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ÖZET 

Yüksek Lisans Tezi 

ORTAÖĞRETĠME GEÇĠġ SINAVLARI (TEOG, LGS) ile PISA, TIMSS 

SINAVLARI MATEMATĠK SORULARININ MATEMATĠKSEL ve 

MATEMATĠK EĞĠTĠMĠ DEĞERLERĠ AÇISINDAN ĠNCELENMESĠ 

Sevgi YAPRAKGÜL 

Erzincan Binali Yıldırım Üniversitesi 

Fen Bilimleri Enstitüsü 

Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Anabilim Dalı 

DanıĢman: Prof. Dr. Muzaffer OKUR 

Bu çalıĢmada, Türkiye‟de ortaöğretime geçiĢ sınavları TEOG, LGS ile uluslararası 

PISA ve TIMSS sınavları matematik sorularının taĢıdığı matematiksel ve matematik 

eğitimi değerlerinin incelenmesi amaçlanmaktadır. ÇalıĢmanın örneklemi, 2013-2017 

yılları arası yapılan TEOG sınavlarına ait 320, LGS 2018 sınavına ait 20, MEB 

tarafından açıklanan PISA sınavlarına ait 67 ve MEB tarafından açıklanan TIMSS 

sınavlarına ait 176 olmak üzere toplam 583 matematik sorusundan oluĢmaktadır. 

ÇalıĢma nitel araĢtırma desenlerinden doküman incelemesi olarak tasarlanmıĢtır. Elde 

edilen çalıĢma verileri anlamsal içerik analizi yöntemi kullanılarak analiz edilmiĢtir. 

Verilerin analizi sonucunda, matematiksel değerlerden TEOG sınavı sorularında 

rasyonellik, kontrol ve açıklık değerlerinin, LGS, PISA ve TIMSS sınav sorularında 

ise nesnelcilik, kontrol ve açıklık değerlerinin ön plana çıktığı görülmüĢtür. Sınav 

soruları matematik eğitimi değerleri açısından incelendiğinde; TEOG sınav 

sorularında formal bakıĢ, iĢlemsel anlama/öğrenme, teorik bilgi, eriĢebilirlik ve 

değerlendirme değerlerinin, LGS sınav sorularında aktif bakıĢ, iĢlemsel 

anlama/öğrenme, uygunluk, özellik, mantıksal düĢünme değerlerinin, PISA ve 

TIMSS sınav sorularında aktif bakıĢ, iĢlemsel anlama/öğrenme, uygunluk, 

eriĢebilirlik, değerlendirme değerlerinin daha çok vurgulandığı tespit edilmiĢtir.  

2019, 115 Sayfa 

Anahtar Kelimeler: LGS, Matematiksel değerler, Matematik eğitimi değerleri, 

PISA, TEOG,  TIMSS 
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ABSTRACT 

Master Thesis 

ANALYSING THE MATHEMATIC QUESTIONS IN SECONDARY SCHOOL 

ENTRANCE EXAMS (TEOG, LGS) and PISA, TIMSS EXAMS IN TERMS OF 

MATHEMATICAL and MATHEMATICS EDUCATION VALUES 

Sevgi YAPRAKGÜL 

Erzincan Binali Yıldırım University  

Graduate School of Natural and Applied Sciences  

Depertment of Science and Mathematics Education 

Supervisor: Prof. Dr. Muzaffer OKUR 

In this study; It is aimed to analyze the values of mathematical and mathematics 

which mathematics questions have in the transition from Secondary to High School  

Education Exams TEOG and LGS with international exams PISA, TIMSS. The 

sample of the study consisted of a total of 583 mathematics questions, 320 of the 

TEOG exams conducted between 2013-2017, 20 of the LGS 2018 exams, 67 of the 

PISA exams announced by the Ministry of Education and 176 of the TIMSS exams 

announced by the Ministry of Education. The study was designed  as document 

review which is one of the qualitative research methods. The study data obtained was 

analyzed  using semantic content analysis method. As a result of the data analysis, it 

is seemed that the mathematical values of the TEOG exam questions; rationalism, 

control and openness values, and LGS, PISA and TIMSS exam questions, 

objectivism, control and openness values come to forefront.When exam questions are 

examined in terms of mathematics education values, TEOG exam questions include 

formalistic view, instrumental understanding/learning, theoretical knowledge, 

accessibility and evaluating values, LGS exam questions include active view, 

instrumental understanding/learning, relevance, special, reasoning values,but  in the 

PISA and TIMSS exams activist view, instrumental understanding/learning, 

relevance, accessibility and evaluating values were emphasized more. 

 

2019, 115 Pages  

Keywords: LGS, Mathematical values, Mathematics education values, PISA, TEOG, 

TIMSS 
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1. GĠRĠġ 

Eğitim, “Çocukların ve gençlerin toplum yaĢayıĢında yerlerini almaları için gerekli 

bilgi, beceri ve anlayıĢları elde etmelerine, kiĢiliklerini geliĢtirmelerine okul içinde veya 

dıĢında, doğrudan veya dolaylı yardım etme, terbiye” (TDK, 2013) olarak 

tanımlanmaktadır. Diğer bir değiĢle eğitim, toplumun veya kiĢinin sahip olduğu bilgiyi, 

beceriyi, inancı, tutumu, kültürü, ahlaki ve estetik ölçülerini belirli amaçlar 

doğrultusunda geliĢtirme ve sonraki nesillere aktarma sürecidir. Sokrates, Platon, John 

Locke gibi ünlü filozoflar eğitimin amacını toplumun huzur ve refahını ileriye 

götürecek, açık zihinli, erdemli, sorumluluklarını bilen, evrensel değer ve doğruların 

olduğuna inanan vatandaĢlar yetiĢtirmek olduğunu ileri sürmüĢlerdir (Çüçen, 2001). 

Bütün bu tanımlardan anlaĢılıyor ki,  sosyal bir varlık olarak insan, içinde yaĢadığı 

toplumun değerlerini, tutumlarını, inançlarını alarak topluma uyumlu bir kiĢilik 

kazanmalıdır (Fidan, 2009). Bu kiĢilik kazanma sürecinde önemli rollerden birini de 

okullar üstlenmektedir. 

Okullar, toplumun günümüze kadar biriktirdiği biliĢsel, duyuĢsal ve psiko-motor 

becerileri yeni nesillere aktarıldığı ya da onların bu bilgi, duygu ve becerilere bir rehber 

gözetiminde kendi çabalarıyla ulaĢtıkları kurumlardır (AkbaĢ, 2004). Okullar aynı 

zamanda, sosyalleĢmenin sağlandığı geçmiĢte yaĢayan bireylerin tecrübeleri, bilgi 

birikimleri sonucunda oluĢturduğu doğru bilgilerin, iyi değerlerin ve iĢe yarayan 

becerilerin belli bir amaç doğrultusunda planlı bir Ģekilde kazandırıldığı yerlerdir 

(Ercan, 2001). Bu durum okulların toplumsal ve bireysel görevlerinin olduğunu 

göstermektedir. Öğrencilere içinde bulunduğu toplumun kültürünü, değerlerini 

aktararak sosyalleĢmesini ve toplumun devamlılığını sağlanması okulun toplumsal 

görevidir. Bireyi çağın gereklerine göre bilgi, beceri ve teknoloji ile donatılmıĢ Ģekilde 

insan yetiĢtirilmesi ise okulun bireysel görevidir (AkbaĢ, 2004). 

Kenan‟a (2009) göre 20. yüzyılın sonlarına doğru sanayi, teknoloji ve haberleĢmedeki 

hızlı geliĢmeler sonucunda baĢlayan küreselleĢme süreciyle birlikte dünyada ekonomik, 

siyasi, sosyal ve kültürel değiĢimler yaĢanmıĢtır. Bu değiĢim eğitim kurumları olan 

okullarda modern eğitime geçilmesini beraberinde getirmiĢtir. Modern eğitimle birlikte, 

insan eğitimini etkileyen yeni faktörler ve yeni buluĢlar göz önüne alınarak, yeni ilkeler 

ve hedefler belirlenmiĢ, dünyanın gidiĢatının ne olduğu izlenerek eğitime yön verilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Özellikle internet teknolojisindeki hızlı geliĢmelerle birlikte belirli 
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alanlarda müfredat yeniden revize edilmiĢ modern çağa uyum sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Bu süreçte eğitim alanında yapılan yenilikler daha çok biliĢsel alana yönelik olup, 

duyuĢsal alanda yapılan çalıĢmalar yetersiz kalmıĢtır. Çünkü küreselleĢmenin toplum 

üzerinde yarattığı sosyal ve kültürel dönüĢümler, sorunlar yeterince göz önüne 

alınmamıĢtır. 

GeliĢmiĢ ve geliĢmekte olan ülkelere bakıldığında dünyadaki hızlı değiĢimin doğurduğu 

sorunların boyutları biraz farklılık arz etse bile, pek çok ülkede önemsenmesi gereken 

ciddi geliĢmeler söz konusudur (Kenan, 2009). Örneğin;  

 Aile kurumunun giderek zayıflamıĢ olması,   

 Sivil kültür ve anlayıĢın gün geçtikçe kötüye gitmesi,  

 Küresel ve dünyevi unsurların yerel ve manevi unsurlara göre ön planda 

tutulması,  

 ÇeĢitli dünya borsa çevrelerinde yaĢanan yolsuzluklar ve sistem yozlaĢmaları,  

 Çevrenin hayatı tehdit edercesine kullanımına ciddi bir Ģekilde sınırlama getirme 

konusunda herkesin uyacağı bir politikanın hâlâ belirlenememesi,  

 Geleceğin kendilerine teslim edileceği çocuklara karĢı gittikçe artan ve akıl 

almaz hâle gelen tacizler vs.  

