmen adaylarinin matematiksel okur-yazarlik ve 06z-
yeterlilik inanglarmin gelismeye ihtiyaci oldugu anlasilmistir.

[Ikogretim matematik Ogretmenlerinin, ilgili programi siniflarda uygularken
hangi yontem ve teknikleri kullandiklarmi belirlemeyi amaglayan bir ¢calisma, Temiz6z
ve Koca, (2008) tarafindan yiiriitiilmiistiir. Arastrmanm drneklemini, Ankara ili’ndeki
14 ilkogretim okulundan 25 ikinci kademe matematik Ogretmeni olusturmustur.
Tabakali es-olasiliklt 6rnekleme yontemi ile segilen bu 6rneklem iizerinde yiiriitiilen
arastirmada, matematik 0gretmenlerinin, derslerinde kullandiklar1 6gretim yontemleri
ile yaklagimlar1 incelenmis ve bulus yoluyla 6grenmeyi esas alan 6gretme yaklasimimin
matematik 6gretiminde uygulanmasi konusundaki goriisleri tespit edilmeye caligilmistir.
Arastirmanin verileri, ilkogretim matematik 6gretmenleri ile yapilan ikili gériismeler,
ders gozlemleri ve Ogretmenlerden alman ders planlar1 araciligiyla toplanmustir.
Arastirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin birgogunun, gerek ders planlarinda,
gerekse derslerinde genellikle geleneksel 0Ogretim yontemlerini kullandiklar
belirlenmistir. Ayrica arastirmaya katillan 6gretmenlerin bir¢ogunun, bulus yoluyla
O0grenme yaklasiminin, gorerek ve yaparak-yasayarak Ogrenmeyi saglayacagini
diisiindiikleri; fakat siirenin yetersiz olmasi, dgretim programinin yogun olmasi gibi
nedenlerden dolayi, bulus yoluyla 6grenmeyi esas alan 6gretme yaklagiminin tilkemizde
uygulanabilir olmadig1 goriisiinde olduklar1 tespit edilmistir. Ogretmenlerin ¢ogunlukla
geleneksel yontemi kullanmasi, yeni ilkogretim matematik Ogretim programinin
uygulamadaki etkililigi bakimindan 6nemli bir sinirhilik sayilabilir.

Coruhlu, Nas ve Cepni (2009), alternatif 6lgcme degerlendirme teknikleri
lizerinde bir arastrma yiriitmiislerdir. Bu ¢alismanin amaci; Fen ve Teknoloji

Ogretmenlerinin alternatif 6lgcme degerlendirme tekniklerini derslerinde kullanmada
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karsilastiklar: problemleri ortaya ¢ikarmaktir. Arastirmada yontem olarak tarama modeli
kullanilmistir. Calismanin 6rneklemini Trabzon ilinde c¢alisan 40 Fen ve Teknoloji
Ogretmeni olusturmustur. Veri toplama araglar1 olarak; yari yapilandirilmis miilakat
sorular1 ve durum tespiti ihtiya¢ belirleme anketi kullanilmistir. Miilakatlarin analizinde
betimsel ve igerik analizi yapilmis, kodlamalardan yararlanilarak matrisler
olusturulmustur. Anket verilerinin analizinde frekans ve yiizde degerlerinin bulundugu
tablolardan yararlanilmistir. Ogretmenlerin, alternatif dlgme degerlendirme teknikleri
hakkinda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmadan programi uygulamaya bagladiklari,
ogrenci liriin dosyasinin tutturulmasi ve degerlendirilmesi gibi konularda bilgi ve beceri
sahibi olmadiklarindan problemlerle karsilastiklar1 goriilmiistiir. Ogretmenlerin yeni
teknikleri kullanma bilgi ve becerisine sahip olmamasindan dolayi, daha ¢ok bildikleri
teknikleri yeni 6gretim programma adapte etmeye calistiklar1 sonucuna ulasilmistir.
Performans degerlendirme, Ogrenci {iiriin dosyasi, proje gibi alternatif Olgme
degerlendirme teknikleri hakkinda 6gretmenler icin pratik ve uygulamalar igeren
Hizmet i¢i egitim (HIE) kurs programlar1 diizenlenmesi gerektigi, oneri olarak
sunulmustur.

Cakan (2004), amac1 ilk ve ortadgretim kademesinde gorev yapmakta olan
ogretmenlerin smif i¢i 6lgme ve degerlendirme uygulamalar1 bakimindan ve kendilerini
bu alanda nasil algiladiklar1 bakimindan aralarinda farklar olup olmadigini saptamak
olan bir calisma yiirlitmiistiir. Calisma, 2004 yilinda ilkdgretimde gorevli 260 ve
ortadgretimde gorevli 244 olmak iizere toplam 504 o6gretmenle gerceklestirilmistir.
Katilimeilarm 275 1 kadin ve 227 si erkeklerden olusmaktadir. Arastirmaci tarafindan
gelistirilen 25 maddelik Likert tipi 6lgme araci veri toplamak i¢in kullanilmistir.
Sonuglar, Ogretmenlerin 6nemli bir kismmin kendilerini bu alanda yetersiz
algiladiklarin1 gdstermistir. Arastrmada bundan bagka, Ilkdgretim kademesindeki
Ogretmenlerin  ortadgretim kademesindeki Ogretmenlere kiyasla, Olgcme ve
degerlendirmede kendilerini daha yeterli algiladiklar1 gdézlemlenmistir. Aragtirmada
sonucunda, ilkdgretim 6gretmenlerinin 6lgme ve degerlendirme amaciyla en sik ¢oktan
se¢meli maddeleri kullanirken; ortadgretim dgretmenlerinin yazili yoklamalar: tercih
etmis olduklar1 belirlenmistir.

Kesten ve Ozdemir (2010), sosyal bilgiler ogretmenlerinin &lgme ve

degerlendirme uygulamalarini belirlemek {izere bir arastirma gerceklestirmislerdir.
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Arastirma, 2004-2005 6gretim yilinda Tiirkiye’deki ilkdogretim okullarinda uygulamaya
konulan altinc1 ve yedinci sinif sosyal bilgiler dersi programlarinda yer alan dlgme
degerlendirme etkinliklerinin gergeklestirilmesine yonelik Ogretmen goriislerini
belirlemek amaciyla yiiriitiilmiistiir. Yapilan analizlerden, su sonucglara ulasilmistir:
Sosyal bilgiler 0Ogretmenlerinin tamammin yeni sosyal bilgiler programinin
uygulanmaya konulmasiyla birlikte farkli  6lgme-degerlendirme yOntemlerini
kullanmaya basladiklar1 ve bu uygulamanin yararmna inandiklar1 belirlenmistir. Ancak
ogretmenlerin biiyilk cogunlugu farkli 6lgme-degerlendirme yontemlerini uygularken
zaman bulmakta sikint1 ¢gekmekte ve artan is yiiklinden sikayet ettikleri goriilmiistiir.
Ogretmenlerin yeni uygulamaya konulan dlgme araglarmnm sonuclarmin degerlendirme
notuna doniistiiriilmesi konusunda da yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 belirlenmistir.

Goktepe ve Ozdemir (2013), 6gretmen adaylarinin matematiksel becerilerini
gelistirmede SOLO modelinin roliinii aragtrmislardir. SOLO modeli, 68rencilerin bilgi
ve becerilerini degerlendirmek i¢in kullanilan bir taksonomidir ve 6gretmen adaylarmin
uzamsal gorsellestirme becerilerini degerlendirmek icin alternatif bir ara¢ olarak
kullanilabilir. Arastirmanin amaci, ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin uzamsal
yetenegin bilesenlerinden biri olan uzamsal gorsellestirme becerilerini SOLO modeli ile
incelemektir. Calisma kapsaminda 81 Ogretmen adayi arasindan Purdue Uzamsal
Gorsellestirme Testi’ne gore segilen alt1 kisi ile klinik miilakatlar gerceklestirilmistir.
Veriler, Purdue Uzamsal Gorsellestirme Testi ve arastirmacilar tarafindan gelistirilen
geometri basari testi araciligiyla toplanmistir. Klinik miilakatlar sonunda elde edilen
verilerin analizi i¢in ses kayit cihazina kaydedilen goriismeler yazili metin haline
doniistiiriilmistiir. Goriismelerden elde edilen 6grenci cevaplar pilot uygulama sonunda
olusturulan degerlendirme 6lgegi yardimiyla incelenmis ve dgrenci cevaplarinin SOLO
taksonomisine gore hangi diisiinme seviyesine girdigi betimsel analiz yapilarak
belirlenmigtir. Elde edilen verilere gore ilkdgretim matematik 0gretmen adaylarmin
uzamsal gorsellestirme becerileri agirlikli olarak SOLO modelinin Cok Yonli Yapi
diistinme seviyesindedir. Ayrica arastirmadan elde edilen bulgulara gore dgretmenlere,
Ogretmen adaylarina ve arastirmacilara 6nerilerde bulunulmustur.

Matematik 6gretimini yontem agisindan ele alan, Beyazit (2011), ¢alismasinda,
Ogretmen adaylarmin matematik 6gretiminde analoji kullanimlar1 konusundaki goriis ve

yeterlilikleri incelemistir. Nitel yontemle yliriitiilen arastirmada, 6gretmen adaylarinin
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analoji kullanimlarinin etkinligine inandiklar1 belirlenmistir. Arastrmada, 6gretmen
adaylarinin, analoji kullaniminin anlamli 6§renmenin olusumuna katki saglayacagi ve
ogrencilerdeki matematik korkularini giderecegine inandiklari anlasilmigtir. Ancak
arastirmada, O6gretmen adaylarinin kullandiklari1 analojilerden bir¢ogunun igeriksel
acidan gecersiz oldugu saptanmistir. Arastirmada 6gretmen adaylarinin, iceriksel agidan
gecerli analojiler kullananlarinda kaynak (analog) ile hedef kavram (fonksiyon kavrami)
arasinda var olan anlamsal iliskileri izah etmede zorlandiklar1 gériilmiistiir.

Halat, (2009), ilkdgretim I. kademe gorev yapan smif 6gretmenlerinin yeni
matematik programini degerlendirmelerine iliskin goriislerini inceleyen, cinsiyet ve
yerleske degiskenlerinin 6gretmenlerin goriisleri lizerine etkisini arastiran bir ¢alisma
yapmistir. Nicel karakterde yiiriitiilen ¢alismani Orneklemini, Afyonkarahisar ilinde
gorev yapan toplam 247 smif 6gretmeni olusturmustur. Veriler, arastirmaci tarafindan
gelistirilen smif 6gretmenlerinin yeni matematik programini degerlendirmelerine iliskin
goriislerini degerlendiren 30 maddeden olusan likert-tipi bir 6lgme araci ile toplanmustir.
Toplanan verilerin analizinde betimsel istatistikler ve tek yonlii varyans analizi
kullanilmastir. Veri analizleri sonucunda, su sonuclara ulagilmistir: Simf
Ogretmenlerinin yeni programi uygulamakta zorlandiklar1 ifade edilirken, yeni
matematik programindaki etkinliklerin 6grencileri diisiinmeye sevk ettigi, 6grencilerin
derse kars1i olan ilgilerini artirdigi, kavramlarin anlasilmasinda etkili oldugu ve
ogrencilerin sosyallesmesine katkida bulundugu belirtilmektedir. Bunlara ek olarak,
ogrenci ders ve calisma kitaplarinda kullanilan dilin 68renci diizeylerine uygun, acik ve
anlagilir oldugu ifade edilmektedir. Ayn1 zamanda da dgretmen kilavuz kitaplarinin iyi
hazirlandig1 ve O6gretmenlerin 6gretim yontemini sekillendirdigi ileri siiriilmektedir.
Fakat etkinlikler i¢in gerekli olan materyallerin elde edilmesinde zorlanildig1 ve yeni
programla aile-6gretmen iletisiminde 6nemli bir degisimin olmadig1 belirtilmektedir. Bu
aragtirmada, yerleske ve cinsiyetin smif 6gretmelerinin yeni matematik programinin
degerlendirilmesine iligskin goriisleri tizerine etkisi olmadig1 goriilmektedir.

Celik ve Sengiil (2005) de, matematik dersinde Tam Ogrenme Y onteminin
akademik basar1 ve kalicilik diizeylerine etkisini arastirmislardir. Deneysel modelde
yuriitiilen caligma, ilkdgretim 6. Smif Ogrencisi 70 kisi iizerinde yiiriitiilmistiir.
Verilerin analizinden arastirmacilar su sonuca ulasmislardir: 6. smif “Kesirlerin

Ondalik Gosterimi” tinitesi iizerinde yliriitiilen ¢aliymada, kontrol grubunda dersler
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geleneksel 6grenme yontemi ile anlatilirken, deney grubuna Tam Ogrenme Yontemi ile
anlatilmigtir. Arastirma baslamadan Once deney ve kontrol gruplarina on test
uygulanmistir. Calismanin sonucunda her iki gruba “Matematik Basar1 Testi” son test
verilmigtir. Ayn1 test kalicilik testi olarak yeniden kullanilmistir. Elde edilen veriler
istatistiksel analiz yontemi ile degerlendirilmistir. Her iki gruba uygulanan bagar1 6n
test-son test ve kalicilik t-testi sonuglari, Tam Ogrenme Yénteminin kullanldig: deney
grubunda, matematik basaris1 ve kalicilik diizeyinin kontrol grubuna gore daha yiiksek
oldugunu gostermistir.

Oksiiz ve Ak (2010), matematik dersinde, smif Ogretmeni ve Ogretmen
adaylarmin teknoloji kullanim diizeylerinin belirlenmesinde kullanilabilecek bir 6lgme
aracinin gelistirilmesi amaciyla bir ¢alisma yiiriitmiislerdir. Olgegin 6n deneme formu
olarak hazirlanan 28 madde, 300’linii sinif 6gretmenligi 6gretmen adaylarmin ve 25’ini
de sinif 6gretmenlerinin olusturdugu toplam 325 kisiye uygulanmistir. Temel bilesenler
analizi 6ncesinde verilerin faktor analizine uygunlugu degerlendirmek amaciyla Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett testi yapilmistir. Bu testin sonucunda KMO degeri .96
ve Bartlett testi anlamli bulunmustur (}2=7427.08, df=378, p<.001). Yapilan faktor
analizi ve varimaks dik dondiirme sonucunda &lgegin toplam varyansin %52.44 “{inii
aciklayan tek faktorli bir yap1 gosterdigi belirlenmistir. %27 lik alt-iist grup
ortalamalar1 farkina dayali madde analizi sonuglar1 madde ayirt ediciliginin kanit1 olarak
sunulmustur. Olgegin i¢ tutarlilik katsayis1 (Cronbach Alfa) .96 olarak hesaplanmustir.
[Ikdgretim Matematik Derslerinde Teknoloji Kullanim Diizeyi Olcegi (TKDO) olarak
adlandirilan dlgegin, egitim alaninda kullanilabilecek, gecerli ve giivenilir bir arag
oldugu belirlenmistir.

Aydm ve Yesilyurt (2007), matematikle ilgili olarak literatiirde dikkat ¢ekici bir
calisma yapmislardir. Matematik 6gretiminde kullanilan dile iliskin 6grenci goriislerini
alan bu caligmada, matematik disiplininde iletisim 6gesi olarak dil ele alinmustir.
Arastirma, Yiiziincii Y1l Universitesi [Ikdgretim Boliimii Matematik Anabilim Dalinda
okuyan 6grenciler iizerinde yliriitiilmiistiir. Arastirmacilara gore, matematigi anlamak ve
anlatmak dili iyi bilmeyi ve kullanmay1 gerektirir. Ozellikle, dili yeni 6grenme ve
gelistirme agamasinda olan ilkogretim birinci kademe Ogrencileri i¢in matematikte dil
kullanim1 ¢ok daha fazla 6nem arz eder. Bu da, bu dersi 6greten dgretmenlerin dili

kullanma konusunda ne kadar donanimli olmalar1 gerektigi sonucunu ortaya ¢ikarir.
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Aragtirmada, ilkogretim matematik 6gretmenligi birinci siif 6grencileri ile mezuniyet
asamasindaki dordiincii smif 6grencilerinin matematik dgretiminde dile iliskin goriisleri
arasindaki farklar, “matematik 6gretiminde dil” Olcegi kullanilarak t-testi yardimiyla
karsilastirilmistir. Gruplarin, matematik 6gretiminde dil kullanimi puanlar1 birinci smnif
ogrencileri lehine farklilik gostermistir. Gergekten, Ozellikle merkezi sinavlar ve
ogretmenlerin tasidiklar1 geleneksel inanglar nedeniyle egitim sistemimiz igerisinde bu
tiir mantiksal iliskileri kurma calismalarindan ziyade alistrma niteli§indeki sorulara

daha c¢ok yer verilmektedir.
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L BOLUM

3. YONTEM

Bu boliimde, arastirmanin evren ve Orneklemi, veri toplama araci, verilerin

toplanmasi, analizi ve kullanilacak istatistiksel islemler lizerinde durulmustur.

3.1. Arastirma Modeli

Amaci, LMDOP (9-12. Smiflar) &lgme-degerlendirme ogesini, matematik
O0gretmenlerinin goriislerine dayali olarak degerlendirmek olan bu arastirma, betimsel
nitelik arz etmektedir. Tarama modeli igerisinde yer alan betimsel g¢alismalar, bir
durumu aydinlatmak, degerlendirmeler yapmak ve olaylar arasinda olas1 iligkileri ortaya
¢ikarmak, incelenen durumu agiklamak ve tanimlamak i¢in yapilir (Cepni, vd., 2007).
Tarama modeli, gegmiste ya da halen var olan bir durumu oldugu gibi betimlemeyi
amaglayan bir aragtirma yaklasimidir. Tarama modeli, arastirmanin konusunun ge¢miste
ya da halen var olan durumuyla ilgili hipotezleri test etmek ya da sorular1 cevaplamak

icin veri toplamay1 ya da betimlemeyi saglayan bir arastirma modelidir (Karasar, 1999,
s. 77).

3 2. Evren ve Orneklem

Arastirma evrenini, 2013-2014 Ogretim Yilinda Elazig, Trabzon, Hatay ve Kars
il merkezlerindeki liselerde goérev yapan yaklagik 750 matematik Ogretmenini
kapsamaktadir. Bu 6gretmenlerin illere gore dagilimi; Trabzon 361, Elazig 252, Hatay
76 ve Kars 60 seklindedir. Arastirma Orneklemi ise, evreni temsil niteligine sahip olan
Elazig, Trabzon, Hatay ve Kars illerinde 2013-2014 Ogretim Yilinda gorev yapan ve
anketi cevaplamay1 kabul eden toplam 159 matematik 6gretmeninden olusturulmustur.
Bilimsel bir arastrmada %95’lik giiven diizeyinde 50.000 kisilik evren biiylikligii i¢in
381 katilimemin yeterli goriildiigi (Anderson 1990 Akt: Balci, 1995, s. 110) dikkate
alindiginda, 750 kisilik evren icin 159 kisilik 6rneklemin yeterli oldugu sdylenebilir.
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Aragtirmanin 6rneklemini teskil eden 6gretmenlerin ¢esitli degiskenlere gore dagilimi

Tablo 1°de goriilmektedir.