YaĢanan bu problemler toplumlar üzerinde sosyal, kültürel yozlaĢmanın büyüklüğünü 

ve insani değerlerden ne kadar uzaklaĢıldığını göstermektedir. Bu durumda, toplum 

ahlakını ve değerlerini koruyup geliĢtirecek bir eğitim anlayıĢı ön planda tutulmalı ve 

eğitimde duyuĢsal alanda yapılacak çalıĢmaların artırılması gerekmektedir (AkbaĢ, 

2004). 

1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu Genel Amaçları arasında yer alan;  

Beden, zihin, ahlak, ruh ve duygu bakımlarından dengeli ve sağlıklı Ģekilde geliĢmiĢ bir kiĢiliğe ve 

karaktere, hür ve bilimsel düĢünme gücüne, geniĢ bir dünya görüĢüne sahip, insan haklarına 

saygılı, kiĢilik ve teĢebbüse değer veren, topluma karĢı sorumluluk duyan; yapıcı, yaratıcı ve 

verimli kiĢiler olarak yetiĢtirmek 

ilkesine bağlı yeni nesiller oluĢturulmak için duyuĢsal davranıĢların kazandırılması 

önem arz etmektedir.  
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Eğitim sistemimiz incelendiğinde farklı derslere ait öğretim programlarında yer alan 

kazanımlarda duyuĢsal hedeflere sınırlı sayıda yer verildiği görülmektedir. Eğitimde 

duyuĢsal boyutun yeterince önemsenmemesi; insanların sahip oldukları önemli 

potansiyellerin ortaya çıkarılmasında sorun teĢkil edebilir. Duygular, inançlar, tercihler 

ve değerler vb. öğelerden oluĢan duygusal boyut hem toplumsal hem de bireysel yaĢam 

için vazgeçilmez bir boyuttur (Ulusoy ve Dilmaç, 2014). 

Ahlak, erdem, onur, saygı gibi kavramları içinde barındıran değerler; duyuĢsal boyutun 

en önemli parçasıdır. Yıldırım‟a (1999) göre bireylerin nasıl yaĢayacaklarına dair 

kararlarını etkileyen inanç sistemlerine değerler denir. Değerler davranıĢlarımıza 

rehberlik yapar, eylemlerimizi, yargılarımızı, anlık hedeflerimizi daha üst hedeflere 

taĢıyarak nihai anlamda nasıl olmamız, nasıl davranmamız gerektiğini bize bildirir 

(Hökelekli, 2006). Toplumların varlıklarını sürdürebilmeleri, huzur ve güven içinde bir 

arada yaĢayabilmeleri için değerler önemlidir (Doruk, 2012). Bir toplumun geleceğinin 

iyi yetiĢmiĢ ve karakter sahibi insanlara bağlı olduğu tartıĢma götürmez bir gerçektir ve 

insanlar iyi ahlaki değerlere kendiliğinden sahip olamazlar. Bundan dolayı öğrenim 

çağındaki her bireyin uygun ahlaki kararlar ve davranıĢlar sergilemesine yardımcı 

olacak değerler ve becerilerle donatılması kaçınılmazdır. Kohlberg‟e (1981) göre 

okulun temel görevlerinden biri de toplumun değerlerinin bazılarını devam ettirmek ve 

sonraki nesillere aktarmaktır. Bu anlamda değerler eğitimi, öğrencilerin 

sorumluluklarını taĢıyabilecekleri, makul seçimler yapabilmelerine imkân sağlayan 

bilgi, beceri ve yeteneklerinin geliĢtirilmesi demektir (Aktaran: Dilmaç, 2007). GeliĢen 

teknoloji bilgi oluĢturma ve aktarma sürecinde eğitim hızlı bir ivmeyle geliĢirken, insani 

iliĢkiler zayıflamıĢtır. Bu eksiklik eğitim kurumlarındaki değerler eğitimini ön plana 

çıkarmıĢtır. Çünkü insanlar, adeta robotlaĢmıĢ, değer üretemez hale gelmiĢtir (Dilmaç, 

2007).  

Ġlköğretim Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgiler, Türkçe, Matematik, Fen Bilimleri derslerinin 

öğretim programları değerler açısından incelendiğinde; bazı derslerde değerlerin farklı 

baĢlıklar altında ele alındığı veya sadece bir kazanım ifadesi olarak yer alıp 

açıklamalara yer verildiği görülmüĢtür (Güven 2013). Öğretim programlarında, 

değerlerin öğretimine yönelik bazı ifadeler bulunmasına rağmen bunların geliĢimi ve 

takibine yönelik yeterince bilgiye rastlanmamaktadır. Ayrıca, okullarımızda değerler 

eğitimi üzerine yapılan çalıĢmaların daha çok Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi, Sosyal 
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Bilgiler ve Türkçe gibi sözel ağırlıklı derslerde yoğunlaĢtığını görülmektedir (Herdem,  

2016). Oysaki sözel ve sayısal her bir çalıĢma alanı kendine özgü inanç ve değerleri 

içinde barındırır. Bu çalıĢma alanlarının en önemlilerinden biri olan matematik çalıĢma 

alanı, toplumun farklı kesimleri tarafından “değer içermeyen” (Lim ve Ernest, 1997; 

Bishop vd., 2000; Bishop, 2002) bir alan olarak görülmektedir. Halbuki matematiğin 

evrenselliği ve kesinliğinin olması onun değer içermediği anlamına gelmemektedir. 

Bishop‟a (2002) göre matematik insani ve kültürel öğeler taĢır, kendine özgü değerleri 

vardır ve bu değerleri kapalı Ģekilde ortaya koyar. Örneğin; matematiğin her duruma 

veya mekâna uygulanabilirliği onun değerlerinden birisi olarak görülmelidir (DurmuĢ, 

2004).  

Bishop vd. (1999) yaptıkları araĢtırmalarda matematik öğretiminde değerlerin nadiren 

göz önüne alındığını, hazırlanan programların değer öğretiminden uzak, daha çok 

akademik baĢarıya, beceriye,  tekniğe odaklı olduğunu ve aynı zamanda matematik 

eğitiminin en önemli unsurlarından biri olan öğretmenlerin de matematikte değerler 

öğretiminin gerekliliğine inanmadığını ifade etmiĢlerdir. Bu sebeple çoğu insanın en 

çok hatırladığı Ģey matematikten hoĢlanmadığı yönündeki duygusal tepkileridir. 

Öğrenciler matematiğin ne iĢe yarayacağını sorgulamaktadır. Büyük olasılıkla 

matematiğin gereksiz görülmesi,  hoĢlanılmaması matematiğin doğasından değil 

konuların tasvir ve sunum Ģeklinden kaynaklanmaktadır. Bu nedenle öğrencilerin kiĢisel 

geliĢimlerinde büyük rol oynayan genel eğitimsel değerleri ve matematiksel değerleri 

barındıran bir matematik eğitiminin, öğrencinin matematiğe ilgi duymasını, onunla 

çalıĢmaktan haz almasını sağlayacağı, matematik dersindeki baĢarıyı da büyük oranda 

etkileyeceği düĢünülmektedir (Bishop vd., 1999; Bishop vd., 2000; Clarkson vd., 2000; 

Seah ve Bishop, 2000; Seah vd., 2016).  

Matematik öğretimi ile ilgili değerler ilk defa Sam ve Ernest tarafından 1997 yılında 

epistemolojik değerler, sosyal ve kültürel değerler, kiĢisel değerler olmak üzere üç 

bölüme ayrılmıĢtır. Bishop vd. (1999) matematik öğretimine iliĢkin değerleri genel 

eğitimsel değerler, matematiksel değerler ve matematik eğitimi değerleri ana baĢlıkları 

altında ortaya koymuĢtur. Burada sözü edilen genel eğitimsel değerler dürüstlük, 

yardımseverlik, sorumluluk gibi ahlaki değerlerden oluĢmaktadır. Matematiksel 

değerler ise matematiğin doğası gereği içinde barındırdığı, matematikle ilgilenen 

kiĢilerin hissedebilecekleri; açıklık, gizem, rasyonellik nesnelcilik, ilerleme, kontrol gibi 
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değerlerdir. Bu değerlerden rasyonellik-nesnelcilik, kontrol-ilerleme, açıklık-gizem 

değer çiftleri birbiriyle iliĢkilidir. Örneğin; “Pisagor teoreminin üç farklı ispatını bulun 

ve karĢılaĢtırın” diyen bir öğretmen sonucun doğruluğu ve kesinliğiyle ilgilendiği için 

rasyonellik değerine, teoremin ispatının birden fazla yöntemle yapılıp karĢılaĢtırılmasını 

istediği için açıklık değerlerine atıfta bulunmuĢtur. Bir çemberin çevresinin çapına 

oranın sabit bir sayı (pi sayısı) olması matematiğin içinde bu tip sürprizler barındırdığını 

yani, gizem değerini taĢıdığını göstermektedir (Seah ve Bishop, 2000; Bishop, 2008c). 

Matematik eğitimi değerleri öğretimi ülkelere, Ģehirlere, okul tiplerine ve sınıf 

düzeylerine göre farklılıklar gösterebilen, birbirini tamamlayıcı konumda olan beĢ değer 

çiftinden oluĢmaktadır. Bunlar; formal bakıĢ-aktif bakıĢ, iĢlemsel anlama/öğrenme- 

iliĢkisel anlama/öğrenme, teorik bilgi-uygunluk, eriĢebilirlik-özellik, değerlendirme- 

mantıksal düĢünme değerleridir (Seah ve Bishop, 2000). 

Matematiksel değer kavramı ortaokul matematik öğretim programında (2013) yer 

almıĢtır. Programda istenen duyuĢsal becerilere bakıldığında öğrencilerin matematiğe 

yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerinin, özgüven sahibi olmalarının, “matematiksel 

değerlere” sahip olmalarının, matematik kaygılarının dikkate alınmasının ve öz 

düzenleme becerilerini kullanmalarının önemi vurgulanmıĢtır. Öğrencilerin 

matematiksel içerik ve becerilerindeki geliĢimlerinin yanı sıra üretken eğilimlerinin 

geliĢtirilmesine de önem verilmesi, matematiği hissedilir, yararlı, uğraĢmaya değer bir 

alan olarak görmeleri de hedeflenmiĢtir. Buna rağmen kazandırılmak istenen değerlerin 

neler olduğu nasıl vurgulanması gerektiğine dair bir bilgiye yer verilmemiĢtir (MEB, 

2013) 

Bilim ve teknolojideki geliĢmeler, toplumun ve bireylerin ihtiyaçları dikkate alınarak 

2018 yılında revize edilmiĢ yeni programla “bilgiyi üreten, hayatta iĢlevsel olarak 

kullanabilen, problem çözebilen, eleĢtirel düĢünen, giriĢimci, kararlı, iletiĢim 

becerilerine sahip, empati yapabilen, topluma ve kültüre katkı sağlayan vb.” bireyler 

yetiĢtirilmesi hedeflenmektedir. Bu sebeple matematik öğretim programı salt bilgi 

aktaran bir yapıdan ziyade bireysel farklılıkları dikkate alan, değer ve beceri kazandırma 

hedefli, sade ve anlaĢılır bir yapıda hazırlanmıĢtır. Programda özellikle “değerlerimiz” 

baĢlığı altında verilen “kök değerler” ve bu değerlerin iliĢkili olduğu alt değerlerle 

birlikte kullanılacağı vurgulanmıĢtır. Bahsedilen kök değerler; adalet, dostluk, 
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dürüstlük, öz denetim, sabır, saygı, sevgi, sorumluluk, vatanseverlik, yardımseverliktir. 

Eğitim sisteminin temel amacının, değerlerle ve yetkinliklerle bütünleĢmiĢ bilgi, beceri 

ve davranıĢlara sahip bireyler yetiĢtirmek olduğu belirtilmiĢtir. Ayrıca değerler, 

geçmiĢten günümüze kadar ulaĢmıĢ ve geleceğe taĢınacak öz miraslar olarak 

tanımlanmıĢtır. Bu anlayıĢla ele alınan değerlerin programın her biriminde yer aldığı da 

belirtilmiĢtir. Programda değer eğitimine çok önem verildiği ancak bu değerlerin daha 

çok genel eğitimsel değerler olduğu, matematiğe özgü değerlere değinilmediği 

görülmüĢtür (MEB, 2018). 

Matthews (2001) değerlerin davranıĢlar için aracı ve öncü olarak görüldüğünü, öğrenme 

davranıĢında doğrudan bir etkiye sahip olduğunu, genel olarak yüksek değerler edinmiĢ 

öğrencilerin güçlü öğrenme stratejilerine hâkim olduklarını belirtmektedir. Toplumun 

ve bireyin geleceği için kafalarını kuru matematiksel bilgilerle doldurmak yerine, 

matematik eğitiminde öğrenciye güçlü bir değerler sistemi kazandırmak için çaba sarf 

etmenin önemi açıktır (Doruk, 2012). Bu sebeple, matematiğe özgü değerleri, 

matematik eğitimi ve öğretiminin her aĢamasında içinde barındıran bir eğitim anlayıĢına 

ihtiyaç duyulduğu görülmektedir. 

Eğitim ve öğretim sürecinin en temel unsurlarından biri olan ölçme ve değerlendirme, 

belirlenen eğitim hedeflerine öğrencilerin ne oranda ulaĢtıklarının tespit edilmesi ve 

tespit edilen eksik veya yanlıĢ öğrenmelerin giderilmesini önlemek için yapılan 

faaliyetlerdir. Eğitim ve öğretimde biliĢsel ve duyuĢsal hedefler iç içe geçmiĢ birbirini 

tamamlayıcı faktörler içermesine rağmen programlar, ders kitapları, öğretmenlerin 

öğretimleri, ölçme ve değerlendirme araçları daha çok biliĢsel hedefleri ölçmeye 

yöneliktir. Oysaki öğretimin her aĢamasında amaç sadece biliĢsel hedefleri yakalamak 

olmamalı, duyuĢsal hedefleri ve bu hedeflerin parçası olan tutum, inanç, motivasyon ve 

değerler eğitimini de kapsamalıdır. AraĢtırmacılar tarafından matematiğin duyuĢsal alan 

öğretimine yönelik inanç, tutum, motivasyon boyutları bir çok kez ele alınmakla birlikte 

matematikte değerler eğitimine yönelik çalıĢmalar yetersiz kalmaktadır (Seah ve 

Bishop, 2000; Dede, 2007; Seah vd., 2016). Oysaki matematiğe özgü değerler 

öğrencinin matematikle uğraĢma çabasını önemli derecede etkilemekte (Bishop vd., 

2005), matematik eğitiminin ve öğretiminin kalitesini arttırmaktadır (Seah, 2002). 
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Matematik dersi öğretim programında (2018) belirtildiği gibi eğitimin nihai amacı ve 

ruhu değerleri kazandırmaktır. Bu bağlamda Bishop‟un (1999) matematiksel değerler ve 

matematik eğitimi değerleri olarak sınıflandırdığı matematiğe özgü değerlerin ders içi 

uygulamalarda, ders kitaplarında, ölçme-değerlendirme materyallerinde de ne derece 

yer aldığını görmek matematik öğretimine katkı sağlayabilir. Sınıf içi uygulamalarda 

öğretmen ve öğrenci davranıĢlarında, ders kitaplarında matematiğe iliĢkin hangi 

değerlerin ön plana çıktığı yapılan çeĢitli çalıĢmalarla gösterilmiĢ olsa da ölçme-

değerlendirme araçlarında ne oranda yer aldığına dair bir çalıĢma görmek oldukça 

güçtür. Matematik öğretiminde ölçme-değerlendirme için hazırlanan merkezi sınav ya 

da yazılı gibi araçlarda yer alan soruların öğretim programındaki kazanımlara 

uygunluğuna, hangi biliĢsel düzeyde olduğuna dair çeĢitli araĢtırmalar yapılsa da 

sınavlarda yer alan soruların matematiğe iliĢkin hangi değerleri kapsadığına dair 

yeterince çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 

Öğrencilerin matematik programı ile hedeflenen kazanımlarına ulaĢma seviyesinin 

ortaya çıkarılması anlamına gelen ve ilköğretimden ortaöğretime geçiĢ için yapılan 

merkezi sınav (TEOG, LGS),  sonuç (ürün) odaklı bir değerlendirme sınavıdır. “Bir üst 

kurum olan ortaöğretime yerleĢtirilmesi için 8. Sınıf öğrencilerine uygulanan bu denli 

önemli bir sınavın matematik sorularında yer alan matematiğe iliĢkin değerler nelerdir? 

TEOG ve LGS sınavlarında hangi değerler ön plana çıkmaktadır? Dünyada kabul 

görmüĢ benzeri sınavların (PISA, TIMSS) matematik değerlendirme soruları hangi 

matematiğe iliĢkin değerleri taĢımakta ve daha çok vurgulamaktadır?” sorularının 

cevabı net olarak bilinmemektedir. Bu soruları cevaplamak amacıyla çalıĢmada; TEOG, 

LGS sınavları ile Türkiye‟nin de katıldığı uluslararası öğrenci değerlendirme sınavları 

PISA ve TIMSS‟de yer alan matematik sorularının matematiksel değerleri ve matematik 

eğitimi değerlerini ne derece barındırdığı, hangi değerlerin ön plana çıktığı 

araĢtırılmıĢtır. 

Bu kapsamda araĢtırmanın problem cümlesi; “Türkiye‟de ortaöğretime geçiĢ sınavları 

TEOG, LGS ile PISA, TIMSS sınavları matematik sorularının taĢıdığı matematiksel ve 

matematik eğitimi değerleri nelerdir?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Alt problemlerde ise Ģu 

sorulara yanıt aranması amaçlanmıĢtır. 
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1. Türkiye‟de ortaöğretime geçiĢ için yapılan TEOG, LGS sınavları ile PISA, TIMSS 

sınavları matematik sorularının taĢıdığı matematiksel değerler nelerdir? 

2. Türkiye‟de ortaöğretime geçiĢ için yapılan TEOG, LGS sınavları ile PISA, TIMSS 

sınavları matematik sorularının taĢıdığı matematik eğitimi değerleri nelerdir? 

Değerlere dayalı bir eğitim öğrencilerin benlik saygısını güçlendirir, iyimserliklerini 

destekler, sosyal sorumluluklarının farkında olmalarına, etik kararlar almalarına ve 

kiĢisel olarak kendilerini gerçekleĢtirmelerine yardımcı olur (DEST 2003; Doruk, 

2012). Bir toplumun geleceği değerlerini benimsemiĢ, sahip olduğu değerleri yaĢatan 

bireylere bağlıdır. Eğitim sistemimizin asli görevi temel değerleri kazanmıĢ kiĢiler 

yetiĢtirmek olduğundan öğretim programları, öğrenme öğretme ortamları, eğitim araç 

gereçleri, ders dıĢı etkinlikler, mevzuat gibi eğitim sisteminin tüm unsurları değerler göz 

önüne alınarak oluĢturulur. Bu anlayıĢtan hareketle matematik öğretim programının her 

biriminde “adalet, dostluk, dürüstlük” gibi genel eğitimsel değerlerin yer almasına 

dikkat edilmiĢtir (MEB, 2018). Ancak matematik diğer alanlar gibi insani ve kültürel 

öğelerle örülmüĢ kendine özgü değerleri olan bir çalıĢma alanıdır (Seah ve Bishop, 

2000; Bishop, 2002). Matematik öğretiminin üzerinde kilit rol oynayan değerlerin de 

genel eğitimsel değerler gibi programda yer alması gerekir (Bishop vd., 2000). 