Tablo 1. Arastrmanin Orneklemini Olusturan Ogretmenlerin  Demografik

Degiskenlere Gore Dagilimi

Degiskenler N %
Cinsiyet Kadin 54 34.0
Erkek 105 66.0
1-5 Yil 23 14.5
6-10 Yil 27 17.0
Mesleki Kidem 11-15 Y1 50 314
16-20 Y1l 29 18.2
21 Y1l ve st 30 18.9
Fen-Edebiyat Fak. 64 40.3
Mezuniyet Durumu Egitim Fak. 80 50.3
Fen Fakiiltesi 15 9.4
. Lisans 119 74.8
Ogrenim Durumu Y. Lisans 40 25.2
Toplam 159 100.0

3.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Bu arastirmada veriler, arastrmaci tarafindan gelistirilen “LMDOP Ol¢me-
Degerlendirme Boyutuna Yonelik Ogretmen Gériisleri Anketi” ile toplanmustir. Anketin
hazirlanmasmda su yol izlenmistir: Oncelikle ilgili literatiir incelendikten ve
arastirmada yer alamayan alt1 lise matematik dersi 6gretmeni ile goriisiilerek bir madde
havuzu olusturulmustur. Sonra bu maddeler likert tiirii anket maddelerine
doniistiiriilerek, bunlarin kapsam ve goriiniis gecerligi saglamak icin arastirmada yer
almayan Elazig ilindeki liselerde gorevli yedi matematik Ogretmeni ile Firat
Universitesi Egitim Fakiiltesi Ilkogretim Bolimii [lkdgretim Matematik Egitimi
Anabilim Dalinda gorev yapan dort; Tiirkge Egitimi Boliimiinde gorev yapan fi¢
Ogretim elemanmna sunulmugtur. S6zii gecen Ogretmenler ile dgretim elemanlarmin
goriis, elestiri ve Onerileri dogrultusunda taslak anketteki maddeler gézden gecirilerek
gerekli diizeltmeler yapilmistir. Boylece dordii kisisel bilgiler ve 43’ii LMDOP 6lgme
ve degerlendirme boyutuna yonelik goriisler olmak iizere toplam 47 maddelik taslak

anket pilot uygulamaya hazir hale getirilmistir.
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Taslak anketteki maddelerin yap1 gegerligini saglamak iizere ise, toplam 47
maddelik form, Malatya ilindeki liselerde gorev yapan (arastirmaya katilmayan) 60
Ogretmene pilot uygulama i¢in verilmistir. Pilot uygulama sonucunda toplanan veriler,
SPSS paket programi yardimiyla faktor analizine tabi tutulmustur. Anketin yap1
gecerligini saglamak tizere kullanilan agiklayict faktor analizi, ayn1 yapiy1 veya niteligi
Olgen degiskenleri bir araya toplayarak Olcmeyi az sayida faktor ile agiklamayi
amaclayan bir istatistiksel tekniktir. Bu teknikte ayni yapiyr Olcen maddelerin
ayiklanmasinda (yap1 gegerliginin saglanmasmda) ti¢ oOlglit dikkate alinir. Bunlar
(Biiytikoztiirk, 2002, s.117-118):

1) Maddelerin yer aldiklar1 faktordeki yiik degerlerinin yiiksek olmasi (En az
0.45, ancak 0.30 da kabul edilebilir).

2) Maddelerin tek faktorde yiiksek yiik degerine, diger faktorlerde ise diisiik yiik
degerine sahip olmasi.

3) Ortak faktor varyansinin yiiksek olmasi.

Pilot uygulamadan sonra elde edilen veriler, SPSS programma yiiklenerek,
islemeyen (faktor yiikii 0,35’in altinda olan) ve binisik yiik alan on madde anketten
cikarilmustir. Bdylece dordii kisisel ve 37°si de LMDOP 6lgme ve degerlendirme
Ogesine yonelik ogretmen goriisleri olmak tizere, iki bolim ve toplam 41 maddeden
olusan tek boyutlu ankete son sekli verilmistir. Anketin glivenirligine iliskin istatistiksel
veriler soyledir: Cronbach Alpha= 0,8931; KMO= 0,837; Barlett Testi= 5621,587.

Anketteki besli likert tipi maddeler su sekilde derecelendirilmistir: 5. Tamamen
katiliyorum (4,21-5,00); 4.Katiliyorum (3,41-4,20); 3. Kararsizim (2,61-3,40); 2
Katilmiyorum (1,81-2,60) ve 1.Hig¢ katilmiyorum (1,00-1,80).

Verilerin analizinde, Ogretmen goriisleri, degiskenler dikkate alinmadan
aritmetik ortalama ve standart sapma teknikleri ile ¢oziimlenerek yorumlanmistir. S6z
konusu goriislerin degiskenler dikkate alinarak analizinde ise, Oncelikle maddelere
homojenlik testi uygulanmis; homojen maddeler, ikili karsilagtirmalarda bagimsiz
gruplar “t” testi; ¢oklu karsilagtrmalarda ise tek yonlii varyans analizi ile analiz
edilmistir. Gruplar aras1 anlamli farkliligin belirlendigi durumlarda Scheffe veya LSD
testi kullanilmistir. Homojen olmayan maddeler ise, ikili karsilastirmalarda Mann

Whitney U testi (U); ¢oklu karsilastrmalarda Kruskal Wallis testi (X?) ile analiz
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edilerek, yorumlanmigtir. Bunun i¢in anlamlilik diizeyi p=0.05 diizeyi kabul edilmistir.
Bu c¢aligmada, sadece Ogretmen gorlsleri arasinda degiskenlere goére anlamli olan

maddeler yorumlanmustir.
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IV.BOLUM

4. BULGULAR

Bu boliimde, arastirmaya katilan 6gretmenlerin, LMDOP Olgme-Degerlendirme
Boyutuna Yonelik Ogretmen Goriisleri Anketinde yer alan maddeleri, benimseme
dereceleri tablolar halinde sunulmustur. S6zii gecen anket tek boyutlu oldugu i¢in
bulgular, arastirmaci tarafindan, arastirmanin genel amaci ile alt amaglar dogrultusunda

boyutlandirilarak siralanmistir.

4.1. Ogretmenlerin LMDOP Olcme-Degerlendirme Ogesine Yénelik Algilarina
Dair Gériislerine iliskin Bulgular

Arastirmaya katilan matematik dgretmenlerinin, LMDOP 6l¢me-degerlendirme

0gesine yonelik algilarmin maddelere goére dagilimi1 Tablo 2’de goriilmektedir.

Tablo 2. Ogretmenlerin LMDOP Olgme-Degerlendirme Ogesine Yonelik

Gortisleri

Madde No Goriisler X S

5. LMDOP 6lgme-degerlendirme dgesini benimsiyorum 3.23 1.16
6. LMDOP 6lgme-degerlendirme dgesi uygulanamaz 3.08 1.18
7. Degerlendirmede LMDOP &lgme-degerlendirme boyutunu dikkate 3.94 .98
alirim

8. LMDOP 6lgme-degerlendirme 6gesini aynen uygularim 2.79 1.30
9. LMDOP 6lgme-degerlendirme 6gesi uygulanabilir 334 111
10. LMDOP &lgme-degerlendirme gesini begeniyorum 3.29 114

13. Degerlendirme yaparken, “her 6grenci matematigi 6grenir” ilkesini 3.67 1.07

dikkate alirim

Tablo 2’e¢ gore lise matematik ogretmenleri, mevcut LMDOP élgme-
degerlendirme ogesini benimsiyorum (Xs=3.23), programin 6l¢me-degerlendirme ogesi

uygulanamaz (X=3.08), programin o&l¢me-degerlendirme o&gesi uygulanabilir (X
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9=3.34) ve programin ol¢me-degerlendirme dgesini  begeniyorum (X 10=3.29)
maddelerinde “kararsiz” kalmiglardir. Arastirmaya katilan lise matematik dgretmenleri,
matematik dersinde degerlendirmeyi, LMDOP’nda yer alan “her 6grenci matematigi
ogrenir” seklindeki epistemolojik varsayimini dikkate aldiklart (X13=3.67) ve
degerlendirmeyi LMDOP’ na gore yaptiklar1 (X7=3.94) anlasiimaktadir. Arastirmaya
katilan dgretmenlerin, “LMDOP &lgme ve degerlendirme 6gesini aynen uygularim”
maddesinde kararsiz kalmiglardir (Xg=2.79).

Tablo 2°de yer alan maddelere yonelik 6gretmen goriisleri arasinda cinsiyet ve
o0grenim durumu degiskenlerine gore anlamli fark bulunamamistir. Tablo 2’de yer alan
5. maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda kidem degiskenine gore anlaml fark
vardir [(F4-154=4.121; p=0,003)]. Parametrik olan bu madde i¢in yapilan scheffe testi, bu
farkin II. Grup (6-10 Yil) ile IV. Grup (16-20 Yil) arasinda oldugunu gostermistir.
Buna goére “LMDOP 6lgme-degerlendirme dgesini benimsiyorum” goriisiinii, 6-10 Yl
kideme sahip matematik 6gretmenleri (X,=3.78), 16-20 Y1l kideme sahip olanlara gore
(X6=3.23) daha fazla benimsemislerdir.

Tablo 2’de yer alan 5. [(F2-156=5.305; p=0,006)] ile 6. [(F2-156=4.310; p=0,015)]
maddelere yonelik 6gretmen goriisleri arasinda mezuniyet degiskenine gore anlamli fark
vardir. Parametrik olan bu maddeler i¢in yapilan scheffe testi 5. maddedeki farkin Fen-
Edebiyat Fakiiltesi ile Egitim Fakiiltesi arasinda oldugunu gdstermistir. Buna gore
“LMDOP 6l¢me-degerlendirme 6gesini benimsiyorum” goriisiinii, Egitim Fakiiltesi
mezunu matematik 6gretmenleri (X,=3.51), Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlarina goére
(X1=2.90) daha fazla benimsemislerdir.

Benzer sekilde 6. madde i¢in yapilan scheefe testi, anlamli farkin Fen-Edebiyat
Fakiiltesi ile Fen Fakiiltesi mezunlar1 arasinda oldugunu goéstermistir. Buna gore
“LMDOP 6lgme-degerlendirme dgesi uygulanamaz” goriisiinii, Fen Fakiiltesi mezunu
matematik 6gretmenleri (X3=3.87), Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlarina goére (X1=2.89)

daha fazla benimsemislerdir.
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4.2. Ogretmenlerin Degerlendirme Amacina Iliskin Gériislerine Yénelik Bulgular
Arastirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin, LMDOP &lgme-degerlendirme
0gesini uygularken, yaptiklar1 degerlendirmenin amacina goriislerinin dagilimi, Tablo

3’de goriilmektedir.

Tablo 3. Ogretmenlerin Degerlendirme Amacina Yo6nelik Goriisleri

Madde No Goriisler X S

11. Degerlendirme amacim, 6grencinin bilgi diizeyini 6lgmektir 437 .70
12. Degerlendirme amacim, 6grencinin zihinsel beceri diizeyini 6l¢mektir  3.38 .83
14. Degerlendirme amacim, O6grencilerin kazanimlara ulagsma diizeyini 3.95 .97
saptamaktir

15. Degerlendirme amacim, 6gretimin etkinligini belirlemektir 3.86 .97
16. Degerlendirme amacim, ogrencilerin giicli ve gelistirmeye agik 3.90 .94
yanlarini anlamaktir

17. Degerlendirme amacim, programinin zayif ve giiclii yanlarim1 ortaya 3.51 1.15
¢cikarmaktir

22. Degerlendirme amacim, 6grencilerin siirecteki ilerlemelerini izlemektir  3.49 1.07

40. Degerlendirme amacim, 6grencilerin duyussal gelisimlerini izlemektir  3.67 1.04

Tablo 3’e gore, lise matematik Ogretmenleri, matematik dersinde Ggrencinin
bilgisini (x1,=4.37), zihinsel becerilerini (X1,=3.38) ve duyussal 6zelliklerini 6lgmek
(X40=3.67) amaciyla degerlendirme yaptiklar1 anlagilmaktadir. Ogretmenler, bu dersi
alan Ogrencilerin program kazanimlarina ulagsma diizeyini belirlemek (X14=3.95) ve
ogretim etkinligini belirlemek (X15=3.86) amaciyla degerlendirme yapmaktadirlar.
Tablo 3’de yer alan maddelerin benimsenme derecelerinden, arastrmaya katilan
matematik 6gretmenlerin, 6grencilerin, giiclii ve zayif yonlerini belirlemek (X 16=3.90)
ve gelisimlerini izlemek (X2=3.49) amaciyla Olgme-degerlendirme yaptiklar:
anlagilmaktadir.

Tablo 3’de yer alan 40. maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda cinsiyet
degiskenine gore anlamhi fark vardir [(Us=2147.500; p=0,008)]. Bu fark,

“Degerlendirme amacim, Ogrencilerimin duyussal (duygu ve his) gelisimlerini
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izlemektir” goriisiinii, kadin 6gretmenlerin (MR1=92.73), erkeklere gére (MR,=73.45)
daha fazla benimsenmis oldugunu gostermektedir. Tablo 3’de yer alan maddelere
yonelik 0gretmen goriisleri arasinda 6grenim durumu degiskenine gore anlamli fark
yoktur.

Tablo 3’de yer alan 40. maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda mezuniyet
degiskenine gore de anlamli fark vardir [(F2.156=2.952; p=0,045)]. Parametrik olan bu
madde i¢in yapilan LDS testi farkin, Fen Fakiiltesi mezunu 6gretmen gorisleri ile
Egitim Fakiiltesi mezunlar1 arasinda oldugunu gostermistir. Buna gore “Degerlendirme
amacim, Ogrencilerimin duyussal (duygu ve his) gelisimlerini izlemektir” goriistinii,
Egitim Fakiiltesi mezunu matematik 6gretmenleri (X,=4.13), Fen Fakiiltesi mezunlarina
gore (X3=3.73) daha fazla benimsemislerdir.

Tablo 3’de yer alan 22. Maddeye yOnelik 6gretmen goriisleri arasinda kidem
degiskenine gore anlamli fark vardir [(Fs-154=3.155; p=0,016)]. Parametrik olan bu
madde i¢in yapilan LSD testi, bu farkin II. Grup (6-10 Yil) ile IV. Grup (16-20 Yil)
arasinda oldugunu gostermistir. Buna gore “Degerlendirme amacim, 6grencilerin
stiregteki ilerlemelerini izlemektir” goriisiinii, 6-10 Yil kideme sahip matematik
ogretmenleri (X,=3.85), 16-20 Y1l kideme sahip olanlara gore (X4=3.03), daha fazla
benimsemislerdir.

Tablo 3’de yer alan 11. Maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda kidem
degiskenine gore anlamli fark vardir [(X?=5.368; p=0,022)]. Non-Parametrik olan bu
madde i¢in yapilan U testi, bu farkin I. Grup (1-5 Yil) ile V. Grup (21 Y1l ve iizeri)
arasinda oldugunu gostermistir (U=1254.500; p=0.042). Buna gore, “Degerlendirme
amacim, Ogrencinin bilgi diizeyini dlgmektir” goriisiinti, 21 yil ve iizeri kideme sahip
ogretmenler (MR5=60.02), 1-5 Yil kidemlilere gore (MR;=47.07) daha fazla

benimsemislerdir.
4.3. Ogretmenlerin Olcme Araci Hazirlamaya Dair Goriislerine Yonelik Bulgular
Arastirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin, LMDOP &lgme-degerlendirme

Ogesini uygulama asamasinda, Olgme aract gelistirmeye yonelik maddelere iliskin

goriislerinin dagilimi Tablo 4’de goriilmektedir.
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Tablo 4. Ogretmenlerin Olgme Araci Hazirlamaya Y6nelik Goriisleri

Madde No Goriisler X S
18. Sinavdan 6nce mutlaka bir test plan1 hazirlarim 3.74 1.07
19. Simav sorularini ders kitabina gore hazirlarim 3.84 113
20. Sinav sorularmi hazirlarken 6grencilerimin goriislerini de alirim 3.18 112
21. Smav sorularini hazirlarken meslektaglarimin goriislerini de alirim. 416 .83

Tablo 4’e gore, lise matematik 6gretmenleri, “Sinavdan 6nce mutlaka bir test
plan1 hazirlarim” (X1g=3.74), “Smav sorularini ders kitabima gore hazirlarim” (X
19=3.84) ve “Smav sorularmi hazirlarken meslektaglarimin goriislerini de alrim” (X
21=4.16) maddelerini “katiliyorum” derecesi ile benimsemislerdir. Ancak matematik
ogretmenleri, “Sinav sorularini hazirlarken ogrencilerimin goriislerini de alirim”
maddesinde “kararsiz” (X20=3.18) kalmiglardr.

Tablo 4’de yer alan 18. maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda cinsiyet
degiskenine gore anlamli fark vardir [(U15=2599.000; p=0,043)]. Bu fark, “Smavdan
once mutlaka bir test plani1 hazirlarim” goriisiinii, erkek 6gretmenlerin (MR,=82.25),
kadmnlara gore (MR;=75.63) daha fazla benimsenmis oldugunu gostermektedir. Tablo
4’de yer alan maddelere yonelik Ogretmen goriigleri arasinda Ogrenim durumu
degiskenine gore 19. maddede anlaml fark vardir [(t157=2.420; p=0,017)]. Buna gore,
“Smav sorularmni ders kitabina gore hazirlarim” goriisiinii, lisans mezunu matematik
ogretmenleri (X1=3.97), lisansiisti mezunu olanlara gore (X,=3.47) daha fazla
benimsemislerdir.

Tablo 4’de yer alan 18. maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda kidem
degiskenine gore anlaml fark vardir [(X?=7.356; p=0,042)]. Non-Parametrik olan bu
madde icin yapilan U testi bu farkin I. Grup (1-5 Y1) ile V. Grup (21 Y1l ve iizeri)
arasinda oldugunu gostermistir (U=225.000; p=0.024). Buna gore, “Sinavdan Once
mutlaka test plani hazirlarim” goriisiinii, 21 yil ve tizeri kideme sahip 6gretmenler
(MRs=31.00), 1-5 Y1l kidemlilere gore (MR;=21.78) daha fazla benimsemislerdir.