Matematiğe iliĢkin bu değerler hazırlanacak öğretim programının yanında, öğretim 

sürecini yöneten öğretmenlerin, ders kitabı yazarlarının, akademisyenlerin de üzerinde 

durması gereken bir konudur. Matematiksel değerler ve matematik eğitimi değerleri göz 

önüne alınarak yeni öznel müfredat, öğretim yöntem-teknikleri, ölçme-değerlendirme 

yaklaĢımları geliĢtirilmelidir. Matematikte değerlerin farkına varmak ve bunun üzerine 

daha bilinçli çalıĢmak önemlidir (Bishop vd., 2000; DurmuĢ, 2004; Dede, 2013). 

Öğrenciler bu sayede matematiğin kesinliğini, güzelliğini, tutarlılığını, estetiğini, 

soyutluğunu ve ilerlemeci yönünü anlayabilirler (Dede, 2007). 

Ekonomik Kalkınma ve ĠĢbirliği Örgütü [Organisation for Economic Co-operation and 

Development] (OECD) tarafından düzenlenen Uluslararası Öğrenci Değerlendirme 

Programı [Programme for International Student Assessment] (PISA) (2012), toplumun 

okullardan öğrencilere kazandırılmasını beklenen “matematik okuryazarlığı” ifadesini 

bireyin matematiği kullanma, yorumlama ve formüle etme kapasitesi olarak tanımlamıĢ, 

kiĢinin bu kapasiteyi kullanarak akıl yürütme, matematiksel kavramları iĢlemleri ve 
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araçları kullanma becerilerinin geliĢmesini hedeflemiĢtir. Burada “matematik 

okuryazarlığı” ile kastedilen dünyada matematiğin oynadığı rolü fark eden ve anlayan, 

sağlam temellere dayanan yargılara ulaĢan, yapıcı, ilgili, duyarlı bir vatandaĢ 

yetiĢtirmektir. Sözü edilen “yapıcı, ilgili, duyarlı”, “akıl yürüten”, “matematiği 

kullanan, yorumlayan, formüle eden” ifadeleri matematiğin kendine özgü değerlerini 

yansıtmaktadır. Yani birey matematiği öğrenmenin yanında onu toplum yararına 

kullanmasını sağlayacak matematiksel değerleri de kazanmalıdır (Doruk, 2012). 

Matematiksel değerler ve matematik eğitimi değerleri, genellikle sınıf içi uygulamalarda 

farkında olmadan öğretmen tarafından aktarılmaktadır. Bunun yanında ders kitaplarında 

yer alan matematik soruları üzerinden de örtük olarak verilmektedir (Seah ve Bishop, 

2000). Seah (2000), bir kazanımı ölçmek amacıyla ders kitabında verilen bir problemde 

sorunun iki farklı Ģekilde ortaya konulmasının öğrencilere hangi değerleri 

kazandırabileceğini Ģöyle özetlemiĢtir: 

Kendinize (edindiğiniz tecrübeye göre) % sembolü nereden gelmiĢ diye bir sorun ve arkadaĢınızla 

bir araya gelerek % sembolünün kullanıldığı yerler konusundaki düĢüncelerinizi paylaĢın. 

Grubunuz, ayrıca bu sembolün günlük yaĢamdaki kullanıĢlılığını ve ne anlama geldiğini araĢtırsın”  

aynı soru ikinci kez de farklı bir bakıĢ açısıyla ele alınıp, “% sembolünün kullanıldığı yerlerin 

isimlerini yazın, % sembolü ile neyin temsil edildiğini bulun ve % sembolünün kullanıĢlılığını 

tartıĢın” Ģeklinde sorulmuĢ olsun. Her iki problemde aynı biliĢsel hedefi ölçmektedir ancak ön 

plana çıkardığı değerler farklılık göstermektedir. Birinci örnekte matematiksel bilginin 

anlaĢılabilir, tartıĢılabilir ve farklı yorumlanabilir olduğu vurgulanarak „açıklık‟ değerine önem 

verilmiĢtir. Ġkinci örneğe bakıldığında, üslup olarak belli bir kiĢinin ağzından çıkmamıĢ ve 

öğrencinin ön bilgisi dikkate alınmamıĢtır. Bu sebeple vurgulanmak istenen değer matematiğin 

„gizem‟ değeridir.  

Seah burada aynı sorunun farklı Ģekillerde sorulmasıyla birlikte farklı değerleri 

vurguladığını ifade etmek istemiĢtir. Seah vd. (2001) göre matematik derslerinde, eğitim 

öğretim materyallerinde matematiksel değerlerin birlikte ve dengeli verilmesi daha 

uygundur. Değerlerin dengeli verilmemesi öğrenciler arasında matematiğin cazibesini 

yitirmesine sebep olur. Bir sorunun veriliĢ Ģekli taĢıdığı matematiksel değerler açısından 

bu kadar önemli görülürken matematik dersinde hedeflenen kazanımları ölçme aracı 

olarak görülen sınav sorularının hangi değerleri taĢıdığı ve ön plana çıkardığı önemlidir. 

O halde ortaöğretim kurumlarına öğrenci yerleĢtirmek için uygulanan TEOG, LGS 

sınavları ile Türkiye‟nin katıldığı, sonuçlarını yakından takip ettiği PISA ve TIMSS 
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sınavlarının matematik soruları matematiksel ve matematik eğitimi değerleri açısından 

incelenmelidir. Bu sınavlar hangi değerleri barındırmaktadır? Değerler arasında dengeli 

bir dağılım var mıdır? Yoksa bazı değerler diğerlerine göre daha çok mu 

vurgulanmıĢtır? Sorularına yanıt aranması gerekmektedir. Bu yönde yapılacak 

çalıĢmalar literatüre katkı sağlamakla birlikte merkezi sınav soruları hazırlayan 

komisyonlara, ölçme-değerlendirme materyalleri hazırlayan öğretmenlere, kitap 

yazarlarına ve ölçme değerlendirme yaklaĢımları geliĢtirecek araĢtırmacılara ıĢık 

tutacaktır. 

AraĢtırmanın dayandığı temel varsayımlar Ģunlardır: 

1. 2012 PISA pilot uygulama ve esas sınavlarına ait yayınlanmıĢ matematik soruları 

incelenmiĢ olup yapılmıĢ olan tüm PISA sınavı matematik sorularını temsil ettiği 

varsayılmaktadır. 

2. TIMSS sınavı 2007, 2011, 2015 yıllarına ait yayınlanmıĢ matematik soruları 

incelenmiĢ olup yapılmıĢ TIMSS sınavlarını temsil ettiği kabul edilmektedir. 

3.TEOG, LGS, PISA ve TIMSS sınavlarının benzer hedefler ölçtüğü varsayılmaktadır. 

AraĢtırmanın sınırlılıkları Ģunlardır: 

1. Bu çalıĢma 2018 LGS sınavına ait 20 matematik sorusu ile sınırlıdır. 

2. Bu çalıĢma MEB tarafından yayınlanmıĢ PISA 2012 esas uygulama, PISA 2012 pilot 

uygulama ve PISA 2006 sınavlarına ait toplam 67 matematik sorusu ile sınırlıdır.  

3. Bu çalıĢma MEB tarafından yayınlamıĢ TIMSS 2007, TIMSS 2011 ve TIMSS 2015 

sınavlarına ait toplam 176 soru ile sınırlıdır. 
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2. KURAMSAL TEMELLER 

Bu bölüm değer kavramı, değerlerin sınıflandırılması, değerlerin eğitim sisteminde yeri 

ve önemi,  matematik öğretiminde değerler, ulusal (TEOG, LGS) ve uluslararası 

sınavlar (PISA, TIMSS), konuyla ilgili yapılmıĢ araĢtırmalar bölümlerinden 

oluĢmaktadır. 

2.1. Değer Nedir? 

Ġlk defa sosyal bilimcilere Znaniecki tarafından kazandırılan değer kavramı, “valare” 

kökünden türetilmiĢ olup, Latincede “kıymetli olmak” veya “güçlü olmak” anlamına 

gelmektedir (Ulusoy ve Dilmaç, 2014). Değer kavramının çok farklı disiplinlere girmiĢ 

olması, genel ve soyut olması bu kavramın tanımını oldukça güçleĢtirmektedir (Güngör, 

1993). Değerler, insanların zihninde yeterince açıklık kazanmamıĢ, yüzyıllar boyunca 

üzerinde konuĢulan konular arasında yer almasına rağmen farklı Ģekillerde tanımlanmıĢ 

ve üzerinde uzlaĢılır bir tanım yapılamamıĢtır (Kuçuradi, 2013). Bu sebeple değer 

kavramı ile ilgili birçok tanıma rastlamak mümkündür.  

Rokeach (1968) değeri, kalıcı bir inanç olarak tanımlamıĢtır (Aktaran; Güngör 2000). 

Çelikkaya (1996) değeri; bir ideoloji, bir inanç,bir toplum içinde veya insanlar arasında 

kabul edilmiĢ, benimsenmiĢ ve yaĢatılmakta olan toplumsal, insani, ideolojik veya ilahi 

kaynaklı her türlü duyuĢ, düĢünüĢ, davranıĢ, kural ya da kıymetler olarak açıklamıĢtır. 

Chin ve Lin‟e (2001) göre değerler, bireylerin kendi düĢüncelerine ve kendileri için 

önemli olan tutumlara göre yaptıkları tercihlerdir.  Akbaba ve Altun (2003) değeri, bir 

Ģeyin kendisiyle aynı cinsten olan Ģeyler içerisindeki yeri, genelde inanılan, arzu edilen 

ve davranıĢlar için bir ölçek olarak kullanılan olgular veya özel bir davranıĢ tarzını veya 

karĢıt bir duruma karĢılık kiĢisel veya sosyal tercihlerin durumunu gösteren inanç olarak 

ifade etmiĢlerdir. Çağlar (2005) ise değerleri, bireylerin düĢünce, tutum ve eylemlerinde 

birer standart olarak ortaya çıkan kültürel öğeler olarak adlandırmıĢtır. Bishop ve Seah 

değerleri “yaĢam zorlukları ile uğraĢırken tercihlerimiz, kararlarımız ve inançlarımızdan 

etkilenmiĢ insan zihninin derin duygusal parçaları” olarak tanımlamaktadır (Aktaran; 

Atweh ve Seah, 2007). 
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Yukarıda ifade edilen tanımlarından yola çıkılırsa değerler, insanların kaliteli bir yaĢam 

sürmesi için toplumun geneli tarafından kabul gören ve arzu edilen davranıĢlara ölçek 

olarak görülen, var olan ya da güncellenerek kazandırılabilecek ortak düĢünce ve 

inançlarımızın duygusal unsurlarıdır.  

Değerler konusunda çalıĢmalar yapan Schwartz ve Bilsky (1987) değerlerin özelliklerini 

aĢağıdaki gibi belirtmiĢlerdir (Aktaran; KuĢdil ve KağıtçıbaĢı, 2000); 

 Değer inançtır fakat tümüyle nesnel, duygulardan arındırılmıĢ 

değildir,etkinlik kazandıklarında duygularla iç içe geçerler yani fikir özelliği 

taĢımazlar. Soyut ve kiĢiseldirler. 

 Değerler, kiĢinin hedefleri ve söz konusu hedeflere ulaĢmada etkili olan 

davranıĢ Ģekilleriyle (hakbilirlik, yardım severlik) iliĢkilidirler. 

 Değerler, itaatkârlık değeri, evde, iĢte, okulda ve tanımadığımız iliĢkilerin 

tümünde geçerlidir,özgül eylem ve durumların üstündedirler. 

 Değerler, davranıĢların, insanların ve olayların seçilmesini ya da değiĢimini 

yönlendiren standartlar olarak iĢlev görürler.   

 Değerler önemlerine göre kendi içlerinde sıralanırlar. Bu sıralama değer 

önceliklerini belirleyen bir düzen oluĢturur.  

 Değerler süreç içinde etkileĢimle ortaya çıkan yeni ihtiyaçları karĢılamak için 

önceliklerinde de değiĢiklikler yaĢanabilen değiĢime açık yapılardır. 

2.2. Bilim Dallarına Göre Değer Kavramı 

Bilim dalları değer kavramını farklı bakıĢ açılarıyla ele almaktadır. Psikolojide değer, 

bir arada organize olmuĢ bir grup inanç olarak ifade edilmekte ve insan davranıĢının yol 

göstericisi olarak görülmektedir (Güngör, 1993). 

Felsefede değer, “iyi nedir?”, “güzel nedir?”, “faydalı nedir?”,  “doğru nedir?”, “hangi 

değer doğrudur?”, “hangi değerin öğretilmesi gerekir?” gibi sorularla cevaplandırılmaya 

çalıĢılan bir kavramdır (Kuçuradi, 2013). 

Sosyolojik olarak değerler,  bulunduğumuz toplumun sosyo-kültürel unsurlarına değer 

ve anlam katan önemli ölçütlerdir.  Bu nedenle toplum içinde bireyler ve bireylerin 

davranıĢ örüntü boyutları sosyolojik çalıĢmalarının baĢlangıcını oluĢturur (Özensel, 
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2003). Bir toplumun, kültürün etkisindeki davranıĢları, o kültürün değerlerini 

göstermektedir. Toplumun kendisine ait bir kültürü olduğundan, kendine özgü değerleri 

vardır. Değerler toplumlar arası değiĢiklik gösterebildiği gibi bazı değerler kimi 

toplumlarca ortak olarak benimsenebilir. Bununla beraber, bireylerin farklı değer 

hükümleri olabilir (Aydın, 1994). 

2.3. Değerlerin Sınıflandırılması 

Değerlerin tanımlanması noktasındaki farklı görüĢler değerlerin sınıflandırılması 

noktasında da etkisini göstermektedir. Farklı kiĢiler tarafından çeĢitli değer 

sınıflandırmaları yapılmıĢtır. Değer sınıflandırmasında literatüre bakıldığında ortak bir 

sınıflandırma yapmak oldukça güçtür (Bishop, 1988). 

Allport vd. (1960), çalıĢmalarında değerleri; estetik, bilimsel, ekonomik, siyasi, sosyal 

ve dini değerler olmak üzere altı temel kategoride incelemiĢlerdir (Aktaran; Topçuoğlu, 

1999). 

Değerler, Rokeach (1973) tarafından amaç (terminal) ve araç (instrumental) değerler 

olarak sınıflandırılmıĢtır. Amaç değerler; aile güvenliği, barıĢ içinde bir dünya, baĢarılı 

olma, bilgelik, dini olgunluk, eĢitlik, gerçek dostluk, güzellikler dünyası, heyecan verici 

bir yaĢam,  iç huzur, kendine saygı, mutluluk, gerçek dostluk, özgürlük, rahat bir yaĢam, 

sosyal kabul, ulusal güvenlik, zevktir. Araç değerler, yaĢamın temel amaçlarına 

ulaĢmada kullanılan farklı davranıĢ Ģekilleridir. Bağımsız olma, bağıĢlayıcı, cesaretli, 

dürüst, entelektüel, geniĢ görüĢlü, hırslı, itaatkar, kendini kontrol eden, kibar, kendine 

hakim, mantıklı, neĢeli, sevecen, sorumluluk sahibi, temiz, yardımsever, yaratıcı olma 

araç değerlerdir (Aktaran; Yazıcı, 2006). 

Bir baĢka değer sınıflaması ise Schwartz (1992) tarafından yapılmıĢtır. Çok sayıda 

kültürün değerlerinden yola çıkarak değerleri, güç, baĢarı, yaĢamdan haz duyma, 

uyarım, öz yönelimli, evrensellik, iyimserlik, geleneksellik, uyma ve güvenlik olmak 

üzere 10 değer grubuna ayırmıĢtır. Her değer grubuna ait değerleri ayrı ayrı 

tanımlamıĢtır. Güç değer grubunda sosyal güç sahibi, otorite sahibi olmak, baĢarı değer 

grubunda baĢarılı olmak, sözü geçen olmak, uyarım değer grubunda cesur olmak, 

değiĢken hayat yaĢamak, öz yönelim değer grubunda yaratıcı olmak merak duyabilmek, 

evrenselcilik değer grubu açık fikirli olmak, erdemli olmak, toplumsal adalet, iyimserlik 
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değer grubunda yardımsever, dürüst bağıĢlayıcı olmak, geleneksellik değer grubunda 

alçak gönüllü, dindar olmak, uyma değer grubunda anne babaya değer verme, kibarlık, 

itaatkar olmak, güvenlik değer grubunda ulusal güvenlik, aile güvenliği vb. değerler yer 

almaktır (Aktaran; KuĢdil ve KağıtçıbaĢı, 2000). 

Güngör (1993) değerleri altı kategoride toplamıĢtır. Bu kategorileri;  estetik, teorik, 

iktisadi, siyasi, sosyal ve dini değerler olarak sınıflandırmıĢtır.  

Spanger  (2001) değerleri; politik, sosyal, kuramsal, ekonomik, dini, estetik olmak üzere 

6 sınıfa ayırmıĢtır. Bilimsel değer, bilgiye gerçeğe, eleĢtirel düĢünceye önem verir. 

Bilimsel değerlere sahip olan birey deneysel, eleĢtirici, akılcı ve entelektüeldir. 

Ekonomik değer, yararlı ve pratik olana önem verir. Ekonomik değerlerin yaĢamda 

önemsenmesi gerektiğini belirtir. Estetik değere simetriye uyuma ve forma önem verir. 

Sanatı toplumun vazgeçilmez bir parçası olarak görür. Sosyal değerde, baĢkalarını 

sevme, yardım ve bencil olmama esastır. En yüksek değer insan sevgisidir. Bu insan 

sevgisini insanlara sunar. Nazik ve sempatiktir, bencil değildir. Politik değere göre her 

Ģeyin üstünde kiĢisel güç, etki ve Ģöhret vardır. Dini değer, evreni bir bütün olarak 

kavrar ve kendisini onun bütünlüğüne bağlar. Dini uğrunda dünyevi hazları feda eder. 