Tablo 4’de yer alan 19. Maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda mezuniyet
degiskenine gore anlamli fark vardir [(F1.157=5.855; p=0,017)]. Parametrik olan bu
madde i¢in yapilan scheffe testi bu farkin I. Grup(Fen-Edebiyat Fakiiltesi) ile II. Grup

(Egitim Fakiiltesi) arasinda oldugunu gdstermistir. Buna gore “Sinav sorularini ders

78



kitabina uygun olarak hazirlarim” maddesini Egitim Fakiiltesi mezunu matematik
ogretmenleri (X,=4.05), Fen-Edebiyat mezunlarma gore (X;=3.59) daha fazla

benimsemislerdir.

4.4, Ogretmenlerin Smav Sorusu Sekline Yonelik Goriislerine iliskin Bulgular
Aragtrmaya katilan matematik  6gretmenlerinin, siniflardka  LMDOP’m

uygularken, 6lgme araci gelistirme asamasinda sorduklari smav sorularma yonelik

maddelere iligkin goriislerinin dagilimi, Tablo 5’de goriilmektedir.

Tablo 5. Ogretmenlerin Smav Sorusu Sekline Yonelik Goriisleri

Madde No Goriisler X S

23. Sinavda, problem ¢dzme yollarini 6grenciye dogrudan vermem; bunun 3.68 1.01
yerine, 0grencilerin kendi ¢6ziim yollarmni olusturacaklar1 sorular sorarim

24. Sinavda, kavramlar arasindaki iligkileri gormeye yonelik sorular da 3.94 .94
sorarim

25. Smavda, sozel veya yazili ifadeleri, somut, resim, grafik ve cebirsel 3.74 .99
yontemleri modelleme sorular1 da sorarim

26. Smavda, ger¢ek hayat problemlerinin matematiksel modellenmesine 3.68 .97
yonelik sorular da sorarim

27. Smavda, problemlerin ¢0ziim siirecini agiklayabilme ve ¢oziimleri 3.96 .87
dogrulayabilmeye yonelik sorular da sorarim

28. Smavda ogrencilerin akil yiiriitme becerisini yoklayacak sorular da 3.98 .97
sorarim

29. Smavda Ogrencilerin matematiksel iletisim becerisini yoklayacak 3.62 1.10
sorular da sorarim

36. Sinavda, yliksek seviyede diisiinmeye dayali sorular da sorarim 340 121

Tablo 5’e gore lise matematik Ogretmenleri, matematik smavinda sorulari,
sirayla “akil yiirlitmeye yonelik” (X27;=3.96 ve X3=3.98), “kavramlar arasi iligkilere
yonelik” (X24=3.94), “iletisime yonelik” (X25=3.74 ve X2=3.62), “ger¢cek hayat

problemlerini modellemeye yonelik” (X26=3.68) ve “kendi ¢dziim yollarin1 bulmaya
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yonelik” (X23=3.68) olarak hazirladiklar1 anlasilmaktadir. Ogretmenler, “Sinavda,
yiiksek seviyede diisiinmeye dayali sorular da sorarim” maddesinde ise “kararsiz” (X
36=3.40) kalmislardur.

Tablo 5’de yer alan maddelere yonelik 0gretmen goriisleri arasinda, 6grenim
durumu degiskenine gore anlamli fark yoktur.

Cinsiyet degiskenine gore ise, 24. Maddeye yonelik anlamli fark vardir
[(t157=1.596; p=0,041)]. Buna gore, “Sinavda, kavramlar arasindaki iligkileri gormeye
yonelik sorular da sorarim” goriisiinii, erkek 6gretmenlerin (X,=3.68), kadinlara gore
daha fazla (X ,=3.68) benimsedigi belirlenmistir.

Kidem degiskenine gore Ogretmen goriisleri arasinda 25. Maddeye yonelik
anlamli fark vardir[(F4-154=2.759; p=0,030)]. Buna gore, “Sinavda, s6zel veya yazili
ifadeleri, somut, resim, grafik ve cebirsel yontemleri modelleme sorular1 da sorarim
(Iletisim)” goriisiinii, 6-10 Yil kideme sahip oOgretmenler (X,=4.19), 16-20 yil
kidemlilere gore (X4=3.36) daha fazla benimsemislerdir.

Mezuniyet degiskenine gore 36. [(F2156=3.490; p=0,033)] maddeye yonelik
O0gretmen goriisleri arasinda anlamli fark vardir. Yapilan scheffe testi bu maddedeki
farkin, Egitim Fakiiltesi mezunlar1 (X,=3.61) ile Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlari
arasinda (X;=3.10) oldugu gostermistir. Buna gore, “Sinavda, yiiksek seviyede
diisinmeye dayal1 sorular da sorarim” goriisiinii, Egitim Fakiiltesi mezunu 6gretmenler,

Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlarina gore daha fazla benimsemislerdir.
4.5. Ogretmenlerin Degerlendirme Sekline Yénelik Goriislerine iliskin Bulgular
Arastrmaya katillan matematik  ogretmenlerinin, LMDOP  dlgme  ve

degerlendirme 6gesini uygularken yaptiklar1 degerlendirme sekline yonelik maddelere

iliskin goriislerinin dagilimi Tablo 6°da goriilmektedir.
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Tablo 6. Ogretmenlerin Degerlendirme Sekline Yonelik Goriisleri

Madde No Goriisler X S

30. Degerlendirmede 6grencinin matematige yonelik tutumlarint da géz 3.95 1.05
oniinde tutarim

31. Degerlendirmede 6grencinin matematikte 6z giiven ve 6z diizenlemeye 3.97 .95S
sahip olma derecesini de goz oniinde tutarim.

32.Degerlendirmede Ogrencinin sosyal beceri gelisimini de goz oniinde 3.69 1.01
tutarim

33. Degerlendirmede Ogrencinin estetik becerileri gelisimini de goz 3.44 1.03
oniinde tutarim

34. Degerlendirme yaparken, 6grencinin ortaya koydugu triinii de goz 3.99 .90
oniinde tutarim

41. Degerlendirme yaparken, oOgrencilerin giinlik c¢alismalarmi da 3.99 .96

degerlendiririm
37. Sinavdan sonra cevap anahtarini ilan ederim 4,22 1.05
38. Hazirladigim cevap anahtarmi gerekirse sinifa gore degistiririm 291 1.49

Tablo 6’ya gore arastirmaya katilan lise matematik 6gretmenleri, degerlendirme
yaparken, Ogrencilerin, giinlilk c¢aligmalar1 (X41=3.99), 6z giiven ve 0z dilizenleme
Ozelligi (X31=3.97), matematige yonelik tutumlar1 (X3,=3.95), sosyal becerilerinin
gelisim diizeyi (X3,=3.69) ve estetik becerilerinin gelisim diizeyini (X 33=3.44) dikkate
aldiklar1 anlasilmaktadir.

Aragtirmaya katilan matematik 6gretmenleri “Sinavdan sonra cevap anahtarini
ilan ederim” maddesini ‘“Tamamen Kkatiliyorum” (X37=4.22) derecesi ile
benimsemislerdir. Ayn1 6gretmenler, “Hazirladigim cevap anahtarmi gerekirse smifa
gore degistiririm” maddesinde ise “kararsiz” kalmiglardir (X35=2.91).

Tablo 6’da yer alan maddelere yonelik 6gretmen goriisleri arasinda cinsiyet
degiskenine gore 34. maddede anlamli fark vardir[(t;s7=2.514; p=0,013)]. Buna gore,
“Degerlendirme yaparken, 6grencinin ortaya koydugu iirlinii de goz oniinde tutarim”
goriigiinii, kadm Ogretmenlerin (X1=4.24), erkeklere gore daha fazla (X,=3.86)
benimsedigi belirlenmistir. Tablo 6’da yer alan 6gretmen goriisleri arasinda 6grenim

durumu degiskenine gore anlamli fark yoktur.
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Kidem degiskenine gore, Tablo 6’da yer alan 6gretmen goriisleri arasinda 38.
maddeye yonelik anlamli fark vardir [(Fs-154=2.131; p=0,038)]. Yapilan scheffe testi bu
farkin, 6-10 Y1l kideme sahip 6gretmenler ile 21 Yil ve {izeri kideme sahip olanlar
arasinda oldugunu gostermistir. Buna gore, “Hazirladigim cevap anahtarini gerekirse
smifa gore degistiririm” maddesini, 6-10 Y1l kideme sahip 6gretmenler (X,=3.63), 21
Y1l ve ilizeri kideme sahip olanlara gore (X5=2.73) daha fazla benimsemislerdir.
Mezuniyet degiskenine gore 32. maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda anlamli
fark vardir [(F2156=3.221; p=0,043)].Yapilan scheffe testi bu anlamli farkin, Fen
Fakiiltesi mezunu ogretmenler(X3=4.13) ile Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlar1 (X
1=3.48) arasinda oldugunu gostermistir. Buna gore, “Degerlendirmede 6grencinin sosyal
beceri gelisimini de gbz Oniinde tutarim” maddesini, Fen Fakiiltesi mezunu 6gretmenler
(X3=4.13), Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlarina gore (X;=3.48) daha fazla

benimsemiglerdir.
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V.BOLUM

5. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

5.1.Tartisma

5.1.1.0gretmenlerin LMDOP Ol¢me-Degerlendirme Ogesine Yonelik Algilarina

Dair Goriislerine fliskin Tartisma

Ogretim programlarinda 6lgme ve degerlendirme 6gesi, son ve tamamlayic1 6ge
olup, biitiin programlar i¢in vazgecilmezdir. Literatiirde yer alan belli bagh tiim 6gretim
programi modellerinde 6l¢me-degerlendirme Ogesi yer almaktadir (Demirel, 1999).
Programin 6l¢me ve degerlendirme 6gesi, sadece muhasebeye yonelik olmayip, 6gretim
ve 6grenimin de ayrilmaz bir parcasidir (Heritage, 2007 Akt: Akkog, 2012). Nitekim
birgok arastirmaci (Hashweh, 2005; Magnusson vd., 1999, Tamir,1988; Shulman, 1986)
tarafindan Olgcme ve degerlendirme, Ogretmen bilgisinin ayr1 bir alan1 olarak
tanimlanmis ve O0grenme-Ogretme etkinliklerinin onemli bir degiskeni olarak ifade
edilmistir (Akt: Bastiirk ve Donmez, 2011). Bu 6nemine binaen, diinyada oldugu gibi
tilkemizde de, 6lgme ve degerlendirme her ders ve her diizeydeki 6gretim programinda
onemli bir 08e olarak goriilmiistiir. Nitekim 2004 yilinda MEB tarafindan
gergeklestirilen egitim programlar1 reformunun ortadgretimdeki stiriimii ve iirlinii olan
LMDOP’da da o6lgme ve degerlendirme &gesine 6zel bir énem verilmistir. Bu
programda, genel itibariyla egitim ve Ogrenme anlayiglar1 ile epistemolojik
kuramlardaki degismelere bagl olarak 6grenmenin Olciilmesi ve degerlendirilmesinde
yeni yaklagimlara (Baki ve Birgin, 2004) yer verilmistir.

Arastirmaya katilan lise matematik gretmenlerinin soézii gegen LMDOP na
yonelik algilarin1 belirlemek {izere, ilgili ankette konuya iliskin maddelere yer
verilmigtir. Bu maddelere yonelik olarak matematik &gretmenleri, mevcut “LMDOP
Olgme-degerlendirme Ogesini benimsiyorum” (X5=3.23) maddelerinde “kararsiz”
kalmislardir (Tablo 2). Bu bulgu, ilgili arastirmalarda, 6gretmenlerin yeni matematik
Ogretim programini biitlin olarak olumlu bulduklar1 (Bal ve Artut, 2013; Butakin ve

Ozgen, 2007); ancak 6lgme-degerlendirme boyutunda kararsiz kaldiklar1 (Usun ve
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Karagbz, 2009) ve hatta bu 6geye yonelik olumsuz goriis belirttikleri (Aksu, 2008)
seklindeki aragtrma bulgular1 ile paraleldir. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin bu
konudaki kararsizliklar1 iki olasiliga bagli olabilir. Birincisi égretmenlerin, LMDOP
dlgme-degerlendirme  6gesini  benimsememeleri olabilir. Ikinci olasihk ise,
Ogretmenlerin s0zl gecen programin 6lgme-degerlendirme 6gesine yonelik algilarindaki
belirsizlik olabilir. Bu belirsizlik, 6gretmenlerin, LMDOP &lgme-degerlendirme &gesini
tam olarak bilmemelerine bagli olabilir. Konuyla ilgili arastirmalar, 6gretmenlerin
LMDOP &lgme degerlendirme 6gesine yonelik olumsuz algilarinin nedenleri olarak, bu
programda Onerilen siireclerin zaman aldigi, kullanish olmadigi ve hatta bu programin
ortadgretimden ziyade ilkogretime yonelik oldugu seklindedir (Karakus, 2010, Bal,
2008, Tomal ve Senol, 2007).

Ogretmenlerin, “LMDOP  dlgme-degerlendirme  6gesi  uygulanamaz”
maddesinde kararsiz kalmalar1 da, 6gretmenlerin, programa yonelik olumsuzluktan
ziyade, bu konudaki bilgisizlikten kaynaklandigi olasiligini giiglendirmektedir. Nitekim
Aktas ve Aktas (2011) ile Cift¢i, Akglin ve Deniz’in (2013) arastirmalarinda,
O0gretmenlerin, ortadgretim matematik programi ile iliskili olarak, bilgi ihtiyaglari
icerisinde olduklar1 belirlenmistir. Bu konuda, Handal ve Herrington (2003), matematik
O0gretmenlerinin inanglarmin 6gretim programi  degisikligi {izerindeki etkilerini
belirlemek amaciyla ylriittiikleri ¢alismada, Ogretmenlerin belirsizliklerden dolay1
yapilan reformlar konusunda kuskulu olduklarini belirtmektedirler (Akt: Aktas ve
Aktag, 2011). Hlebowitsh’e (2005) gore, bir programin etkili olarak uygulanabilmesi
icin yazili program ile uygulamadaki program arasinda karsilikli olarak bir etkilesim ve
uyum gereklidir. Programin uygulayicisi olan 6gretmenlere yeterince bilgi verilirse onu
olumlu bir sekilde uygularlar (Rea-Dickins & Germanie, 2001, Akt: Bal ve Artut,
2013). Bircok arastrmaci (Anderson ve Piazza, 1996; Cuban, 1993; Konting, 1998;
Sowell ve Zambo, 1997; Wilson, 1990), programin uygulamadaki basarisizliginda
birgok degisken oldugu icin arastirilmasmin olduk¢a zor oldugunu belirtmislerdir.
Ancak bu aragtirmacilar, egitim programcilari tarafindan yapilan program ile smiflarda
ogretmenler tarafindan Ogretilen ve 6grenciler tarafindan grenilen program arasinda
genellikle bir uyumsuzlugun olduguna dikkat ¢ekmislerdir (Duru ve Korkmaz, 2010).

NCTM’ye (1999) gore, Ogretmenler, matematik egitimini ve Ogretimini

degistirmek icin yegane anahtarlardir. ABD’de yapilan arastirmalar gostermistir ki;
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konulan standartlar matematik 6gretimini gelistirici nitelikte olsa bile, 6gretmenler bunu
kullanmazsa, smiflar hep ayni kalir (Bal ve Artut, 2013, 5.169). Ciinkii 6gretmenler,
matematik egitimdeki reform hareketinin basariya ulagsmasinda anahtar role sahiptirler.
Duru ve Korkmaz (2010)’in bu konudaki aktarmmlari, bu iliskiyi agik sekilde
gostermektedir: Burkhardt, Fraser, ve Ridgway (1990)’ye gore, dgretmenler, program
hakkinda olumlu bir goriise ve inanca sahip ise programin uygulanmasi kolaylasacak,
tersi durumda programin uygulanmasi zorlasacaktir. Benzer sekilde Prawat (1990),
Ogretmenlerin  program degisiminin hem tasiyicilart hem de engelleyicileri
olabileceklerini soylemistir. Handal ve Herrington (2003), program degisikliginin
basariya ulasmasmin 6gretmenlerin goriislerinin ve inanglarinin dikkate almmasiyla
miimkiin olacagint sOylemistir. Ancak bir¢cok Ogretim programi reformunun
Ogretmenlerin goriis ve inanglarmi goz ardi ettigi ve onlarin goriis ve inanglar1 dikkate
alinmadan tepeden asagi indirmeci bir yaklasimla yapildigint bilinmektedir (Martin,
1993). Bu konuda, Knapp ve Peterson (1995)’na goére, programlarin en temel
basarisizlik nedenleri arasinda, degisikliklerde Ogretmenlerin goriis ve inanglarinin
dikkate almmamasi gelmektedir. Dolayisiyla arastirmaya katilan matematik
ogretmenlerinin, LMDOP §lgme-degerlendirme 6gesine yonelik kararsizliklarinm,
programin bu 06gesine yoOnelik olumsuz algilarindan ziyade, konuyla ilgili bilgi
eksikligine dayali kusku duymaktan kaynaklandigi sdylenebilir. Ogretmenlerin bu
konudaki bilgi eksiklikleri ise, sadece LMDOP &lgme-degerlendirme 6gesi ile ilgili
olmayip, bu programin gelistirilme siirecine de iliskindir. Ogretmenler LMDOP nin
ortaya c¢ikma gerekgeleri konusunda da yeterince bilgilendirilmemislerdir.
Ogretmenlerin LMDOP’nim_ biitiinii ve &lgme-degerlendirme 6gesi konusunda bilgi
sahibi olmalarinda kendi sorumluluklar1 olsa da, bu konuda temel sorumluluk, MEB’na
diismektedir. Bu noktada, LMDOP 6lgme-degerlendirme dgesinin uygulamada basarilt
olabilmesinin 6nemli bir kosulu da, bu program hakkinda uygulayici 6gretmenlere bilgi
verilmesi ve bundan sonra programla ilgili yapilacak reform veya degisiklik
caligmalarna, ilgili matematik 6gretmenlerinin de dahil edilmesi gerekir. Bu konuda
birgok uzman (Carroll ve Isaacs, 2003; Romberg ve Shafer, 2003; Reys, Reys, Lapan,
Holliday ve Wasman, 2003), matematik program reformlarna yonelik olarak,
Ogretmenlerin ortaya ¢ikan yeni programin felsefesi ve uygulamasi noktasinda

kesinlikle uzman egiticiler tarafindan aralikli olarak seminerlere tabii tutulmalari
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gerektigini belirtmektedirler (Akt: Halat, 2009). Nitekim ¢ogu basarisiz da olsa, bir¢cok
iilkede son 15-20 yilda matematik programi reformu gerceklestirilmistir (Duru ve
Korkmaz, 2010). Matematik dersinde program degisikligi i¢in gelismis iilkelerin
deneyimleri yol gosterici olabilir. Bu iilkeler, matematik alaninda miifredat
degisiklilerine 1985°1i yilarda baslamis ve giiniimiize kadar ilkdgretim I., II. Kademe ve
lise matematik program c¢alismalarini yaparak, reform-tabanli matematik program
degisim siirecini yillar once tamamlamiglardir. “Everyday Math”, “Math Trailblazers”,
“MATHThematics”, “Connected Mathematics Project (CMP)” ve “Interactive
Mathematics Program (IMP)” ilkdgretim I, II ve lise diizeyinde gelistirilmis ve su an
yaygin olarak Amerikan okullarinda wuygulanan reform tabanli matematik
programlarindan bazilaridir (Huntly, Ramussen, Villarubi, Sangton ve Fey, 2000;
Huetinck ve Munshin, 2000; Romberg ve Shafer, 2003; Billstein ve Williamson, 2003;
Chappell, 2003; Reys, Reys, Lapan, Holliday ve Wasman, 2003 Akt: Halat, 2009).