2.3.1. Matematik öğretiminde değer sınıflandırması 

Farklı yaklaĢımları pragmatik ve kapsayıcı olarak göz önüne alan Sam ve Ernest (1997) 

değerleri; merhamet, özgüven, tevazu, saygı, sevgi, adalet, özgürlük, cesaret, fiziksel ve 

zihinsel temizlik, güven, çalıĢkanlık, iĢbirliği, uyumluluk, minnettarlık, rasyonellik ve 

yardımseverlik olmak üzere on altı ahlaki değerle sınırlandırmıĢtır.  Bu değerler eğitim 

kurumu, öğretim programı, okul, öğretmenler, öğrenciler, kültürel etkinlikler ve toplum 

tarafından açıkça ve dolaylı olarak geliĢtirilen değerlerdir. Bishop (1988) ve Tan (1996) 

çalıĢmaları göz önüne alınarak ve elde edilen veriler analiz edilerek değerler üç 

kategoride sınıflandırılmıĢtır: 

 

 Kuramsal (epistemolojik) Değerler: Matematiksel bilginin kazanımı, 

değerlendirilmesi ve karakteristiği ile ilgili olan ve matematiği öğretme ve 

öğrenme süreçlerinin epistemolojisinde olan kesinlik, analitik mantığa uygunluk,  

problem çözme, sistematiklik ve rasyonellik gibi değerlerden oluĢmaktadır. 
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 Sosyal ve Kültürel Değerler: Bireylerin, matematik eğitimiyle ilgili olarak 

topluma yönelik sorumluluklarını gösteren, sosyal gruplar veya toplum 

tarafından desteklenen unsurlardır. Örneğin; Ģefkat, dürüstlük, ılımlılık, 

minnettarlık, iĢbirliği, adalet ve matematiğin güzelliğinin takdir edilmesi gibi 

değerleri içermektedir. 

 Kişisel Değerler: Bir öğrenen olarak bireyi etkileyen merak, sabır, hoĢgörü, 

güven ve yaratıcılık gibi değerlerdir. 

Tablo 2.1. Sam ve Ernest‟in (1997) matematik eğitiminde değer sınıflandırması 

Kuramsal Temeller Sosyal ve Kültürel 

Temeller 

KiĢisel Temeller 

Doğruluk 

Açık fikirli olmak 

Tedbir/dikkat 

EleĢtirel 

Kararlılık 

Ayırt etme 

Etkileyicilik 

Verim/ BaĢarı 

Akılcılık 

Esneklik 

Tutarlılık 

Pratiklik 

Problem çözme 

Sistematiklik 

Zamanı değerlendirme 

 

Güzellik 

ĠĢbirliği 

Adalet 

Ölçülü olma 

ġefkat 

Minnettarlık 

Alçak gönüllülük 

Dürüstlük 

 

 

Yaratıcı 

Çaba 

Öz disiplin 

Israrcı 

Mantıklı 

Tutumluluk 

Özgüven 

Cesaret 

Merak/ilgi 

Ġleri görüĢlülük 

Aldanmayan 

Yeniliklere açık 

Sabırlı 

Azim 

Verimlilik 

Dakiklik 

Sorumluluk Alma 

 

Sam ve Ernest (1997) matematik öğretim programında yer alan değerleri, öğretmenlerin 

sınıf uygulamalarında ve öğrenci davranıĢlarında açığa çıkan değerleri dikkate alarak 

matematik eğitiminde altı değer kategorisi yapmıĢtır. Bunlar; istenilen açık değerler, 

uygulanan açık değerler, elde edilen açık değerler, istenilen örtük değerler, uygulanan 

örtük değerler ve elde edilen örtük değerlerdir. Genellikle öğretmen, öğretim programı 

veya ders kitaplarının benimsediği istenilen açık değerleri vermeye çalıĢmasına rağmen, 

sınıftaki öğrenci profili, okul kültürü ve öğretilen konu baĢlığı uygulanan değerleri ya 

da öğrencinin edindiği değerleri etkilemektedir (FitzSimons vd, 2000).    
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    Tablo 2.2. Sam ve Ernest‟in (1997) matematik eğitiminde farklı değer kategorileri 

Öğretim 

Programı 

Düzeyi  

Ġstenilen 

(Planlanan) 

Uygulanan Elde edilen 

Açık değerler Açıkça öğretim 

programında 

planlanmıĢ 

değerlerdir 

Öğretmen 

tarafından 

benimsenen ve 

uygulanan 

değerlerdir 

Öğrenciler 

tarafından 

edinilen 

değerlerdir 

Örtük değerler Öğretim 

programında yer alan 

örtük ve ya  gizil 

değerlerdir 

Sınıfta 

uygulanan 

öğretmen ve 

öğrenci 

değerleridir 

Öğrenci 

davranıĢlarıyla 

dolaylı yoldan 

elde edilen 

değerlerdir 

 

Bishop vd. (1999) matematik öğretmenleri tarafından aktarılan ve matematik 

derslerinde ortaya çıkan değerleri daha ayrıntılı bir Ģekilde ele alıp üç boyutta 

sınıflandırmıĢtır. Bunlar: Genel eğitimsel değerler, matematiksel değerler ve matematik 

eğitimi değerleridir. 

 Genel eğitimsel değerler, matematik öğretmenleri tarafından aktarılan ve 

genellikle öğrenciler, toplum ve eğitim kurumları tarafından benimsenen 

dürüstlük, itaat, nezaket ve alçakgönüllülük, yardımseverlik, sorumluluk gibi 

genel sosyal değerlerdir. 

 Matematiksel değerler, bir disiplin olarak matematiğin epistemolojisi ile 

iliĢkilidir. Bu öğeler;  rasyonellik, nesnelcilik, kontrol, ilerleme, açıklık, gizem 

değerleridir. Bishop (2002) farklı kültürlerde yetiĢmiĢ matematikçilerin ürettiği 

bu matematik değerlerini rasyonellik-nesnelcilik, kontrol-ilerleme ve açıklık-

gizem birbirini tamamlayan değer çiftleri olarak üç gruba ayırmıĢtır. 

 Matematik eğitimi değerleri ise matematik eğitimi yapılan kurumsal normlarla 

iliĢkilidir. Bu unsurlar; formal bakıĢ-aktif bakıĢ, iĢlemsel anlama/öğrenme- 

iliĢkisel anlama/öğrenme, teorik bilgi-uygunluk, eriĢebilirlik-özellik, 

değerlendirme-mantıksal düĢünme değerleridir. 

Matematik derslerinde ön plana çıkan bu değerlerden bazıları bu kategorilerin ikisi veya 

üçü için de uygun olabilir. Örneğin; ilerleme değeri hem matematiksel değer, matematik 

eğitimi değeri ya da genel eğitimsel değer olarak ele alınabilir. Yaratıcılık değeri, genel 
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eğitimsel ve matematik eğitim değerleri içerisinde yer alırken; sınıfın sosyokültürel 

durumuna bağlı olarak matematiksel değer olan rasyonellik, diğer değer kategorilerine 

ait bir değer olarak da tanımlanabilir (Bishop vd, 1999; Seah ve Bishop, 2000; Atweh 

ve Seah, 2007).  

Clarkson vd. (2000) ise eylemlerdeki inançlar olarak kabul ettikleri değerlerin sınıf 

uygulamalarına etki ettiğini ve bu uygulamalardan öğretmenin sahip olduğu değerlerin 

elde edilebileceğini savunmuĢlar, matematik eğitimi değerlerini; doğruluk/açıklık, 

tutarlık, yararcılık, etkili organizasyon, eğlence, esneklik, açıkfikirlilik, kalıcılık, 

sistematik çalıĢma olarak ele almıĢlardır. 

    Tablo 2.3. Clarkson vd., (2000a) Matematik eğitiminde değer sınıflandırması 

Değer’in genel 

     Anlamı 

Matematiksel 

Değerler (Bishop, 1988) 

Matematik eğitimi 

değerleri 

Değer vermek; 

 hakim olmaktır 

 dikkat etmektir 

 övmektir 

 saygı duymaktır 

 

Değer; 

 standarttır 

 önemsenen Ģeydir 

 yaĢam 

prensibimizdir 

 önemli olduğuna 

karar verdiğimiz 

Ģeydir. 

 amaçladığımız 

Ģeydir 

 uygun bulduğumuz 

niteliktir 

Rasyonellik 

Nesnelcilik 

Kontrol 

Ġlerleme 

Açıklık 

Gizem 

 

Doğruluk 

Güvenirlilik 

Varsayım 

Tutarlılık 

Yaratıcılık 

Etkililik 

Verimli çalıĢma 

Esneklik 

Açık fikirlilik 

Kalıcılık 

Sistematik çalıĢma 

 

DurmuĢ vd. (2008), eğitimin genel hedefleri içinde düĢünülebilecek değerlere ek olarak 

matematik ve matematik eğitimi değerlerinin neler oldukları ve bunları belirlemenin 

yollarını bulmak amacıyla yaptığı çalıĢmada değerleri sınıflandırırken Clarkson vd. 

(2000a) ve Bishop (2002) sınıflandırmalarını temel almıĢtır. Fen ve teknoloji, 

matematik ve sınıf öğretmenlerinin sahip olduğu matematiksel değerler ve matematik 
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eğitimi değerleri incelendiğinde bu değerlerin, nesnelci (davranıĢçı ve biliĢsel 

yaklaĢımlar) ve öznelci (oluĢturmacı yaklaĢımlar) temellere dayanan değerleri temsil 

ettikleri görülmüĢtür.  Nesnelci değerler nesnelcilik, kontrol, gizlilik, doğruluk, açıklık; 

öznelci değerler ise akılcılık, ilerleme, açıklık, yaratıcılık, eğlence, esneklik ve açık 

fikirlilik olarak sınıflandırılmıĢtır. Bu değerler sınıf içi uygulamaları doğrudan 

etkilemektedir. Örneğin, matematiğin herkese açık, estetik ve akla uygunluğunu kabul 

eden bir öğretmen sınıfındaki öğrencilerin matematiksel bilgiyi kendilerine özgü bir 

biçimde inĢa etmelerine izin verecektir. 

2.4. Değerler Eğitiminin Türk Eğitim Sistemindeki Yeri ve Önemi 

Modern toplum bilim ve yaratıcılık konusunda geliĢmeler sağlamıĢ bu doğrultuda 

nesilleri yetiĢtirmiĢ ancak bu durum değerler alanının daralmasına yol açmıĢ, bireysel ve 

toplumsal açıdan pek çok sorunu da beraberinde getirmiĢtir.  

Birçok çalıĢmada;  

 boĢanma oranlarının artması  

 uyuĢturucu madde bağımlılarının çoğalması 

 insanların yalnızlaĢması  

 güvenlik sorunlarının artması vb.  

problemlerin günümüzde hızla çoğaldığı görülmektedir. Bu problemlerin kaynağında 

değerlerin silikleĢmesi ve bireylerin değerlerden uzaklaĢması vardır. Bu problemleri 

çözmenin yolu da değer eğitiminden geçmektedir (Tokdemir, 2007). 

Değer eğitimi, eğitimin ve etiğin çok yönlü bileĢimidir. Değer eğitimini, eğitimin 

sadece bir parçası olarak ele almak yanlıĢtır. Değer eğitim modelinin ruhudur (Dilmaç, 

1999). Değerler eğitimle öğretilebilir. KiĢi önce verilmek istenen değeri kendi benimser 

sonra da baĢkalarının benimsemesine yardımcı olur. Değerlerin öğretilerek, bunun 

çocukluktan baĢlayıp yoğunluğu azalacak Ģekilde hayat boyu devam ettiği bilinir. 

Çünkü öğrenme hayat boyu devam eder ve her öğrenilenin değerlerle bir bağı mutlaka 

bulunur. Yeni öğrenilenler ya bir değeri pekiĢtirir ya da yeni bir değere iĢaret eder 

(Tokdemir, 2007). 
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Kirschenbaum‟a (1995) göre değer eğitiminin birinci amacı insanların daha karakterli 

bir hayat sürmesini ve hayatlarından memnun kalmalarını sağlamaktır. Ġkinci amacı ise 

topluma yararlı olacak katkılar sağlamaktır. Değer eğitimi gençlerin değer 

geliĢtirmelerine yardımcı olmaya çalıĢır. Bireyin tatmin edici bir hayat kurmasına 

yardım eder. GeniĢ anlamda değer ve ahlak doğrunun yanlıĢın, ahlaki olgunlaĢmanın, 

istek, arzu ve tercihin ne olduğunu açıklar (Aktaran; AkbaĢ, 2007).  

Son yıllarda teknolojideki hızlı geliĢmelerle birlikte okullarda bilgi edinme yani biliĢsel 

alan öğrenmeleri ön plana çıkarılmıĢ öğrencilerin duygusal geliĢimi yeterince takip 

edilememiĢtir. DuyuĢsal alan hedefleri, genel hedefler, okul hedefleri ve dersin genel 

hedefleri arasında bulunmuĢ ancak bu hedeflere ulaĢılıp ulaĢılmadığına 

bakılmamaktadır. DuyuĢsal alan öğrenmelerinin gerçekleĢip gerçekleĢmediği, 

gerçekleĢtiyse seviyesinin tespitine ihtiyaç vardır. Bu yapıldığında trafik kuralarına 

uyma, toplumda demokratik davranıĢlar gösterme, iĢ hayatında çalıĢkan olma, insanlara 

güvenme gibi toplumsal yaĢamın tümüne etkisi olan değerlerin okullarda kazandırılıp 

kazandırılmadığı ortaya çıkacaktır (AkbaĢ, 2004). 

Okulların bir görevi de eğitimle bireyi topluma yararlı hale getirmektir. Bu sebeple 

eğitim sistemimizin duyuĢsal hedefleri arasında yer alan değerlerin öğretimi ön plana 

çıkmaktadır. Okullar çocuk üzerinde oluĢabilecek olumsuz etkileri ortadan kaldırarak 

onu yeniden toplumsallaĢma sürecine sokar. Bu süreç ise, topluma yeni katılan bireyin 

toplumsal değerler aracılığıyla topluma faydalı hale getirilmesidir (Küçükahmet, 2004).  

Günümüzde öğrenciler iyi not almaya, iyi bir eğitim almaya ve iyi bir iĢe sahip olmaya 

odaklandığı için daha benmerkezci ve tüketici bir değer sistemine sahiptir. ġayet 

edinilen değerler kontrol edilemez ve iyi yönetilemezse yaĢamla ilgili yanlıĢ değerler 

ortaya çıkabilir (Hill, 1991;  Dede, 2011). 

Wood ve Roach (1999) göre okullarda neden değer eğitimine ihtiyaç duyulduğunu 

birkaç madde halinde aĢağıdaki Ģekilde sıralamıĢlardır (Aktaran: AkbaĢ, 2004). 

 Değer eğitiminin okulların ve öğretmenlerin esas görevi olması 

 Öğretim programlarında değerler üzerinde durulma gerekliliğinin olması 

 BoĢanmaların artması 

 Günümüz gençlerinin diğer insanlara saygı duymaması 
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 Değer öğretimiyle, insanların öğrenmesinin daha kolay olması 

 Değer öğretimiyle daha iyi vatandaĢlar yetiĢtirilebilmesi 

 Ailelerde değer eğitimine yeterince önem verilmemesi 

Wood ve Roach‟ın (1999) belirttiği gibi bireyin çok yönlü geliĢimi ve sağlıklı bir kiĢilik 

oluĢumu ancak okullarda eğitimin değerlerle Ģekillendirilip verilmesi ile oluĢur. Değer 

eğitimi ile kiĢi, içinde yaĢadığı grup, toplum ve kültür değerlerini göreli olarak algılar, 

diğerleri ile karĢılaĢtırılır ve bunları seçimlerinde bir ölçüt olarak kullanılır. Böylece 

daha iyi,  daha doğru, daha uygun, daha güzel, daha önemli ve daha adil gibi genel 

yargılara varma olanağını bulunacak, normal ya da anormal davranıĢların 

belirlenmesinde yol gösterici olacaktır.  Bu bağlamda değerlerin eğitim süreci içerisinde 

kazandırılması ve yeni nesillere aktarılması hedeflere ulaĢmada ve kültürel devamlılık 

açısından da son derece önem taĢımaktadır (DurmuĢ, 1996). 

2.5. Matematik Öğretimi Değerleri 

Matematiği soyut bir bilim dalı olarak kabul eden psikologlar matematiğin, öncelikle 

genelleme, teori ve soyutlamalarla ilgilendiğini düĢünüp, sosyal tercihler içermeyen ve 

sadece belirli kiĢilerin üzerinde çalıĢtığı bir alan olarak görmüĢlerdir. Bu görüĢe göre 

matematik yansız olup, değerlerden yoksundur (Ernest, 1991; Bishop, 1998; Dede, 

2006a, 2006b). Gerçekte matematik değer yüklüdür ve yansız değildir, sadece 

matematikte değerler çoğunlukla örtük bir Ģekilde verilmektedir (Bishop, 2004; Dede, 

2006a, 2006b; Dede 2007).  

Her birey, her kültür, her alt kültür bütün sosyal gruplarıyla beraber kendine özgü 

yöntemlerle matematik yapar, oluĢturur ve geliĢtirir (Gerdes,1998; Seah ve Bishop, 

2000). Matematik, insan ürünüdür, insanlar matematiğe değer verdikleri için kültürün 

bir parçası olarak görürler (Bishop, 1991b). Ancak bireyler farklı sebeplerden dolayı 

matematiğe değer verirler. Anne ve babalar çocuklarının iyi bir kariyer sahibi olması 

için, öğretmenler ise yeni nesilleri yetiĢtirmedeki hassasiyetlerini matematik 

öğretiminde de göstermek için değer verebilir. Bu bağlamda matematik öğretiminde 

değerler “Öğrencilere neden matematik öğretiyoruz?” sorusuna cevap aranarak 

gösterilmektedir (Bishop, 1991). 
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Değerler matematik öğretimi sırasında doğrudan ya da dolaylı olarak öğrencilere 

aktarılmaktadır. Matematik eğitiminde öğretmenler, müfredat, ders kitapları değerleri 

aktarabilen kaynaklardan bazılarıdır. Örneğin, bir öğretmen sınıf arkadaĢlarından geride 

kalmıĢ bir öğrenciye onları yakalaması için daha çok çaba göstermesini söylerse, 

çocuğu cesaretlendirmek için doğrudan “çok çalıĢma” değerini kullanmıĢ olur. Sınıfta 

veya dersten sonra yapması için bir öğrenciye çok fazla alıĢtırma verirse bu da 

öğretmenin “pratik mükemmelleĢtirir” prensip değerini dolaylı olarak vurguladığını 

ifade eder (Coa, 2002; Coa vd., 2006). 

Seah vd. (2001) öğretmenlerin fark etmeden ya da bilinçli olarak aldığı farklı karar ve 

eylemlerinin ayrı matematiksel ve matematik eğitimi değerleri yansıtacağını 

savunmaktadır. Örneğin günlük yaĢam dilini kullanarak matematiksel kavramları 

öğretmeye çalıĢan öğretmen ile doğrudan matematiğin teknik dilini kullanan öğretmen; 

hesap yaptırırken kağıt kalem kullandıran ya da hesap makinesiyle hesap yaptıran 

öğretmen aynı değerleri yansıtmamaktadır. 