Arastirmada, matematik 6gretmenlerinin, 6lgme-degerlendirme yaparken, “her
O0grenci matematigi Ogrenir” seklindeki program ilkesini dikkate aldiklar1 ve
degerlendirmelerini LMDOP’nmn  dlgme-degerlendirme 6gesine gdre yaptiklar:
belirlenmistir. Bu bulgu, Orbeyli ve Giiven (2008)’in arastirmalarinda, 6gretmenlerin,
smav yaparken yeni matematik 6gretim programinin 6lgme-degerlendirme boyutunu
“sik s1k” dikkate aldiklar1 seklindeki arastirma bulgusuyla paraleldir. Ogretmenlerin
matematik dersinde, “her Ogrenci matematigi &grenir” seklindeki Tam Ogrenme
Felsefesi (Giizel, Karatas ve Cetinkaya, 2010) veya ilkesini dikkate almalari, LMDOP
ile bu programin 6lgme-degerlendirme boyutunun uygulamadaki basarisi icin dnemlidir.
Clinkii 6gretmenler, inandiklar ilke, goriis ve programlarin basarisi i¢in daha fazla ¢aba
gostermektedirler.

Arastirmada, Ogretmenlerin  LMDOP ve programmn &lgme-degerlendirme
boyutuna yonelik algilarma iligkin goriisleri arasinda, kidem degiskenine gore anlamli
fark oldugu belirlenmistir (Tablo 2). Buna gore, 6-10 yi1l kideme sahip matematik
ogretmenleri, LMDOP ve programim &lgme-degerlendirme 6gesine, 16-20 yil kideme
sahip Ogretmenlere gore, daha olumlu yaklagmaktadirlar. Bu bulgu, LMDOP’da
zikredilen, Yapilandirmacilik ve Tam Ogrenme gibi yeni felsefe ve ilkelerin, nispeten
geng Ogretmenler tarafindan daha iyi anlasildigi ve olumlu bulundugu seklinde

yorumlanabilir. Bunun olas1 bir nedeni, nispeten yeni mezun olan geng 6gretmenlerin
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sozii gecen felsefe ve ilkeleri lisans egitimleri sirasinda 6grenmis olmalaridir. Kidemli
ogretmenlerin, LMDOP’na daha mesafeli yaklagmalar1 iki olasiliga bagli olabilir.
Birincisi, bu 6gretmenlerin ad1 gegen bu felsefe ve ilkeleri yeterince bilmemeleridir.
Ikincisi, kidemli dgretmenlerin degisime direng gostermeleridir. Ciinkii LMDOP ve
Olgme-degerlendirme boyutu, 6nemli Slgiide yenilik ve degisim getirmektedir. Bu
yenilik ve degisimlerin Ogretmen yetistiren Egitim Fakiiltesi veya bu fakiilteler
bilinyesinde verilen formasyon egitim programlarina dahil edilmesi de nispeten yenidir.
Duru ve Korkmaz (2010), bu degisimi su sekilde ifade etmislerdir:

Onceki matematik programlarina gére yeni programda belirgin
farkliliklar goriilmektedir. Bunlar ogretmenin ve ogrencinin rolii, konu
alanlarindaki degisim, problem-¢ozme anlayisi, ol¢gme degerlendirmedeki
degisim, yeni ogretim teori ve stratejilerin programda yer almasi, 6grenme
ve ogretme anlayisi, sinif ici etkinlikleri, matematigin giinliik hayatla
iliskilendirilmesi ve teknoloji kullanimidur.

LMDOP’ndaki, davranis¢ci 6grenme anlayisindan yapilandirmaci yaklasimma
gecis seklindeki degisim, MEB (2005) tarafindan su sekilde ifade edilmistir:

Toplumsal degisim ve gelisimin giderek ivme kazandigi, bilgi ve
iletisim teknolojilerinin insan hayatimin her amini etkiledigi bir ¢agda
yvasamaktayiz. Yeni bilgiler, firsatlar ve araglar matematige bakis
agimizi, matematikten beklentilerimizi, matematigi kullanma bigcimimizi
ve hepsinden onemlisi matematik 6grenme ve Ogretme siireglerimiZi
veniden sekillendirmektedir.

Arastirmada, 6gretmenlerin LMDOP ve &lgme-degerlendirme 6gesine ydnelik
algilarma iliskin goriisleri arasinda mezuniyet degiskenine gore anlamli fark oldugu
belirlenmistir (Tablo 2). Buna gore, Egitim Fakiiltesi mezunu matematik 6gretmenleri,
LMDOP 6lgme-degerlendirme dgesine, Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlarmna gére, daha
fazla benimsemektedirler. Bunun olas1 bir nedeni, birgok yenilik iceren LMDOP nin
dayandig1 bu yeniliklerin, Egitim Fakiiltesi mezunu 6gretmenler tarafindan daha fazla
bilinmesi olabilir. Ciinkii Egitim Fakiilteleri 6gretmen yetistirme programlarinda sozii
gecen yeniliklere yer verildigi bilinmektedir. Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlaria
ogretmenlik kazandiran formasyon egitimi, genellikle yogun olarak uygulandigindan,

yeni egitim paradigmalarina yeterince yer verilememektedir.
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5.1.2. Ogretmenlerin Degerlendirme Amacma Iliskin Goriislerine Yoénelik

Tartisma

Geleneksel egitim anlayiginda 6lgme-degerlendirme, 6gretim siirecinin sonucuna
yonelik olup, segme-eleme amagli ve agirlikli olarak bilgi 6lgmeye dayaliydi. Oysaki
Olgme-degerlendirmeyi 6grenmenin bir pargasi olarak goren (Acar ve Anil, 2009, Akt:
Sad ve Goktas, 2013) yeni yaklasimda, bu 6ge, 08retimin sonucu ile birlikte siire¢
boyutuna da yoneliktir. Bu yaklasimda olgme ve degerlendirme, Ogrenenlere
ilerlemeleri hakkinda bilgi vermeyi amaclayan (Pierce ve O’Malley 1992 Akt: Simsek,
2011, s.151) ve bilgi yaninda zihinsel becerileri de 6l¢gmeye dayalidir. Bu noktada
ogretmenlerden beklenen, dgretim siirecinde 6lgme-degerlendirmenin sekillendirici ve
tamamlayic1t amaglarinin ikisinin de anlagilmasi ve uygun bir sekilde kullanilmasidir.
Etkin bir 6gretim ancak bu sekilde miimkiin olabilir (Mclntosh, 1997; Dwyer,
1998, Tiirniikli, 2001 Akt: Ugurlu ve Akkog, 2011).

Arastirma konusu olan ve bilinyesinde sozii gecen c¢agdas degerlendirme
anlayislarma yer veren LMDOP &lgme-degerlendirme &68esinin, bu anlayisla
uygulanmas1 &nemlidir. Arastirmaya katilan matematik &gretmenlerinin, LMDOP
O0lcme-degerlendirme Ogesini sozii gegen c¢agdas anlayisa uygun olarak uygulayip,
uygulamadiklarin1 belirlemek icin ilgili ankete buna yonelik birtakim maddeler
eklenmistir. Bu maddelerden degerlendirme amacina yoOnelik olarak, matematik
ogretmenleri, “Degerlendirme amacim, Ogrencilerin bilgi diizeyini 6lgmektir”
maddesini, “tamamen  katiliyorum”  (X13=4.37)  derecesiyle  benimserken;
“Degerlendirme amacim, Ogrencilerin zihinsel beceri diizeylerini 6lgmektir”
maddesinde ise “kararsiz” (X1,=3.38) kalmisladir. Arastirmanm bu bulgusu, Bay ve
arkadaslar1 (2010 Akt: Izci, Goktas ve Sad, 2014), Aktas ve Baki (2013)’nin Trabzon
[lindeki ortadgretim kurumlarina yiiriittiikleri arastrmada sonuglar1 ve Bastiirk ve
Doénmez ‘in (2011) matematik Ogretmen adaylar1 i¢in yiiriittiigii ¢caligma bulgular:
tarafindan desteklenmektedir. Benzer arastirmalar tarafindan da desteklenen bu bulgu,
aragtirmaya katilan lise matematik d6gretmenlerinin, degerlendirme amacinin geleneksel
oldugu ve bu 6gretmenlerin sinav sorularint daha ¢ok geleneksel anlayisla hazirlamaya
devam ettikleri seklinde yorumlanabilir. Ciinkii Davranig¢r 6grenme kuramina dayali

geleneksel anlayista, 6grencilerin basit diizeydeki bilgileri 6lgiilmekte, tist diizeylerdeki
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bilissel ve duyussal 6zellikleri yeterli diizeyde dl¢iilememektedir (Stiggins, 1999; Ryan,
1998; Micklo, 1997; Shepard, 1989 Aktaran, Oncii, 2009). Ogretmenlerin, matematik
dersinde, Ogrencilerin zihinsel becerilerden ziyade, bilgilerini 6lgmeye odakli
degerlendirmeyi daha fazla benimsemeleri iki nedene bagl olabilir. Birincisi, 6nceki
program anlayisi olan, ezbere dayals, iist diizey becerileri géz 6niinde tutmayan (Kuran
ve Kanatli, 2009) olgme ve degerlendirme etkinliklerine olan asinaliklar1 olabilir.
Ikincisi ise &gretmenlerin, bilgi 6lgme ve degerlendirmekten daha karmasik olan
zihinsel becerileri 6lgme-degerlendirme yaklasimlart bilmemeleri olabilir. Oysaki
cagdas egitim anlayisinda, 6lgme ve degerlendirme yaklasimlar bilgilerin ne derece ka-
zanildigin Olgen bir yapidan, bilgilerin yeni durumlarda ya da gergek yasam durumla-
rinda nasil kullanilabildigini 6l¢en bir yapiya doniigsmiistiir (Kutlu, Dogan ve Karakaya,
2008). Bu durum, LMDOP’nda &gretmenler tarafindan uygulanmasi éngoriilen, 6gretim
stireci ve sonucunu birlikte ele alan 6lgme-degerlendirme yaklagimlarmin beklenen
diizeyde uygulamaya gegcirilemedigini, geleneksel Olgme-degerlendirme anlayisini
yansitan uygulamalarin devam ettigini ortaya koymaktadir. Benzer sekilde Shepard
(1991), ABD’de yaptig1 arastirmada 6lgme ve degerlendirme alaninda gorev yapan
uzmanlarin yarisindan fazlasinin 6lgme ve degerlendirme konusundaki yaklagimlarinin
Davranis¢1 6grenme kuramini temel aldigimi gostermistir. Kolomug ve Agish (2013)
tarafindan aktarilan arastrmalar (Aydin, 2005; Bulut, 2006; Cheng, 2006; Cakir ve
Cimer, 2007), alternatif (otantik, tamamlayici) 6lgme ve degerlendirmenin tam olarak
uygulanamadigmi, bunun sebeplerinden birisinin de O6gretmenlerin bu konudaki bilgi
eksiklikleri ve yetersizlikleri oldugu tespit edilmistir. Yine ilgili arastirmalar (Yayla,
2011; Bekei, 2009; Erdemir, 2007; Calik, 2007 Akt: Akkog, 2012), bu eksikligin lisans
egitiminden kaynaklandigi da rapor edilmistir. Nitekim bircok arastirmaci tarafindan
O0leme ve degerlendirme, pedagojik alan bilgisinin O6nemli bir bileseni olarak
tanimlanmigtir. Ancak ne yazik ki, 6grenme ve dgretme i¢in agik olan dnemine ragmen,
Olgme-degerlendirme, 6gretmen yetistirmenin temel odak noktalarindan biri olmamistir
ve Olgme-degerlendirme derslerinin 6gretmen yetistirme programlarinda yeterli sekilde
ele alindigini s6ylemek oldukga zordur(Dywer, 1994, 1998; Gelbal ve Kelecioglu, 2007
Akt: Bastiirk ve Donmez, 2011). Aslinda, bilgi temelli 6grenme tamamen yanlis degil,

eksiktir. Dolayisiyla bu anlayisin, yani sadece bilmenin degil yapmanin, yapabilmenin
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de onemli oldugu bir anlayisla desteklenmesi gerekir (NCTM, 1989 Akt: Ugurlu ve
Akkog, 2011).

Aragtirmaya katilan 6gretmenler, matematik dersinde yaptiklar1 degerlendirme
amaclariny, sirayla su sekilde belirtmislerdir: “Ogrencilerin  kazamimlara ulasma
diizeyini belirlemek” (X14=3.95), “Ogrencilerin giiclii ve gelistirmeye acik yonlerini
belirlemek” (X16=3.90) ve “Ogretimin etkinligini belirlemek” (X15=3.86).
Ogretmenlerin “katliyorum” derecesi ile benimsedigi bu degerlendirme amaglari,
LMDOP’nmn 6nerdigi amaclardir. Dolayisiyla bu bulgular, arastirmaya katilan lise
matematik  6fretmenlerinin, LMDOP’nmn  onerdigi  degerlendirme amaglarini
benimsedikleri ve uyguladiklar1 bigiminde yorumlanabilir. Ogretmenlerin “Ogretimin
etkinligini belirlemek* amaciyla degerlendirme yapmalari, cagdas anlayisa uygun olup,
ilgili literatiir tarafindan da desteklenmektedir. Ciinkii giinlimiiz egitim anlayisinda,
O0lcme ve degerlendirme, 6gretim ve 6grenimin ayrilmaz bir pargasidir (Ugurlu ve
Akkog, 2011).

Ogretmenlerin Tablo 3’de yer alan gériisleri arasinda degiskenlere gore anlamli

bir fark yoktur.

5.1.3. Ogretmenlerin Ol¢me Araci Hazirlamaya Dair Goriislerine Yoénelik

Tartisma

Ogretim programmin 6lgme-degerlendirme 6gesinde Slgme aracit hazirlama
Oonemli bir asamadir. Literatiirde (Tekin, 1991; Turgut, 1997; Giiler, 2014), bu asama su
sekilde siralamistir:

1) Amacin belirlenmesi,
2) Smavda bulunacak toplam soru sayisinin kararlastirilmast,
3) Olgiilecek davranis veya davramslarin belirlenmesi,
4) Kaullanilacak soru tipinin kararlastirilmas,
5) Sinavda bulunacak sorularin giiglik dagiliminin kararlagtirilmasi ve
6) Puanlama bigiminin belirlenmesi.
LMDOP’nda bu asamalar asagidaki gibi siralanmistir (MEB, 2011):
e Olgme ve degerlendirmeyi hangi amagla yaptyorum?

e Olgme ve degerlendirme amacima uygun hangi araglar var?
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e Ol¢me degerlendirme araglarini ne zaman kullanmaliyim?
e Olgme ve degerlendirme aracini nasil uygulamaliyim?

e Olgme ve degerlendirme aracindan elde ettigim bilgiyi nerede saklayacagim?

Bir 6l¢me ve degerlendirme planint uygularken;

e Ogrencilerinizin ¢alismalarini diizenli ve sistematik olarak degerlendiriniz.

e Ogrencilerinizin cevaplar1 kadar diisiince yollarin1 da degerlendiriniz.

e Olgme ve degerlendirme planinizi, dersin kazanimlarmna uygun olarak
hazirlaymiz.

e Problem ¢6zme basarilarinin yaninda, problem ¢6zme hakkindaki tutumlarini
da Ol¢iiniiz.

e Olgme ve degerlendirme, planmizin bir parcasi ve grupla yapilan calismalarin
degerlendirmesi olmal..

e Her firsatta Ogrencilerinizle goriismeler yapin ve onlarin goriislerini

Ogreniniz.

e Biitiin 6grencilerinizin degerlendirmesini bir seferde yapmaya ¢alismayiniz.

e Biitlin Ogrencilerinizin problem ¢6zme becerilerini, tiim problemlerle
degerlendirmeye calismaymiz.

e Bagarili bir degerlendirme i¢in planin ne oldugu ve planin nasil uygulanacagi
hakkinda 6grencilerinize bilgi veriniz.

Arastirmaya katilan matematik dgretmenlerinin sdzii gecen bu asamalari ne
denli uyguladiklar1 ve konuyla ilgili goriislerini belirlemek {izere ankete bununla
iligkili maddeler eklenmistir. Ogretmenlerin bu maddelere yonelik goriisleri Tablo
4’de yer almaktadir. Buna gore, matematik 6gretmenleri, “Sinavdan 6nce mutlaka
bir test plam1 hazirlarim” maddesini  katiliyorum (X15=3.74) diizeyinde
benimsemislerdir. Bu bulgu, Toptas (2011)’in, dgretmenlerin her zaman &lgme-
degerlendirme plani hazirladiklarinin belirlendigi arastirma bulgusu ile paraleldir.
Bu durum, arastrmaya katilan matematik Ogretmenlerinin saghikli Slgme-
degerlendirme yapmalar1 bakimindan Onemlidir. Ciinkii saghkli bir 6lgme-
degerlendirmenin yapilabilmesinde, literatiirde belirtilen ilgili asamalarin izlenerek

gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci hazirlamalar1 6nemlidir (Turgut ve Baykul,
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2012). Bu ise, ancak ilgili program ve bu programa gore hazirlanmis plana dayali
hazirlanacak test plani ile miimkiindiir.

Aragtirmaya katilan matematik 6gretmenleri, “Smav sorularini ders kitabima
gore hazirlarim” maddesini katiliyorum (X19=3.84) derecesiyle benimsemislerdir.
Bu bulgu, arastirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin hala geleneksel anlayisa
dayali degerlendirme yaptiklarmin isareti olarak kabul edilebilir. Ciinkii yeni egitim
anlayisinda 6gretim ve bunun dogal bir uzantisi olan 6lgme ve degerlendirme
etkinliklerinde ders kitab1 temel kaynak olarak kabul edilmez. Bunun yerine,
ogretim programi referans alinir. Nitekim geleneksel yaklasimda ders kitabmin,
smifta 6gretmen ve yazi tahtasindan sonra en sik basvurulan bir ara¢ (Alkan, 1995
Akt: Ugurel ve Bukova, 2010) oldugu bilinmektedir. Yapilan incelemeler ve
arastirmalar, Tiirkiye’de ders kitaplarmin temel bilgi kaynaklar1 olarak kullanildigini
gostermektedir (Tertemiz, Ercan ve Kayabasi, 2001, Akt: Yiiksel, 2010, s. 19). Bu
konuda, 2005 ilkdgretim programinda ders kitabi, Ogrencilerin etkin olarak
o0grenmesinde Ogretmenlerin bagvuracagi onemli kaynak (Yildirim, 2011) olarak
belirtilmis ise de, LMDOP’nmn temel dayanagi olan yapilandirmacilikta, birincil
kaynak Ogrenenler ile 6gretmendir. Ders kitab1 ikincil (sekonder) bir kaynaktir.
Kaldr ki literatiirde de belirtildigi gibi (Giiler, 2014), 6lgme ve degerlendirme
yapilirken yazili kaynaklardan aynen soru almmasi bir 6lgme hatasidir. Bunun
yerine, program kazanimlarinin (hedeflerin) esas alinmasi, 6zellikle smavin kapsam
gecerligi (Baykul, 2009) bakimindan 6nemlidir. Benzer sekilde, arastirmaya katilan
matematik dgretmenlerinin, “Simav sorularmi hazirlarken 6grencilerimin goriislerini
de alirim” maddesinde kararsiz (X 20=3.18) kalmis olmalar1 da, arastirmaya katilan
matematik 6gretmenlerinin geleneksel anlayisa dayali degerlendirme yaptiklarinin
diger bir isareti sayilabilir.

Aragtirmaya katilan matematik ogretmenleri, “Sinav sorularmi hazirlarken
meslektaglarimin goriislerini de alirim” maddesini, katiliyorum (X,;=4.16) derecesi
ile benimsemigslerdir. Bu bulgu, ozellikle smavda sorulan sorularin gecerligi
bakimmdan 6nemlidir. Ciinkii 6lgme ve degerlendirmede smav yaparken, gegerli
soru hazirlamada meslektaslarin goriis ve Onerilerini almak gerekir (Atilgan, 2006).

Aragtirmada Ogretmenlere uygulanan ankette yer alan “sinavdan 6nce mutlaka

bir test plani hazirlarim” maddesine yonelik matematik Ogretmenlerinin goriisleri
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arasinda, cinsiyet degiskenine gore anlamli fark oldugu belirlenmistir. Buna gore, erkek
Ogretmenlerin, smavdan Once test plani hazirlama konusunda, kadinlara gére daha
duyarli olduklar1 sdylenebilir. Bu bulgu, Yesilyurt’'un (2012), matematik 6gretmen
adaylar1 ilizerinde yiriittiigii ve erkek Ogretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirme
alanma iliskin alg1 diizeylerinin, kadinlara gore daha yliksek diizeyde oldugunun
belirlendigi arastirma sonucuyla tutarlilik gostermektedir. Erkek Ogretmenlerin sinav
plan1 konusundaki bu duyarhiliklarinin hangi nedenlerden kaynaklandigin1 belirlemek
icin daha kapsamli arastirmalara ihtiya¢ vardir. Ayni konuda, kidem degiskenine gore
de Ogretmen goriisleri arasinda anlamli fark bulunmustur. Buna gore, “Simavdan 6nce
mutlaka bir test plan1 hazirlarim” maddesini, 21 y1l ve tizeri kideme sahip 6gretmenler
(MRs=31.00), 1-5 Yil kidemlilere gore (MR;=21.78) daha fazla benimsemislerdir.
Kidemli o6gretmenlerin  smav  konusunda daha duyarli olduklar1 seklinde
yorumlanabilecek olan bu bulgu da, yeni mezun olan 6gretmenlerin daha az duyarh
olmas1 dikkat ¢ekicidir.

Arastirmada, aslinda geleneksel bir anlayis1 yansitan “Sinav sorularini ders
kitabina gore hazirlarim” maddesini, lisans mezunu matematik Ogretmenlerinin,
lisansiistii mezunlara gore daha fazla benimsedikleri belirlenmistir. Bu bulgu, bir
anlamda lisans mezunu matematik 6gretmenlerinin, lisansiistii mezunlarina goére daha
geleneksel bir tavir sergiledikleri seklinde yorumlanabilir. Bunun olas1 bir nedeni,
lisansiisti mezunu matematik 6gretmenlerinin 6lgme-degerlendirme de dahil bir ¢ok
konuda yeni egitim paradigmalarinin daha ¢ok farkinda olmalar1 olabilir. Arastirmada
ayni konuda, Egitim Fakiiltesi mezunu 68retmenlerin, “Simav sorularini ders kitabina
gore hazirlarim” maddesini, Fen-Edebiyat mezunlarina gore daha fazla benimsemis
olmalar1 dikkat ¢ekicidir. Oysaki beklenen, Egitim Fakiiltesi mezunu 6gretmenlerin yeni
egitim paradigmalarina kars1 daha duyarli olmalaridir. Fen-Edebiyat mezunu
Ogretmenlerin, smav sorusu hazirlamada ders kitabmma daha az bagimli olmalari, eger

birinci referans kaynaklari ilgili 6gretim programi ise dogru bir tutumdur.

5.14. (")gretmenlerin Smav Sorusu Sekline Yonelik Goriislerine Iliskin Tartisma

LMDOP nin  gelistirmeyi hedefledigi temel beceriler; problem ¢dzme,

iliskilendirme, iletisim kurma, matematiksel model kurabilme ve akil yiiriitme
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becerisidir (MEB, 2011). Bu programi uygulayan 6gretmenlerden beklenen, dgretim
etkinliklerini buna gore diizenlemeleri ve 6lgme-degerlendirme etkinliklerini de bunlara
yonelik olarak gerceklestirmeleridir. Arastirmaya katilan  0gretmenlerin - 6lgme-
degerlendirme yapmak amaciyla hazirladiklar1 sinavlarda bu temel becerilere yonelik
soru sorup sormadiklarini anlamak {iizere ankete ilgili maddeler eklenmistir.
Ogretmenlerin bu maddeleri benimseme derecelerinden hareketle sorularini sirayla,
“akil yiirlitmeye yonelik” (X23=3.96), “kavramlar arasi iligkilere yonelik” (X24=3.94),
“iletisime yonelik” (X25=3.74), “gercek hayat problemlerini modellemeye yonelik” (X
26=3.68) ve “kendi ¢oziim yollarin1 bulmaya yonelik” (X23=3.68) olarak hazirladiklar1
anlasilmaktadir (Tablo 5). Bu bulgular, arastirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin
sinavlarda, LMDOP’nmn gelistirmeyi amagcladign temel becerilere yonelik sorular
sorduklar1 seklinde yorumlanabilir. Bu durum, LMDOP’ nin uygulamadaki etkililigi
bakimmdan olduk¢ca Onemlidir. Ciinkii Ogretmenlerin benimsemedigi G6gretim
programlarinin uygulamada basarili olma sans1 ¢ok yliksek degildir. Aktag (2013)’1n
bircok yabanci kaynaktan (Hayward, Priestley ve Young 2004; Meister 2000; Ponte,
Matos, Guimaraes, Leal ve Canavarro 1994, Polettini 2000, Sztajn 2003; Van den Berg,
Sleegers, Geijsel ve Vandenberghe 2000; Hayward vd., 2004) aktarimina gore, 6gretim
programinin gereklerinin yerine getirilmesinde 6gretmenler kilit noktadir. Ciinkii
O0gretmenler, bagl bulunduklar1 kurumlar tarafindan yapilan reformlarin gereklerini
pasif olarak kabul etmezler. Bunun yerine, reformlari sembolik olarak gostermek,
acikca veya tstli kapal bir sekilde direng gosterme (Datnow, Borman, Stringfield,
Overman ve Castellano 2003) veya reformlari kisisel bilgi ve deneyimlerine dayanarak
anlamlandirma gibi tepkilerde bulunurlar.

Aragtirmaya katilan 0gretmenler, “Sinavda, yiiksek seviyede diisiinmeye dayali
sorular da sorarim” maddesinde ise kararsiz (X36=3.40) kalmislardir. Bu bulgu,
Ogretmenlerin programi smifta Ogretirken fazlaca inisiyatif almaktan kagindiklari
seklinde yorumlanabilir. Ciinkii LMDOP’nda buna ydnelik dogrudan bir &neri
bulunmamaktadir. Ogretmenlerin bu konuda inisiyatif almamasi iki nedene bagli
olabilir. ~ Birincisi, ogretmenlerin LMDOP’na olan bagimliliklari.  Ikincisi,
ogretmenlerin, egitim literatiirlinde son yillarda giindeme gelen hatirlamaya dayali s6zel
bilgiler ve yiiksek seviyede diisiinme gerektiren zihinsel beceriler (Akpinar, 2014)

sekinde biligsel ayrimin farkinda olmamalaridir.
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Ogretmenlerin sinav sorusu hazirlama sekline iliskin maddelere yonelik
gorisleri arasinda, cinsiyet degiskenine gore, 24. Maddeye yonelik anlamli fark vardir
[(t157=1.596; p=0,041)]. Buna gore, “Sinavda, kavramlar arasindaki iligkileri gormeye
yonelik sorular da sorarim” goriisiini, erkek matematik Ogretmenleri (X;=3.68),
kadmnlara gore daha fazla (X;=3.68) benimsemislerdir. LMDOP’nda kavramlar arasi
iliskilendir su sekilde ag¢iklanmistir (MEB, 2011):

Matematiksel kavramlarin 6grenciler tarafindan yapilandiriimasi
siirecinde kavramlarin kendi iglerinde, o6grencilerin yasadiklar: ¢evre ile
diger disiplinlerle iliskilendirilmesi olduk¢a onemlidir. Bu nedenle
tasarlanan matematik derslerinde kavramlar arasindaki iliskilerin
arastirtimasi, tartistlmasi ve genellestirilmesine olanak saglayacak ortamlar
yaratilmalidir. Béylece ogrenciler matematiksel kavramlarin birbirlerinden
bagimsiz olmadiklarint algilayacak ve matematigi bir biitiin olarak gérmeye
baslayacaktir. Bu nedenle, sinifta ele alinan bir konunun, matematigin diger
alanlariyla iliskisi arastiriimalidir. Ogrencilerden, kavram ve kurallar
arasinda karsilastirmalar yapmalar: istenmeli, somut ve soyut temsil
bicimleri  arasinda iliskilendirme  yapabilecekleri problemler
cozdiiriilmelidir.  Ogrencilerden uygun zamanlarda kavram haritas:
yvapmalarmmin istenmesi de iliskilendirme becerilerinin gelismesine katkida
bulunacaktir.

Bu agiklama 1s18inda, arastirmaya katilan erkek matematik Ogretmenlerinin,
matematik Ogretimi ve Olgme-degerlendirme etkinliginde, disiplinler arasi iligkilere,
kadin 6gretmenlerden daha fazla 6nem verdikleri sdylenebilir.

Kidem degiskenine gore Ogretmen goriisleri arasmda 25. Maddeye yonelik
anlamli fark vardir [(Fs-154=2.759; p=0,030)]. Buna gore, “Sinavda, sdzel veya yazili
ifadeleri, somut, resim, grafik ve cebirsel yontemleri modelleme sorular1 da sorarim
(letisim)” maddesini, 6-10 Y1l kideme sahip Ogretmenler (X,=4.19), 16-20 yil
kidemlilere gore (X4=3.36) daha fazla benimsemislerdir. Iletisim becerisi, dgrencilerin
matematikte bir problemi ¢dzmenin ve temsil etmenin birden fazla yolu oldugunun
farkina varmasi anlamina gelmektedir (MEB, 2005). Dolayisiyla bu bulgu, kismen geng
Ogretmenlerin, matematikte ¢oziim yollarinin ¢oklu olmasina, kidemli 6gretmenlerden

daha acik olduklar1 bi¢iminde yorumlanabilir.
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Mezuniyet degiskenine gore 36. maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda
anlamli fark vardir [(F2-156=3.490; p=0,033)]. Buna gore, “Sinavda, yiiksek seviyede
diistiinmeye dayali sorular da sorarim” goriisiinii, Egitim Fakiiltesi mezunu 6gretmenler (
x,=3.61), Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlarma gore (X;=3.10) daha fazla
benimsemislerdir. Bu bulgu, 6grenimleri sirasinda daha fazla egitim dersi alan Egitim
Fakiiltesi mezunu matematik 6gretmenlerinin, 6grenimlerinin sonunda egitim derslerini,
Pedagojik Formasyon marifetiyle daha kisa siirede ve daha az olarak alan Fen-Edebiyat
Fakiiltesi mezunlarina gore, biligsel alan taksonomisini daha iyi bilmeleriyle iliskili
olabilir. Ciinkii son yillarda bilissel alan, basit bilmeleri ifade eden “sézel bilgiler” ile
karmagik ve iist diizey bilmeyi ifade eden “zihinsel beceriler” bigiminde iki kategoriye
ayrilmaktadir (Senemoglu, 2007). Ankette yer alan “Sinavda, yiiksek seviyede
diisinmeye dayali sorular da sorarim” maddesi, aslinda Ogretmenlerin bu tasnifin
farkinda olup olmadiklarini test etmek amacina yoneliktir. Dolayisiyla Egitim Fakdiltesi
mezunu O6gretmenlerin, “Sinavda, yiiksek seviyede diisiinmeye dayali sorular da
sorarim’” maddesi daha fazla benimsemeleri, bu tasnifin farkinda olduklar1 ve bunu
sinavda uyguladiklar1 biciminde yorumlanabilir. Bu durum, LMDOP nmn uygulamadaki
etkililigi bakimmdan onemlidir. Nitekim arastirmalar, 6gretmenlerin biligsel gelisim
puaniyla, onlarin 6grencilerinin genel akademik basar1 puani arasinda pozitif ve anlamli

iliski oldugunu gdstermistir (Canpulat ve {1gan, 2011, s.185).

5.1.5. Ogretmenlerin Degerlendirme Sekline Yonelik Goriislerine iliskin Tartisma

Gerek dgrenme ve gerekse dgretimle ilgili birgok yeniliklere yer veren LMDOP,
oncekilerden farkli olarak, dgretim siirecinde dgrencilerin, farkli boyutlar itibariyla ve
duyussal 6zellikleri bakimindan da gelistirilmesini dngérmektedir. LMDOPda bu boyut
ve dzellikler su sekilde srralanmaktadir (MEB, 2011): Ogrencilerin; “matematikte 6z
giiven duyma”, “matematige yonelik olumlu tutum besleme”, sosyal ve estetik geligim”.
Bunlar bireyin, zihinsel ve entelektiiel gelisimi yaninda, bireysel olarak biitiinsel
gelisimi bakimindan da 6nemlidir.

Aragtirmada s6zii gecen bu Ozelliklerin kazandirilmasina yonelik yapilan

degerlendirmeye iliskin 6gretmen goriisleri Tablo 6’da yer almaktadwr. Buna gore,

aragtirmaya katilan lise matematik dgretmenleri, degerlendirme yaparken, dgrencilerin,
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giinliik caligmalarini (X41=3.99), 6z giiven ve 6z diizenleme Ozelligini (X3;=3.97),
matematige yonelik tutumlarmi (X3,=3.95), sosyal becerilerinin gelisim diizeyini (X
32=3.69) ve estetik becerilerinin gelisim diizeyini (X33=3.44) dikkate aldiklar1
anlasiimaktadir. Ogretmenlerin, degerlendirme yaparken 6grencilerin, akil yiiriitme gibi
zihinsel becerileri yaninda, yukarida sozii gegen bireysel ve sosyal ozelliklerini de
dikkate almalari, bu 6grencilerin biitiin yonlerden ve dengeli gelisimleri bakimindan son
derece 6nem arz etmektedir. Ciinkii yillarca, diger bir¢cok derste oldugu gibi matematik
dersinde de, 6grencilerin salt zihinsel gelisimine odaklanilarak, duyussal gelisimlerinin
thmal edildigi (Bacanli, 2003) bilinmektedir. Bu thmalin en goriiniir faturasi, okullarda
“matematik dersi zor ve sevimsiz bir derstir” seklindeki yaygin olumsuz tutumlardir.
Aydin (2003, s.186) bu durumu, “yapilan arastirmalar matematige toplum tarafindan
olumsuz bir tutumla bakildig1 gézlenmektedir” seklinde dile getirmektedir. Bu tutumlar,
belki de matematik dersinin etkili ve verimli bir sekilde 6gretilmesinin Oniindeki en
onemli engeller arasindadir. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin, degerlendirme
siirecinde sozii gecen duyussal 6zelliklere olan duyarliliklari, LMDOP nin uygulamada
basarili olmas1 ve dolayisiyla bu programin hedefledigi gibi, bireyi biitliin yonlerden
gelistirmesi bakimindan umut verici olarak degerlendirilebilir. Kald1 ki sanildiginin
aksine, dogru yontemlerle verildigi takdirde matematik dersinin, 6grencilerin sadece
zihinsel gelisimini degil, biitiinsel gelisimini saglamada da o©Onemli destek
saglayabilecegi bilinmektedir. Orbeyli ve Giiven (2008, s. 135), bu konuyu su sekilde
dile getirmektedirler: “Matematik dersinde alinan egitim sayesinde ¢ocuklar, sekiller ve
semboller iizerine kurulmus evrensel bir dil edinirler ve bu dili kullanarak matematik
problemlerini rahat¢a ¢6zebilirler. Matematik egitiminin, yaraticihigi gelistirme, estetik
gelisimine katki saglama gibi yararlar1 da vardir”.

Aragtirmaya katilan matematik 6gretmenleri “Sinavdan sonra cevap anahtarini
ilan ederim” maddesini Tamamen katiliyorum (X 37=4.22) derecesi ile benimsemislerdir.
Ogretmenlerin bu duyarlilig1, giivenilir bir 6lgme arac1 hazirlama ve hazirladiklari cevap
anahtarmi ilan etmeleri kosuluyla, 6grencilerin sinav sonucunda da 6grenmeye devam
etmesi bakimmdan énemlidir. Nitekim bu anlayis, LMDOP’da, “6grenmeyi saglamayi
esas alan 6lgme-degerlendirme” (MEB, 2011) bicimde ifade edilmistir. Kald1 ki, cagdas
egitim anlayisinda 6lgme-degerlendirme, 6gretim siirecinin uzantis1 olarak kabul edilir;

ogrenciler, degerlendirilirken de 6grenmeye devam ederler. Bu bakimdan, aragtirmaya
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katilan matematik Ogretmenlerinin, sinavdan sonra cevap anahtarmi ilan etme
hassasiyeti, LMDOP’nm uygulamada basarili olabilmesi bakimindan umut vericidir.
Ancak ayni Ogretmenlerin, “Hazirladigim cevap anahtarini gerekirse smifa gore
degistiririm” goriisiinde ise kararsiz kalmig (X33=2.91) olmalar1 dikkat ¢ekicidir.
Ogretmenlerin hazirladiklar: cevap anahtarmi smifa gore degil de, kendisine veya ders
kitabina gore hazirlamasi, geleneksel bir tavir olarak nitelenebilir. Cagdas egitim
anlayisinda, 6gretmen, 6lgme-degerlendirme de dahil 6gretim silirecinin her asamasina
ogrencilerin katilimi i¢in gayret eder. Ciinkii bu anlayista Ogrenciler, kendi
ogrenmelerinde sorumlu aktif katilimcilar olarak goriliirler. Arastirmaya katilan
O0gretmenlerin cevap anahtarmin hazirlanmasina Ogrencilerini katmamalari, aslinda
cagdas egitim ilkelerine dayali LMDOP nin dogasmi tam olarak anlamadiklari veya
uygulamadiklar1 seklinde de yorumlanabilir. Bunun olas1 bir nedeni, LMDOP 6lgme ve
degerlendirme 6gesinin, matematik 6gretmenlerine, eskisinden farkli olarak yiikledigi
rollerinin farkinda olmamalar1 veya bu rolleri iistlenmede isteksiz davranmalidir.

Aragtirmaya katilan Ogretmenlerin, ‘“Degerlendirmede &grencinin ortaya
koydugu iirlinii de gz onilinde tutarim” maddesine yonelik goriisleri arasinda, cinsiyet
degiskenine gore anlamli fark vardir [(t157=2.514; p=0,013)]. Kadin 6gretmenlerin
lehine olan bu farka gore, kadin 6gretmenler (X;=4.24), degerlendirme yaparken,
Ogrencinin ortaya koydugu iriinii, erkeklere gore (X,=3.86), daha fazla goz Oniinde
bulundurmaktadirlar. Bu bulgu, kadin matematik 0gretmenlerinin, 6gretim silirecinde
erkeklerden daha fazla {iriine odakli bir degerlendirme anlayisma sahip olduklari
seklinde yorumlanabilir. Literatlirde aragtirmanin bu bulgusunu destekleyen caligmalar
(Kanatli, 2008) oldugu gibi, bu bulguya paralel olmayan c¢aligmalar da (Okur, 2008)
vardir. Dolayisiyla, cinsiyetin 6lgme-degerlendirmeye yOnelik Ogretmen goriisleri
iizerindeki etkisine yonelik daha kapsamli caligmalara ihtiya¢ vardir.

Kidem degiskenine gore, 38. maddeye yonelik Ogretmen goriisleri arasinda
anlamli fark vardir [(Fs154=2.131; p=0,038)]. Buna gore, “Hazrrladigim cevap
anahtarm1 gerekirse smifa gore degistiririm” maddesi, 6-10 yil kideme sahip
ogretmenler (X,=3.63), 21 Y1l ve lizeri kideme sahip olanlara gore (X5=2.73) daha fazla
benimsemislerdir. Bu bulgu, nispeten gen¢ dgretmenlerin sinava yonelik olarak cevap
anahtar1 hazirlamaya Ogrencileri daha fazla katma egiliminde olduklar1 seklinde

yorumlanabilir. Bu egilim, nispeten gen¢ O6gretmenlerin ¢agdas egitim anlayisin1 daha
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fazla benimsedikleri bigiminde de degerlendirilebilir. Kidemli 6gretmenlerin bu konuya
daha mesafeli olmalari, kendilerine olan giivene bagl olabilecegi gibi, ¢agdas egitim
anlayislarina hakim olmamalarindan da kaynaklanabilir.

Aragtirmada yer alan “Degerlendirmede, d6grencinin sosyal beceri gelisimlerini
de g6z Oniinde tutarim” maddesine yonelik 6gretmen goriisleri arasinda, mezuniyet
degigskenine gore anlamli fark oldugu belirlenmistir[(F2-156=3.221; p=0,043)]. Buna
gore, matematik dersinde Fen Fakiiltesi mezunu 6gretmenler (X3=4.13), degerlendirme
yaparken, Ogrencinin sosyal becerilerinin gelismesini, Fen-Edebiyat Fakiiltesi
mezunlarindan daha fazla (X;=3.48) g6z Oniinde tutmaktadirlar. Bu bulgu, Fen
Fakiiltesi mezunu matematik Ogretmenlerinin, 6l¢gme-degerlendirme yaparken Fen-
Edebiyat Fakiiltesi mezunlarindan daha fazla sosyal becerileri 6nemsedikleri seklinde
yorumlanabilir ki, bu durum matematik 6gretiminde 6nemlidir. Ciinkii Orilintiilerin ve
diizenlerin bilimi olarak tanimlanan matematik dersi, 68rencilere, fiziksel diinyay1 ve
sosyal etkilesimleri anlamaya yardimci olacak genis bir bilgi ve beceri donanimi
saglamaktadir (Orbeyli ve Giiven, 2008, s.135). Aydin (2003, s.188) ise, matematik
dersinin katkilarimi “Bilgi toplumun olusmasinda énemli bir etken olan birey, matematik
egitimini iyi bir sekilde almis olmasi gerekir. Matematik bireye 6zgir diisiinmeyi,
olaylar1 dogru algilamasina yardimci olur” bi¢iminde ifade etmistir. Nitekim bu
onemine binaen LMDOP’nda (MEB, 2011), 6gretmenlerin degerlendirme yaparken goz
oniinde bulundurmalar1 gereken hususlar su sekilde siralanmaktadir:

eOgrencilerin matematigi giinliik yasamda uygulama dereceleri,

e Problem ¢dzme yeteneklerinin gelisme diizeyi,

e Akil yiirlitme becerilerinin gelisimi,

e Matematige yonelik tutumlarinin durumu,

e Oz diizenleme becerilerinin gelisim durumu,

® Sosyal becerilerinin gelisim durumu,

e Estetik goriisleri ile

e Matematikle iletisim kurabilme diizeyleri.
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5.2. Sonuclar

5.2.1.08retmenlerin LMDOP’1n Ol¢gme-Degerlendirme Ogesine Yénelik Algilarina

Dair Goriislerine fliskin Sonuglar

Amaci, lise matematik dersi 6gretmenlerinin LMDOP 6lgme ve degerlendirme
0gesine yonelik goriislerini belirlemek olan bu arastrmada ulasilan sonuglar, alt
amaglar sistematigine gore asagida siralanmistir.

Aragtirmaya katillan matematik Ogretmenleri, LMDOP &lgme-degerlendirme
Ogesini benimseme konusunda kararsiz Kalmislardir. ilgili arastirmalar (Usun ve
Karagdz, 2009; Aksu, 2008) ve literatiirde yer alan bilgilere dayali olarak,
ogretmenlerin bu kararsizliklarinin, programim 6lgme ve degerlendirme 6gesine yonelik
olumsuz tutumdan ziyade, LMDOP ve bu programm 6lgme ve degerlendirme &gesi
konusundaki bilgi eksikligine dayali oldugu degerlendirilmistir.  Nitekim ayni
Ogretmenlerin, ilgili maddeleri benimseme derecelerinden hareketle, matematik
dersinde &lgme-degerlendirme yaparken, egitim literatiiriinde Tam Ogrenme olarak
adlandirilan “her 6grenci matematigi Ogrenir” seklindeki program ilkesini dikkate
aldiklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerin sozii gegen ¢agdas program ilkelerini dikkate
aldiklar1 halde, bu programin 6lgme-degerlendirme 6gesine yonelik kararsiz tutum
sergilemeleri, dgretmenlerin, bu kararsizliklarmin, LMDOP 6lgme ve degerlendirme
0gesi konusundaki bilgi eksikligine dayali oldugu seklindeki degerlendirmeyi
giiclendirmektedir. Ciinkli programlar hakkindaki bilgi eksikliginin, bu programlari
uygulamakla yiikiimlii 6gretmenlerde kuskuya yol agtig1 bilinmektedir (Cift¢i, Akgiin
ve Deniz, 2013; Aktas ve Aktas, 2011). Nitekim dgretmenlerin, gerek LMDOP ve
gerekse bu  programmn  Glgme-degerlendirme  O68esi  konusunda  yeterince
bilgilendirilmedikleri bilinmektedir. Ogretmenlerin uygulamakla yiikiimlii bulunduklar1
LMDOP ve bu programm 6lgme-degerlendirme 6gesi konusunda bilgi sahibi
olmalarmda kendi sorumluluklar1 bulunmaktadir. Ancak bu konuda temel sorumluluk,
MEB’na diismektedir.

Arastirmada, orta kideme sahip matematik 6gretmenlerinin LMDOP &lgme-
degerlendirme Ogesine yonelik daha olumlu tutuma sahip olduklar1 sonucuna

ulagilmistir. Buna gore, egitimde son yillarda siklikla dillendirilen Yapilandirmacilik ve
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Tam Ogrenme gibi yeni felsefe ve ilkelerin orta kideme sahip geng Ogretmenler
tarafindan daha 1iyi anlasildigt ve olumlu bulundugu seklinde degerlendirmesi
yapilabilir. Kidemli Ogretmenlerin, matematik Ogretiminde degisim olarak
nitelenebilecek olan LMDOP 6lgme ve degerlendirme Ogesine yonelik mesafeli
tutumlari, asina olduklar1 yaklasimlar1 kullanma aligkanligini devam ettirme egilimi
(Greenberg ve Baron, 2000 Akt: Calik vd., 2013) veya degisime siipheyle yaklagmalar1
ile 1ilgili olabilir. Bu noktada, sozii gegen programimn o6l¢me-degerlendirme 6gesinin
etkili ve verimli bir sekilde uygulanmasini saglamak iizere, MEB, tiim matematik
ogretmenlerinin LMDOP ve bu programm &lgme-degerlendirme 6gesine dayanaklik
yapan felsefe, kuram, ilke ve stratejileri benimsemeleri i¢in ¢aba gostermelidir.
Arastirmada 1lgili 68retmen goriislerinin, degiskenlere gore analizinde ulasilan
diger bir sonu¢ da, Egitim Fakiiltesi mezunu matematik 6gretmenlerinin, LMDOP
Olcme-degerlendirme 6gesinin, Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlarma gore daha fazla
begenmis olmalaridir. Aslinda beklenen bu sonug, programin dayandig: felsefe, kuram,
ilke ve stratejilerin, Egitim Fakiiltesi mezunu 6gretmenler tarafindan daha iyi bilinmesi
ve dolayisiyla da bu konuda daha yiiksek 6z giiven duymalarina bagli olabilir. Nitekim
mezun olunan kurum ile 6z giiven arasinda iligki (Kii¢iikyi1lmaz ve Duban, 2006) oldugu
bilinmektedir. Bu noktada yapilmasi gereken, Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlarina
o0gretmenlik kazandiran formasyon egitimi programlarina, ad1 gegen egitimle ilgili yeni

felsefe, kuram, ilke ve stratejilere daha fazla yer vermek olmalidir.

5.2.2.0gretmenlerin Degerlendirme Amacina Iliskin Gériislerine Yonelik Sonuclar

Arastirmada, lise matematik Ggretmenlerinin degerlendirme amacima yonelik
olarak geleneksel tutuma sahip olduklar1 sonucuna ulagilmistir. Bunun dogal bir sonucu
olarak da matematik 6gretmenleri, sinav sorularmi geleneksel degerlendirme anlayigina
paralel olarak, daha cok bilgiyi O6lgmeye yOnelik hazirlamaktadirlar. Buna gore,
Yapilandirmaci yaklagima dayali LMDOP 6lgme-degerlendirme 6gesinin, siniflarda
ogretmenler tarafindan Esasici bir yaklasim ve Davranis¢r bir anlayisla uygulanmaya
devam ettikleri sdylenebilir. Bu durum, LMDOP &lgme ve degerlendirme 6gesinin
uygulamadaki basarisina golge diisirme potansiyeli tagimaktadir. Ciinkii matematik

Ogretiminin, amacina ulasabilmesinde 6lme ve degerlendirme ¢ok Onemlidir (Alkan,
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1999). Nitekim geleneksel matematik egitiminin ¢agimizin degisen ihtiyaglarma yanit
verememektedir (Olkun ve Toluk, 2003, Akt: Artut ve Bal, 2005). Oysaki
Yapilandirmact  yaklasima  dayali LMDOP  Slgme-degerlendirme  6gesinin
uygulanmasinda 6gretmenlerden beklenen, 6grenenlerin bilgisi kadar ve belki de ondan
daha fazla zihinsel becerilerini de degerlendirmek ve smavlar1 buna paralel olarak
uygulamalaridir. Bu uygulama, Ogrenenlerin bilgiyi ezberlemekten ziyade, Yyeni
durumlarda kullanmasina imkan vermesi bakimindan kritik dneme sahiptir. Arastirmaya
katilan Ogretmenlerin, zihinsel becerilerden daha ¢ok bilgi 6lgmeye odaklanmasi,
LMDOP 6lgme-degerlendirme &gesinin dogasma uygun olarak uygulanmasi 6niinde
onemli bir engel olarak goriilebilir. Bu engelin asilmasinda basta Ogretmenlerin
kendilerine, okul yonetimine ve MEB’e 6nemli gorev ve sorumluluklar diismektedir.
Ogretmenler, LMDOP 6lgme-degerlendirme &gesini  dogasma uygun olarak
uygulayabilmek i¢in Oncelikle kendilerini bilginin dogasi hususunda epistemolojik
konularda yetistirmenin yollarmni1 aramalidir. Bu noktada 6gretmenler, “Nasil daha iyi
olabilirim?” ilkesini rehber edinebilirler. Ogretmenlerin epistemoloji konusundaki bilgi
eksikliklerini giderme noktasma okul yOnetimi ve MEB de daha fazla ¢aba
gostermelidir. Bu ¢abalar, 6gretmenlere kaynak saglama ve bilgilendirme etkinlikleri
diizenleme seklinde olabilir. Ogretmenlere yonelik diizenlenecek bilgilendirme
etkinliklerinde, otantik, alternatif, tamamlayic1 ve biitiinlestirici vb. isimlerle anilan yeni
O0lcme-degerlendirme yaklasimi konusunda yetistirilmeleri fayda saglayabilir. Bunun
icin Ogretmen yetistiren Egitim Fakiilteleri ile pedagojik formasyon egitim
programlarina adi gecen konuda dersler eklenebilir.

LMDOP 6lgme-degerlendirme dgesine ydnelik olarak dgretmenlere su amagla
degerlendirme yapmalar1 Onerilmistir. Ogrencilerin program kazanimlarina ulagma
diizeyini belirlemek, 6grencilerin giiclii ve gelistirmeye acik yOnlerini belirlemek ve
ogretimin etkinligini belirlemek. Arastirmaya katilan matematik Ogretmenleri,
programm bu Onerilerini  katfiliyorum derecesiyle benimsemislerdir. Buradan,
aragtirmaya katilan matematik dgretmenlerinin, LMDOP 6lgme-degerlendirme 6gesinin
dayandig1 epistemolojik esaslari tam olarak benimsememis olsalar da, bu programin
onerdigi degerlendirme amaclarini benimsedikleri sonucu ¢ikarilabilir. Ogretmenlerin
programim &nerdigi degerlendirme amaclarini benimsemeleri, LMDOP’nin dogasima

uygun olarak uygulanmasi bakimindan 6nemli bir sonugtur.
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5.2.3. Ogretmenlerin Ol¢me Araci Hazirlamaya Dair Goériislerine Yonelik

Sonuclar

Arastirmaya katilan matematik Ogretmenleri, degerlendirme i¢in Olgme araci
hazirlarken, sinavdan dnce mutlaka bir test plan1 hazirlamaktadirlar. Buradan hareketle,
arastrmaya katilan matematik dgretmenlerinin LMDOP 6lgme-degerlendirme 6gesini
smav plani hazirlama boyutunda dogru uyguladiklar1 sonucu ¢ikarilabilir. Ciinkii gerek
literatiirde yer alan bilgiler (Temel, 2010; Turgut ve Baykul, 2012; Baykul, 2009) ve
gerekse ilgili arastirmalar, saglikli bir degerlendirmede gegerli ve gilivenilir bir 6lgme
aracinin onemine vurgu yapmaktadir. Gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci hazirlama
stirecinde ise, test plan1 hazirlamak kritik oneme sahip bir agamadir. Arastirmaya katilan
matematik Ogretmenlerinin degerlendirme siirecinde smav plant hazirladiklarin
belirlenmesi, LMDOP 1n §l¢me-degerlendirme 6gesinin, bu boyutuyla dogasina paralel
sekilde uygulandigimi gostermektedir. Ancak arastrmada ayn1 Ogretmenlerin,
degerlendirme siirecinde smnav sorularini ders kitabini referans alarak hazirladiklar1
anlasilmistir. Bu, saglikli bir 6l¢me-degerlendirmenin 6nkosulu olan gegerli ve giivenilir
bir 6lgme araci hazirlama bakimmdan 6nemli bir sorundur (Turgut, 1997). Bu sorun,
ayn1 zamanda LMDOP’nin temel dayanaklarmdan olan Yapilandirmaci yaklasima da
uygun degildir. Arastirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin smnav sorularini, ders
kitabina gore hazirlamalari, O6grencileri ezbere sevk etmesi yaninda, sinavin
giivenirligine de gdlge diisiiriicii potansiyele sahiptir. Ogretmenlerin bu tercihlerinden,
Olgme-degerlendirme amaciyla soru hazirlamada, hala geleneksel anlayisin etkisinde
olduklart sonucu ¢ikarilabilir. Cilinkii Yapilandirmaci anlayista smav sorulari
hazirlanirken, oncelikle 6gretim programinin kazanimlar1 esas alinir. Yapilandirmaci
O0grenme yaklasimina gore tasarlanan programlarda degerlendirme, kitapta yer alan
bilgileri ezberleyerek tekrarlama yerine, bireyin bilgiyi yapilandirmasi siireciyle bu
stire¢ i¢cinde ortaya ¢ikan temel becerilerin tespitine yoneliktir (Cunningham, 1991, Akt:
Karadiiz, 2009). Buradan hareketle, arastirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin
degerlendirme amaciyla soru hazirlamada, Yapilandirmact yaklasimin degerlendirme
boyutunu tam olarak anlamadiklar1 veya bu yaklasimi benimsemedikleri sonucuna
varilabilir. Bu noktada, MEB, matematik Ogretmenlerine yonelik, Yapilandirmaci

yaklasima gore, basariy1 degerlendirme konusunda yetistirici seminerler diizenleyebilir.
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Aragtirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin, degerlendirme i¢in 6lgme araci
hazirlamaya yonelik goriisleri, degiskenler agisindan ele alindiginda ulasilan sonuglar su
sekildedir. Arastrmaya katilan erkek matematik Ogretmenleri, saglikli bir 6lgme-
degerlendirme yapabilmek i¢in ¢ok 6dnemli olan, test plani yapma konusunda, kadinlara
gore daha duyarhidirlar. Arastirmada ulasilan diger bir sonu¢ da, sinavdan Once test
plan1 hazirlama konusunda kidemli 6gretmenlerin, daha duyarli olduklaridir. Kidemli
ogretmenlerin bu konudaki duyarliliklari, Yapilandirmaci yaklasimi daha fazla
benimsediklerinden ziyade, deneyim yoluyla 6grenmeye bagli olabilir.

Degerlendirme siirecinde, ders kitabin1 referans alarak soru hazirlama
uygulamasi; lisans mezunu matematik Ogretmenlerinde, lisansiistii mezunlara gore;
Egitim Fakiiltesi mezunu matematik 6gretmenlerinde ise, Fen-Edebiyat mezunlarina
gore daha yaygidir. Arastirmada ortaya ¢ikan Onemli bir sonu¢ da, matematik
O0gretmenlerinin, sinav sorularini hazirlarken meslektaslarmin da goriislerini aldiklarimin
belirlenmis olmasidir. Bu durum, 6zellikle kapsam ve goriinlis gecerligi yiiksek sinav
aract hazirlama bakimindan Onemlidir. Ancak aymi 6gretmenlerin, sinav sorusu
hazirlarken Ogrencilerin goriislerini almamalar1 ise, degerlendirme amaciyla smav

sorularini geleneksel anlayisa gore hazirladiklarini gostermektedir.

5.2.4. Ogretmenlerin Sinav Sorusu Sekline Yonelik Sonuclar

Arastirmada, Ogretmen goriislerine dayali olarak degerlendirilen LMDOP
Olgme-degerlendirme 6gesinin gelistirmeyi hedefledigi temel beceriler; problem ¢6zme,
iliskilendirme, iletisim kurma, matematiksel model kurabilme ve akil yiiriitme seklinde
siralanmistir. Bu noktada 6gretmenlerden beklenen, 6gretimi buna gore siirdiiriip, smav
sorularin1 da bu temel becerileri yoklayacak sekilde hazirlamalaridir. Arastrmaya
katilan 0gretmenlerin, smav sorularini sirayla, akil yiirlitmeye yonelik, kavramlar arasi
iliskilere yonelik, iletisime yOnelik, ger¢ek hayat problemlerini modellemeye yonelik
ve kendi ¢O0ziim yollarin1 bulmaya yonelik olarak hazirladiklar1 anlagiimaktadir.
Buradan hareketle, arastirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin LMDOP &lgme-
degerlendirme Ogesinin gelistirmeyi hedefledigi temel becerileri benimseyerek
uyguladiklar1 sonucu ¢ikarilabilir. Ancak arastirmada elde edilen diger bir bulgu olan,

“Smavda, yliksek seviyede diisinmeye dayali sorular da sorarim” maddesinde,
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ogretmenlerin kararsiz kalmis olmalar1 diisiindiiriiciidiir. Ogretmenlerin bu konudaki
kararsizliklarindan su sonuca varilabilir: Arastrmaya katilan matematik 6gretmenleri,
ogretim siirecinde uygulamakla yiikiimli bulunduklar1 LMDOP &lgme ve
degerlendirme &gesini inisiyatif almadan uygulamaktadirlar. Ogretmenler, LMDOP
Oleme ve degerlendirme 6gesini 6rnek alip, sorular1 kendi inisiyatifleri ile hazirlamaktan
kagmmaktadirlar. Bunun olasi nedenleri olarak, 6gretmenlerin inisiyatif almaktan imtina
ederek, kolayciliga kagmalar1 veya 6zgilin soru hazirlamada yetersizlikleri siralanabilir.
Ancak nedeni ne olursa olsun, dgretmenlerin LMDOP 6lgme ve degerlendirme 6gesini
aynen taklit etmek yerine, bu Ornekten hareketle ve belirtilen temel beceriler
cercevesinde smifa uygun smav sorular1 hazirlamalar1 gerekir. Ciinkli Yapilandirmaci
egitim anlayigla birlikte 6gretim siirecinde yasanan degisim, egitim etkinliklerinin
degerlendirilmesinde kullanilan 6lgme degerlendirme yaklasimlarinda da goriilmektedir
(Coklar, Vural ve Sahin, 2009; Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Korkmaz ve Kaptan, 2005;
Tay, Tokcan ve Orug, 2009; Yayla, 2011 Akt: Sad ve Goktas, 2013). Aksi halde
ogretmenler, geleneksel egitim anlayisinin 6gretmenlere bictigi salt programi siniflarda
uygulayan noter veya operatdrlere doniisiirler. Bu durumda 6gretmenin kapasite ve
deneyimini kullanmasina imkan kalmaz. Bu olumsuzlugun giderilmesi i¢in MEB, lise
matematik 6gretmenlerinin, ortadgretim diizeyindeki smniflar i¢in degerlendirme yapma
ile her tiir ve her diizeyde soru hazirlama becerilerini gelistirmek ve Yapilandirmaci
yaklasimin  6lgme-degerlendirme Ogesine yonelik Ogretmen rolleri konularinda
bilgilendirici egitim etkinlikleri diizenlemelidir. Nitekim arastrmada taranan
literatiirden, LMDOP’m, 6gretmenler tarafindan en az anlagilan 6@esinin 6lgme-
degerlendirme oldugu hatirlandiginda, bu egitimin 6nemi daha iyi anlasilir. Kald1 ki,
basariyr degerlendirme, temel 6gretim becerileri arasinda sayilmaktadir. Bu konuda
Ogretmenlerin kendileri de harekete gecerek, sozii gecen konulardaki eksikliklerini telafi
etmenin yollarm1 aramalidirlar. Olgme ve degerlendirmeye yonelik bu arayzs,
O0grenmeyi gelistirmek ve Ogretim etkinliklerinin niteliklerini arttirma (Berberoglu,
2010) bakimindan Onemlidir. Lise matematik Ogretmenlerinin, degerlendirme
becerilerini gelistirmek iizere, il bazida birer 6lgme-degerlendirme uzmani istihdam
edilmesi de tartisilabilir.

Arastrmada, LMDOP o6lgcme ve degerlendirme &gesine ydnelik gretmen

goriiglerinin  degiskenlere gore farklilagsmasi konusunda yapilanan analizlerden su
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sonucglara ulagilmistir: Arastirmaya katilan erkek matematik 6gretmenleri, kadinlara
gore, smnavlarda kavramlar arasindaki iliskilere yonelik sorular1 daha fazla
sormaktadirlar. Buradan erkek matematik Ogretmenlerinin, matematik dersinde
kavramlara ve kavramlar arasi iliskiler konularmi, kadmlardan daha fazla Snemli
gordiikleri sonucu ¢ikarilabilir. Bu c¢akarim, erkek matematik Ogretmenlerinin,
ogrencilerinin matematikte Ogrendiklerini yasadiklar1 ¢evre ve diger disiplinlerle
iligkilendirmelerini,  kadin ~ 6gretmenlerden  daha  6nemli  gdrmektedirler,
degerlendirilmesi yapilabilir.

Kidem degiskenine gore, arastirmada ulasilan diger bir sonug da, 6-10 yillik orta
kideme sahip matematik 6gretmenlerinin, sinavlarda, sézel veya yazili ifadeleri, somut,
resim, grafik ve cebirsel yontemleri modelleme sorularmi, 16-20 yil kidemlilere gore
daha fazla sorduklaridir. LMDOP 6lgme ve degerlendirme dgesinde iletisim becerisi
olarak adlandirilan bu beceri, 6grencilerin, matematikte bir problemi ¢6zmenin ve
temsil etmenin birden fazla yolu oldugunun farkina varmasi (MEB, 2011) anlaminda
kullanilmistir. S6zii gecen bu beceri, sadece matematik dersinde degil, yasamda
karsilasilan sorunlar1 asmak icin de nemli bir 6zelliktir. Bu bakimdan, Ilerlemeci
felsefeyi onceleyen ve Yapilandirmaci yaklasima dayali LMDOP nin, bu &zelliklerine
uygun olarak okutuldugunda, Ogrenenleri ger¢ek yasam durumlarina hazirlamasi
beklenir. Bu beklentinin gergeklesmesinde ise, s0zii gegen, “sozel veya yazili ifadeleri,
somut, resim, grafik ve cebirsel yOntemleri modelleme” becerisinin Ogrencilere
kazandirilmas1 ve yoklanmasi 6nemlidir. Bu noktada, orta kideme sahip matematik
Ogretmenlerinin, 6grencileri gergek yasama hazirlamada, kidemli 6gretmenlere gore,
daha duyarl olduklar1 sonucuna varilabilir.

Arastirmada, lise matematik 6gretmenlerinin degerlendirme yaparken, {ist diizey
diisiinmeye dayal1 sorular sormaya iliskin goriislerinin, mezuniyet degiskenine gore
farklilastigi  belirlenmistir. Bu farklillkk, Egitim Fakiiltesi mezunu matematik
ogretmenlerinin, smavlarda disinmeye dayali soru sorma konusunda, Fen-Edebiyat
Fakiiltesi mezunlarina gore daha duyarli olduklarini gostermistir. Buradan hareketle,
Egitim Fakiiltesi mezunu matematik 6gretmenlerinin, bilgi konusunda (epistemoloji),
Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlarina gore daha bilgili olduklar1 sonucu c¢ikarilabilir.
Egitim Fakiiltesi mezunu matematik Ogretmenlerinin bilgi konusundaki bu

duyarliliklari, lisans diizeyinde aldiklar1 egitim derslerine bagli olabilir. Bu noktada,
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Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunu matematik ogretmenlerinin bilginin siniflandirilmasi

konusundaki epistemolojik eksiklerini gidermek 6nemlidir.

5.2.5 Ogretmenlerin Degerlendirme Amacina Yonelik Sonuglar

Aragtirmaya katilan lise matematik 6gretmenlerinin, degerlendirme yaparken
ogrencilerin akademik basarilarin1 dikkate almak yaninda, Ogrencilerin giinlik
calismalarin1 da dikkate aldiklar1 anlagilmaktadir. Ayni 6gretmenler, degerlendirme
yaparken 6grencilerin 6z gliven ve 0z diizenleme o6zelliklerini, matematige yonelik
tutumlarini, sosyal becerilerinin gelisim diizeyleri ve estetik becerilerinin gelisim
diizeylerini de dikkate almaktadirlar. Buna gore, arastrmaya katilan 6gretmenlerin,
matematik dersinde biitiin boyutlardan ve daha dengeli bir sekilde gelismesinin dnemine
vakif olduklar1 sonucuna varilabilir. Ogretmenlerin bu vukufiyetleri, 6grencileri ¢ok
boyutlu gelistirmeyi amaglayan LMDOP’nin (MEB, 2011) uygulamadaki etkililigi
bakimindan ¢ok Onemlidir. Cilinkii matematikte Ogrenme, siniftaki uyaricilarin
icsellestirmesiyle miimkiindiir. I¢sellestirmenin ise, fiziksel ve duyussal yonleri de
vardir (Ozer, 1998). Bu noktada, arastrmaya katilan dgretmenlerden, kadimnlarn,
degerlendirme yaparken, 6grencinin ortaya koydugu iiriinii, erkeklere gore daha fazla
g6z Oniinde bulundurduklar1 belirlenmistir. Arastirmada ayrica, matematik dersi 6gretim
stirecinde degerlendirme yaparken, Fen Fakiiltesi mezunu 6gretmenlerin, 6grencilerin
sosyal yonden gelisimini, Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlarindan daha fazla dikkate
aldiklar1 sonucuna ulasilmistir. Biitiin bunlardan, arastrmaya katilan dgretmenlerin,
degerlendirme yaparken Ogrencilerin zihinsel becerileri yaninda, ilgili programda
onerilen bireysel ve sosyal 6zelliklerini bu dikkate aldiklar1 sonucuna ulasilabilir. Bu
sonug, lise matematik dersinde dgrencilerin sadece zihinsel ve entelektiiel bakimdan
degil, duygusal, sosyal ve estetik gibi yonlerden de gelisebilmeleri bakimindan umut
vericidir. Clinkii bireyin egitimle dengeli bir sekilde yetistirilmesinde zihinsel gelisim
kadar duygusal, bedensel ve ruhsal gelisimi de Onemlidir. Arastrmaya katilan
ogretmenlerin, matematik dersinde degerlendirme etkinliklerine, 6grencilerin akademik
basarilar1 ve zihinsel gelisimleri yaninda sosyal, estetik ve duygusal yonlerden

gelisimini de katmalari, orta vadede, matematik dersine yonelik 0grenci tutumlari
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iizerinde olumlu etki yaparak, bu konudaki yanlis anlama ve olumsuz tutumlari
azaltmas1 beklenebilir.

Arastirmada, lise matematik Ogretmenlerinin degerlendirme etkinliklerine
yonelik olarak ulagilan diger bir sonu¢ da, 6gretmenlerin sinavdan sonra hazirladiklar1
cevap anahtarini ilan etmeleridir. Bu sonug, dgretmenlerin, LMDOP’nda zikredilen
“Ogrenmeyi esas alan degerlendirme” ilkesini benimsedikleri ve bunu uyguladiklari
seklinde degerlendirilebilir. Nitekim Yapilandirmact yaklasima gore hazirlanmis
LMDOP’nda, gretim ve dlgme, birbirinden ayr1 iki siire¢ gibi diisiiniilse de aslinda
birbirini besler ve destekler. Ogretim ve dlgme birbirinin aynasidir ve dgretim dlgiimil,
Olgim de Ogretimi yonlendirir (Bekiroglu, 2006 Akt: Karadiiz, 2009, s.195).
Ogretmenlerin, smavdan sonra hazirladiklar1 cevap anahtarini ilan etmeleri, dgrencilerin
bu asamada da 6grenmeye devam etmelerine olanak saglar. Bu sayede Ogrenciler,
programin kazanimlarina ulagsma konusundaki ihtiyaclarini bizzat kendileri gorerek,
buna ulasmaya gayret edebilirler. Bu durumda, programin c¢agdas Olgcme ve
degerlendirme ilkelerinden olan, 6grenciye ilerlemesi hakkinda bilgi verme gorevini de
ifa etmesi saglanmis olur.

Ancak, arastirmaya katilan lise matematik 6gretmenlerinin hazirladiklar1 cevap
anahtarin1 ilan etmede sakinca gormedikleri halde, bu cevap anahtarmi gerektiginde
smifa gore degistirme goriisiinde kararsiz kaldiklar1 anlasilmaktadir. Buna gore,
arastirmaya katilan matematik Ogretmenlerinin, 6lgme ve degerlendirme siirecinde
cevap anahtar1 hazirlama asamasinda, geleneksel bir tutuma sahip olduklar1 sonucuna
varilabilir. Ogretmenlerin, cevap anahtarim1 gerektiginde smifa gore degistirme
konusundaki kararsizliklari, 21 yil ve {izeri kideme sahip matematik 6gretmenlerinde
daha fazladir. Bu noktadan hareketle, degerlendirme siirecinde kidemli 6gretmenlerin,
orta kidemli 6gretmenlere gore daha fazla geleneksel tutuma sahip olduklari1 sonucu
¢ikarilabilir. Ogretmenlerin bu konudaki kararsizliklari, bir anlamda geleneksel bir tavir
olarak goriilebilir. Ciinkii Ogretim siirecinin tiim asamalarin1 O68renenlere gore
diizenlemeyi amaglayan cagdas anlayisin aksine, geleneksel anlayista 6gretim ve
degerlendirme, esasta ogretmen veya ders kitabina gore siirdiiriiliir. Bunun dogal bir
yansimasi olarak Ogrenci, siirecin pasif bir alicis1 olarak kabul edilir. Bu kabul bir
anlamda, bireyin egitimi konusunda tiim kararlarm onun admna yetigkinler tarafindan

verilmesidir. Oysaki LMDOP’nm dayandig1 Yapilandirmaci egitim anlayisinda 6grenci,
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kendi 6grenmesinde sorumlu bir kisi olup, 6gretim ve degerlendirme siireglerinin aktif
katilimeisidir. Dolayisiyla degerlendirme de dahil tiim Ogretim siireclerinde soz
sahibidir.

Arastirma sonunda, c¢aligmaya katilan lise matematik Ogretmenlerinin,
degerlendirme siirecinde baz1 boyutlar itibariyla LMDOP nin éngordiigii cagdas ilke ve
stratejileri benimseyip, uygularken; bazi boyutlarda hala geleneksel bir tutum igerisinde
olduklar1 sonucuna varilabilir. Bu durum, arastirmaya katilan lise matematik
ogretmenlerinin LMDOP’nin dayandig1 cagdas felsefe, kuram, ilke ve stratejileri
topyekun olarak anlaylp benimsemekten ziyade, bazi boyutlarni benimseyip
uyguladiklari biciminde de degerlendirilebilir. Ancak dgretmenlerin, LMDOP &lgme ve
degerlendirme 6gesine yonelik bu kismi benimseme ve uygulama pozisyonlari, biiyiik
umutlarla uygulamaya konulan ve biiyiik beklentiler yliklenen programin uygulamadaki
basarisina gdlge diisiirme potansiyeli tagimaktadir. Matematik dersinin, bireyin zihinsel
ve entelektiiel oldugu kadar biitiinsel gelisimi bakimindan kritik 6neme sahip oldugu
diisiiniildiigiinde, Tiirkiye’'nin LMDOP nmn uygulamadaki basaris1 konusunda risk
almas1 mantikli goriilemez. Bunun icin, basta MEB, Il Milli Egitim Miidiirliikleri, ilgili
sendikalar, okul yonetimi ve 6gretmenlerin kendilerine 6nemli gérev ve sorumluluklar
diismektedir. Bu sorumlulugun geregi olarak, Ogretmenlerin bizzat kendileri,
LMDOP’nm dogasini anlamaya gayret ederek, bu programi uygulamada iizerine diisen
rollerini anlama ¢abasi igerisine girmeli ve bu konuda, basta MEB ile sendikalar olmak
iizere ilgili kurumlardan egitim talebinde bulunmalidir. Ogretmenlerin LMDOP 6lgme
ve degerlendirme 6gesi konusunda egitime tabi tutulmalari hususunda anahtar kelime,

bu dgretmenlerin egitim ihtiyacinin gergekci olarak saptanmasidir.

5.3. Oneriler

LMDOP &lgme ve degerlendirme ogesini, matematik dersi 6gretmenlerinin
goriiglerine dayali olarak degerlendirmeyi amacglayan bu arasgtrmada ulasilan
sonuclardan hareketle agagidaki oneriler gelistirilmistir:

e Bir 0Ogretim programinin uygulamadaki basarisinda, 6gretmenlerin ilgili
programi benimseme derecesi, programa yonelik olumlu tutum ve algiya sahip

olmalari, kritik oneme sahiptir. Dolayisiyla, LMDOP &lgme-degerlendirme
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0gesine yonelik olarak ortadgretim matematik dgretmenlerinin olumlu tutuma
sahip olabilmelerini saglamak tizere, MEB, gerekli adimlari atarak bunu
saglayacak etkinlikler diizenlemelidir. Bu egitim, LMDOP ile programin
Olgme-degerlendirme Ogesinin  dayandigi felsefe ve ilkeler konusunda
ogretmenleri bilgilendirecek icerikte olmalidir. S6zii gecen bu egitimin etkili
olabilmesi i¢in, hedef kitleyi olusturan Ogretmenlerin bu konudaki egitim
ihtiyaclar1 bilimsel yOntemlerle belirlenmeli ve etkinlikler buna gore
planlanmalidir. Diizenlenecek olan egitimin fonksiyonel olabilmesi igin,
iiniversitelerin ve gerektiginde ilgili diger kurum ve kuruluslarin da bu egitime
katilimi1 saglanmalidir. Bu egitim, gercekei bir sekilde diizenlenecek hizmet-ici
egitim seklinde olabilecegi gibi, MEB’in basta {iniversiteler veya profesyonel
egitim sirketlerinden hizmet satin almasi seklinde de olabilir.

MEB, 11 Milli Egitim Miidiirliikleri ve okul bazinda, ortadgretim matematik
ogretmenlerinin LMDOP ve &zellikle bu programin 6lgme-degerlendirme
0gesinin dayandig1 felsefe ve ilkeler konusundaki ilgi ve duyarhiliklarini
artirmak igin, bununla ilgili 6diillii “iyi ornekler” yarigmalar1 diizenlenmesi
fayda saglayabilir.

Ortadgretim matematik dgretmenlerinin  LMDOP ile programm dlgme-
degerlendirme 6gesinin dogasmi anlama konusundaki ilgi ve duyarhiliklarini
artrmak i¢in, MEB Onciiliiglinde, sadece Ogretmenlerin katilacagi veya
Ogretmenlerle akademisyenleri bulusturacak periyodik sempozyum ve
konferanslar diizenlenmelidir.

Ortadgretim matematik dgretmenlerinin, gerek LMDOP nin biitiinii ve gerekse
Olgme-degerlendirme Ogesine yonelik fikir, goriis, uygulama, deneme ve
deneyimlerini paylasabilecekleri web sayfalarinin tesis edilmesi tesvik
edilmelidir. Bu konuda, ortadgretim matematik dgretmenlerinin olusturacagi
sosyal paylasim siteleri de yarar saglayabilir.

MEB veya egitim sendikalarmin dnciiliik edecegi, 6l¢cme-degerlendirme konulu
stireli yaymlar ¢ikarilmasi, 6gretmenlerin egitimde dlgme ve degerlendirme
konusundaki ilgilerine katki saglama yaninda, bununla ilgili bilgi ihtiyaclarmni

karsilamada da yarar saglayabilir.
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Ogretmen yetistiren Egitim Fakiilteleri ile Pedagojik Formasyon Egitim
Programlarinda okutulan 6lgme ve degerlendirme dersleri, icerik olarak yeni
gelismeleri de kapsayacak sekilde gilincellenmelidir. Ayrica teorik olarak
okutulan bu derse, uygulama boyutu da eklenerek, O0gretmen adaylarmnin
Olgcme-degerlendirme  becerilerinin ~ uygulamali  olarak  pekistirilmesi
saglanabilir. BoOylece Ogretmen adaylarinin, ileride goreve atandiklarinda
okutacaklar1 6gretim programini daha iyi anlayip, benimseyip, Olgcme ve
degerlendirme 6gesini daha etkili bir sekilde uygulamalar1 saglanabilir.
Ogretmenlerin 6gretim siirecinde basar1y1 degerlendirmedeki eksikliklerinin bir
nedeni de, program okur-yazarligi becerisine gerektigi oranda sahip
olmamalaridir. Bu nedenle, gerek Egitim Fakiilteleri ve gerekse Pedagojik
Formasyon Egitim Programlarinda bu beceriyi kazandiracak dersler veya ders
icerikleri eklenmelidir.

Ortadgretim matematik Ogretmenlerinin, bu kademede okutulan programin
Olcme-degerlendirme 6gesine yonelik ilgilerini artirmak {izere, bu kademeye
O0gretmen atamalarinda esas alman KPSS iceriginde 6lgme ve degerlendirme
sorularma daha fazla yer verilebilir. Boylece gelecegin matematik 6gretmenleri
olacak olan matematik 6gretmen adaylarmin, 6lgme ve degerlendirmeye dikkat
ve ilgisi daha fazla c¢ekilebilir.

Arastirmada, kidemli dgretmenlerin LMDOP n1 benimsemede daha mesafeli
tavir sergiledikleri belirlenmistir. Bu durum, programin uygulanmasinda
deneyimli Ogretmenlerden yeterince yararlanmamaya yol acabilir. Ayrica
mesleki sosyallesme cercevesinde, kidemli gretmenlerin yeni 6gretmenlerde
programin Olgme ve degerlendirme Ogesine yonelik istenmeyen tutular
olusturmasi riski de vardwr. Bu riskleri bertaraf etmek iizere, okul bazinda
diizenlenecek egitim seminerlerinde kidemli 6gretmenlere gorev verilebilir
veya her on yilda bir ogretmenlerin egitimdeki yeni gelismelere yonelik
egitime tabi tutulmalarini saglayacak yasal diizenlemelere gidilebilir.

LMDOP 6lgme-degerlendirme &gesinin  uygulamadaki basarisi, sadece
matematik Ogretmenlerinin sorumluluguna verilemez. Programin dogasina
paralel olarak uygulanabilmesinde, gerekli yonetsel ve fiziki imkanlar:

olusturmak ve hatta bu konuda Ogretmenleri tesvik etmede, her biri birer
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“program lideri” de olan okul yoOneticilerine biiyiik gérev ve sorumluluklar
diismektedir. MEB, okul yoneticilerini, LMDOP’nm basarili bir sekilde
uygulanmast konusunda harekete gegirecek yollar aramalidir. Bu yollardan
birisi, okullar aras1t mukayeseli yarigmalar ve degerlendirmeler yapmak olabilir.
LMDOP, 2004 yilmda MEB tarafindan gergeklestirilen egitim programi
reformunun belli agamalar sonucundaki iiriiniidiir. Bu reform, ¢agdas diinyaya
paralel olarak gercgeklestirilen bir diizenlemedir. Dolayisiyla gelismis birgok
iilkede uygulanan programlara benzerdir. Bu noktada, ortadgretim matematik
ogretmenlerinin  LMDOP ve 6lgme-degerlendirme &gesi  konusundaki
farkindaliklarini yiikseltmek tizere, benzer programlarin basariyla uygulandigi
iilkelere ziyaretler diizenlenebilir. Tiim Ogretmenler i¢in olmasa da, her
okuldan matematik ziimre 6gretmenler kurul bagkani veya kurulun uygun bir
iiyesi bu geziye gotiiriilebilir.

Ortadgretim matematik dgretmenlerinin LMDOP nin dogasi ile dngoriilerine
uygun O6lgme-degerlendirme yapabilmeleri i¢in, il bazinda her lisede gorevli
matematik  6gretmenlerinin  temsil  edileceg§i  ihtisas  komisyonlari
olusturulabilir. Bagkanligin iiniversiteden 6lgme-degerlendirme veya program
uzmani bir 0gretim {iyesinin yapacagi bu komisyon tarafindan hazirlanan
simavlarin daha fonksiyonel olmasi saglanabilir.

Universitelerdeki Egitim Bilimleri Enstitiilerinin ilgili Anabilim Dallari,
ortadgretim matematik 6gretmenlerine 6lgme ve degerlendirme konularnda
lisansiistli calismalar yapmak icin ek kontenjan ayirma yollar1 aramalidir. Bu
konuda egitim sendikalarmin 6nciiliik edecegi dlgme ve degerlendirme tezsiz
yiiksek lisans egitimi agilmasi diisiiniilebilir. Matematik 6gretmenlerini, bu
egitimi almaya tesvik etmek icin ise, bu egitimi bitirenlere ek olanaklar
saglanmasi yarar saglayabilir.

Ortadgretimde matematik Ogretmenlerinin gecerli ve gilivenilir Olgme-
degerlendirme yapmalar1 konusunda gerekli ilerlemeler kaydedilemediginde,
alternatif bir ¢oziim olarak, ortadgretim matematik derslerindeki akademik
basar1 ve diger kazanimlarin gecerli ve giivenilir olarak degerlendirecek bir “e-

degerlendirme sistemi” nin tesis edilmesi diisiiniilebilir.
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Egitim sendikalari, ortadgretim matematik Ogretmenlerinin program okur-
yazarlig ile 6lgcme ve degerlendirme bilgi ve becerilerini desteklemek {iizere,
konuyla ilgili kitaplari iicretsiz olarak dgretmenlere temin etmelidir. Bu tesvik,
Ogretmenlerin konuya yonelik ilgi ve motivasyonlarin1 artrmada yarar
saglayabilir.

Ortadgretim matematik Ogretmenlerinin LMDOP’na yonelik olumlu tutum
gelistirebilmeleri i¢in, MEB, sozii gegen program ve bu programin 6gelerine
yonelik gerceklestirecegi degisim calismalar1  konusunda Ogretmenleri
bilgilendirmeli ve miimkiin oldugunca bu degisim calismalarina onlar1 da
katmanin yollarini aramaldir.

Ortadgretim matematik dersinde, 6lcme ve degerlendirmeyi giiglestiren bir
konu da, bu kademede okutulan matematik ders iceriginin epistemolojik
analizinin yapilmamis olmasidir. LMDOP igerigini olusturan konularin ne
kadarinin olgu, kavram, ilke-genelleme veya kuramsal bilgilerden olustugu net
olarak belirlenemediginden, bunlara yonelik hangi tiir ve diizeyde soru
hazirlanacagi da muglak kalmaktadir. Ayrica program igerigini teskil eden
konular, 6znel bilgi ve nesnel bilgi tasnifine tabi tutuldugunda, smav sekli ve
sorularmin bundan nasil etkilenecegi belirsizdir. Bu konuda arastirmacilara,
ortadgretim matematik dersi 68retim program iceriginin epistemolojik analizini
yapmalar1 6nerilebilir. Bu tiir ¢caligmalar, program gelistirmeye de yol gosterici
olabilir.

Ortadgretimde matematik dersi baglaminda goérev yapan Ogretmenler, ¢
kaynaktan saglanmaktadir. Bunlar: Egitim Fakiiltesi, Fen-Edebiyat Fakiiltesi ve
Fen Fakiiltesidir. Arastrrmacilara, adi gecen bu ii¢ farkli lisans mezunu
matematik Ogretmenlerinin gerek Ogretim ve gerekse Olgme-degerlendirme
uygulamalar1 arasindaki farklilagsmay1 ¢aligmalar1 onerilebilir.

Arastirmacilara, matematik dersi ile bireyin zihinsel, sosyal, duygusal ve
estetik gelisimi arasindaki iligkinin incelenmeleri 6nerilebilir. Boylece genelde
zihinsel gelisim odakli siirdiiriilen matematik Ogretiminin  perspektifi

genisletilerek, bu ders, 6grenciler i¢in daha ilging ve ¢ekici hale getirilebilir.
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EKLER

Ek-1

MATEMATIK DERSIi (9-12. SINIFLAR) OGRETIM PROGRAMININ
OLCME-DEGERLENDIRME  BOYUTUNA  YONELIK  OGRETMEN
GORUSLERI ANKETI

Kiymetli meslektaslarim,

Bu calismanin amaci; matematik dersi Ogretim programinin  Olgme-
degerlendirme boyutunu sizin gorislerinize dayali olarak degerlendirmektir.
Uygulamadaki sorunlara yonelik siz degerli 68retmenlerin goérlis ve Onerileri, bu
calismanin temelini teskil edeceginden anketi cevaplamaniz ilgili sorunlarin
belirlenmesi ve ¢oziimii ile bilime katki agisindan biiylik 6nem arz etmektedir. Burada
belirteceginiz goriisler yiiksek lisans tezi disinda herhangi bir amag¢ igin
kullanilmayacaktir. Ilgi ve yardimlarmizdan dolay: tesekkiirler.

Tuncay Tuncel, Matematik Ogretmeni

FU, Egitim Bilimleri Enstitiisii,

Yiiksek Lisans Ogrencisi

BOLUM 1. KiSiSEL BIiLGILER

Aciklama I. Bu boliimde kisisel bilgiler sorulmaktadir. Liitfen agsagidaki bilgilerden size

uygun olan se¢cenegin yanindaki paranteze (x) isareti koyunuz.

1- Cinsiyetiniz?  a-( ) Kadin b- () Erkek
2- Mesleki Kideminiz?
a-( )1-5Y1 b-( )6-10 Y1l c-( )11-15Y1l d- ( )16-20 Y1l

e- ()21 Y1l veiizeri
3- Mezuniyet Durumunuz?
a- () Fen-Edebiyat Fakiiltesib- ( ) Egitim Fakiiltesic- ( ) Fen Fakiiltesi d- ( ) Diger
4- Ogrenim Durumunuz?

a- () Lisans b- ( ) Yiiksek Lisans c- () Doktora
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BOLUM IL. LISE MATEMATIK DERSi OGRETIM PROGRAMININ (LMDOP) OLCME-
DEGERLENDIRME BOYUTUNA YONELIK GORUSLER

Aciklama II. Asagidaki goriisleri; 5- Tamamen katihyorum, 4-Katihyorum,
3-Kararsizim, 2-Katilmiyorum, 1-Hi¢ katilmiyorum, benimseme derecelerine gore

doldurunuz.

5 | LMDOP 6lgme-degerlendirme dgesini benimsiyorum 5 (4 |3 |2 |1

6 | LMDOP 6lgme-degerlendirme dgesi uygulanamaz

7 | Degerlendirmede LMDOP &lgme-degerlendirme boyutunu
dikkate alirim.

8 | LMDOP 6lgme-degerlendirme dgesini aynen uygularim

9 | LMDOP 6lgme-degerlendirme dgesi uygulanabilir

10 | LMDOP &l¢gme-degerlendirme dgesini begeniyorum

11 | Degerlendirme amacim, Ogrencinin bilgi  diizeyini

Olcmektir

12 | Degerlendirme amacim, Ogrencinin zihinsel beceri

diizeyini 6lgmektir

13 | Degerlendirme yaparken, “her 6grenci matematigi 6grenir”

ilkesini dikkate alirim

14 | Degerlendirme amacim, 6grencilerin kazanimlara ulagsma

diizeyini saptamaktir

15 | Degerlendirme amacim, 6gretimin etkinligini belirlemektir

16 | Degerlendirme amacim, dgrencilerin giiclii ve gelistirmeye

acik yanlarmi anlamaktir.

17 | Degerlendirme amacim, programinin zayif ve gigcli

yanlarini ortaya ¢ikarmaktir

18 | Smavdan dnce mutlaka bir test plan1 hazirlarim

19 | Swnav sorularini ders kitabina gore hazirlarim

20 | Smav sorularini hazirlarken 6grencilerimin goriislerini de

alirim

21 | Sinav sorularint hazirlarken meslektaglarimm goriislerini

de alirom
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22

Degerlendirme amacim, Ogrencilerin stirecteki

ilerlemelerini izlemektir

23

Smavda, problem ¢6zme yollarin1 6grenciye dogrudan
vermem; bunun yerine, 6grencilerin kendi ¢éziim yollarini

olusturacaklar1 sorular sorarim

24

Smavda, kavramlar arasindaki iliskileri gérmeye yonelik

sorular da sorarim

25

Smavda, sozel veya yazili ifadeleri, somut, resim, grafik

ve cebirsel yontemleri modelleme sorular1 da sorarim

26

Simavda, gercek hayat problemlerinin matematiksel

modellenmesine yonelik sorular da sorarim

27

Smavda, problemlerin ¢6ziim siirecini agiklayabilme ve

¢Ozlimleri dogrulayabilmeye yonelik sorular da sorarim

28

Smavda o6grencilerin akil yiiriitme becerisini yoklayacak

sorular da sorarim

29

Smavda oOgrencilerin  matematiksel iletism becerisini

yoklayacak sorular da sorarim

30

Degerlendirmede  6grencinin  matematige  yonelik

tutumlarini da g6z oniinde tutarim

31

Degerlendirmede 0grencinin matematikte 6z giiven ve 0z

diizenlemeye sahip olma derecesini de g6z Oniinde tutarim..

32

Degerlendirmede Ogrencinin sosyal beceri gelisimini de

g6z Onilinde tutarim

33

Degerlendirmede 6grencinin estetik becerileri gelisimini de

g6z Onlinde tutarim

34

Degerlendirme yaparken, 6grencinin ortaya koydugu tiriinii

de g6z oniinde tutarim

35

Yaptigim 6lgme ve degerlendirme, snif i¢i etkinliklerle

uyumludur.

36

Smavda, yliksek seviyede diislinmeye dayali sorular da

sorarim

37

Sinavdan sonra cevap anahtarini ilan ederim
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38

Hazirladigim cevap anahtarin1  gerekirse smifa gore

degistiririm

39

Olgme ve degerlendirme uygulamasi, 0grenme siirecinin

bir pargasidir.

40

Degerlendirme amacim, 6grencilerin duyussal gelisimlerini

izlemektir

41

Degerlendirme yaparken, 6grencilerin giinliik ¢alismalarmi

da degerlendiririm.
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