Matematik öğretimi ve öğreniminde değerler araĢtırma alanı 1980‟lerin sonunda Alan 

Bishop tarafından kavramsallaĢtırılmıĢ ve geliĢtirilmiĢtir. On yılı aĢkın bir çalıĢma 

sonucunda matematik eğitiminde değerleri, matematik konuları aracılığı ile eğitimi 

destekleyen derin duygusal nitelikler olarak açıklamıĢtır. Matematik derslerinde 

öğretmen-öğrenci, öğrenci-öğrenci etkileĢimi dikkate alındığında ortaya çıkan 

matematiğe özgü değerleri altı değer kümesinde toplamıĢtır. White‟ın (1959)  

tanımladığı teknoloji aracılığıyla değiĢime uğradığını düĢündüğü kültürel büyüme 

kavramını ideolojik, duygusal, sosyolojik olarak üzere üç boyuttan oluĢmaktadır. 

Bishop ise bu teknolojik büyümelerden birinin matematik olduğunu, matematiğin de 

kültürel büyümeyi arttırdığını savunmuĢ, White‟ın belirttiği kültürel büyümenin 

boyutlarına matematiksel değerleri yerleĢtirmiĢtir.Ġdeolojik boyuta, öğretilen ve 

öğrenilen matematiğe iliĢkin bireylerin değerlerini; duygusal boyuta, matematik 

öğretme ve öğrenme bağlamında bireyin öz-saygı gibi kendine iliĢkin değerleri ve 

sosyal boyuta ise, matematik eğitimi ile ilgili ve topluma iliĢkin bireyin değer 

tercihlerini yerleĢtirmiĢtir (Bishop, 2008).  
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Bishop vd. (1999) Avustralya AraĢtırma Konseyi tarafından desteklenen „Values and 

Mathematic Project‟ (VAMP) projesini yürüterek matematik derslerinde öğretilen ve 

öğretmenlerin sahip olduğu değerleri; genel eğitimsel değerler, matematiksel değerler 

ve matematik eğitimi değerleri olmak üzere ayrıntılı Ģekilde sınıflandırmıĢlardır. Genel 

eğitimsel değerler, herkes tarafından kabul gören sosyal değerler ile iliĢkilidir. 

Matematiksel değerler, bir disiplin olarak matematik ile iliĢkili olan değerleri ifade eder. 

Matematik eğitimi değerleri ise matematik pedagojisi, yani matematik eğitiminde ortaya 

çıkan uygulamalar ve normlar ile ilgilidir. Ancak bazı değerler bu kategorilerin ikisi 

veya üçü için de uygun olabilir. Örneğin; ilerleme değeri hem matematiksel değer, hem 

de matematik eğitimi değeri içerisinde ele alınmaktadır. Sınıfın sosyokültürel durumuna 

bağlı olarak matematiksel değer olan rasyonellik, genel eğitimsel değer veya matematik 

eğitimi değeri olarak da tasvir edilebilir (Bishop vd, 1999; Seah ve Bishop, 2000; 

Atweh ve Seah, 2007). Yani, matematik derslerinde öğretilen farklı değer türlerinde 

ortak değerler taĢınabilir. Bu etkileĢimi Bishop (1999) Ģemalarla göstermiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.1. Matematik derslerinde öğretilen farklı değer türlerinin ortak etkileĢimi 

AĢağıda matematik öğretimine iliĢkin değerler olan matematiksel değerler, matematik 

eğitimi değerleri ve genel eğitimsel değerler ayrıntılı Ģekilde açıklanmıĢtır. 
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2.5.1. Matematiksel değerler 

Lancy (1983) Papua Yeni Gine‟de yaptığı kültürler arası çalıĢmasında matematiksel 

değerlerin analizinde faydalı bilgiler verir. Lancy‟nin isimlendirdiği“ bilgi teorileri” 

idealler ve prensiplerin arkasında yatan kültür tarafından geliĢtirilen dil veya sembolleri 

temsil eder. Bunlar kültürel grupların bilerek veya dolaylı yoldan inandıkları ve 

sürdürdükleri değerlerdir. Dahası Kroeber ve Kluckhohn (1952) değerlerin kültürün tam 

olarak anlaĢılmasını sağladığını çünkü tüm kültürlerin asıl düzenlemesinin ilk olarak 

kendi değerleri ile yapıldığını söylemiĢlerdir. Bu yüzden bir öğretmenin öğrencilerini 

tam olarak anlaması için, önce onları matematiğin değerleriyle tanıĢtırması gerekir. 

Sembollerle ve müfredat tekniklerini kullanarak ve değerleri tamamen ihmal ederek 

öğretimi yapmak oldukça kolaydır. Ancak bu değerlerin öğretilmediği anlamına gelmez. 

Aksine bilinçsiz, dolaylı yollardan ve eleĢtirmeden tamamen eğitim endiĢesiyle değerler 

öğretilmektedir. (Bishop, 1991) 

White‟ın (1959) teorisi değerlerin teknolojik geliĢmenin sonucu olarak ortaya çıktığı ve 

bu geliĢmeleri de kültürün ideolojik, duygusal ve sosyolojik içeriklerinden etkilendiğini 

ifade eder. Bu da Lancy‟in bireyler kendi kültür bilgilerinin teorisini dillerinin 

özellikleri vasıtasıyla öğrenirler teorisini desteklemektedir. Bishop‟a (1991) göre 

matematik bu iĢlevi yerine getirir. Bishop, White‟ın teorisindeki değer kategorilerinin 

analizini aĢağıdaki gibi yapmıĢtır: 

İdeolojik (Ideological) Bileşen: Sembollere ve felsefelere bağlı ideolojilerden oluĢur. 

Rasyonellik (Rationalism) ve Nesnelcilik (Objectism) değerleri kültürün ideolojik 

bileĢenidir. 

Duygusal (Sentimental) Bileşen: Tutumlar, insanları ilgilendiren duygular, davranıĢları 

içerir. Aynı zamanda bilgi ile iliĢkisi hakkında bireyin duygu ve hislerini içermektedir. 

Kontrol (Control) ve Ġlerleme (Progress) değerleri kültürün duygusal bileĢenleridir. 

Sosyolojik (Sociological) Bileşen: Kurallar ve kiĢiler arası davranıĢ kalıplarını içeren 

değerlerdir. Açıklık (Openness) ve Gizem (Mystery) değerleri kültürün sosyolojik 

bileĢenleridir (Bishop, 2008). 
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Bishop, White‟ın bu üç değer unsuruna katı bir Ģekilde bağlı kalmamayı ümit ederek, bu 

unsurlarla alakalı altı tane farklı fikir ve değer tanımlamıĢtır. Hedefleri, tartıĢmaları için 

temel oluĢturan tarihi ve kültürel belgeler ıĢığında matematikle iliĢkili olduğunu 

hissettiği değerleri anlatmaya çalıĢmıĢtır. Bu değerlerin herhangi bir Ģekilde evrensel ya 

da herhangi bir kültürde ortaya çıktığı Ģekliyle matematikle iliĢkilendirilebileceğini 

iddia etmektedir. Günümüzde bu iddianın doğruluğunu ispatlayacak ne bir kanıt ne de 

bir belge yoktur. Varsaydığı tek evrensellik matematiksel kültür kapsamında aĢağıdaki 

değerleri yansıttığını düĢündüğü White‟ın kültürel unsurlarıdır (Bishop,1991). 

2.5.1.1. Ġdeoloji-rasyonellik 

Matematikle iliĢkilendirilen ilk ve en açık değer rasyonellik değeridir. Rasyonellik 

kültürün ideolojik bir unsurudur. Matematikte mantığın ne kadar zengin olduğu, ne 

kadar çok mantıklı bağlantıların olduğu, mantıksal yapıların çeĢitliliği ortadadır. 

Rasyonellik, mantık ve akıl matematikte incelikle iĢlenmiĢ kelimelerdir. 

Rasyonellik matematiğin kalbindedir. Bishop‟a (1991) göre matematiğin gücünü, 

otoritesini sağlayacak, matematikçilerin idealini gerçekleĢtirecek tek değer rasyonellik 

değeridir. Mısır ve Helen uygarlıklarında çok önemli bir etik olarak görülen rasyonellik,  

açıklama ve sonuca ulaĢmada tümevarımsal akıl yürütmeyi tek doğru yol olarak 

görmüĢ, deneme-yanılma pragmatizmi, pratik kurallar, tümevarım yaklaĢımına dayalı 

muhakeme ve analog akıl yürütmeye meydan okumuĢtur. Ancak o zaman matematik 

fenden farklılaĢmaya baĢlayacaktır. Her iki alanda açıklamalarla ilgilenmiĢtir ama fen 

deneysel geçerliliği kullanırken; matematik iç mantığa, bütünlüğe ve tutarlılığa 

bakmıĢtır. 19.yy da geometrinin ve cebirin destek verdiği rasyonellik, Gödel‟in 

teoremini kıĢkırtmaktadır. Rasyonellik gelenekselliğin, dinsel dogmaların ve kiĢisel 

statülerin karĢıtı olmakla birlikte matematiksel geliĢmenin rehberidir. Dahası 

bilgisayarların her geçen gün daha çok hayatımızda yer almasıyla kültürün ideoloji 

unsuru daha çok yaygınlaĢmıĢtır. Weizenbaum (1976) bu fikri savunmak için 

bilgisayarların daha çok dünyamıza girmesiyle rasyonellik fikrinin daha çok önem 

kazandığını ve yerini sağlamlaĢtırdığını ifade etmiĢtir. Kline‟ın (1972) ifade ettiği gibi 

rasyonellik matematiğin ruhudur. Ġnsan beyninin tam olarak çalıĢmasını ve varoluĢtan 

ortaya çıkan sorunları çözmek için çözüm önerileri sağlayan yine bu ideolojidir. Bu 

ideolojiyi hissedenler sadece matematikçiler değildir aynı zamanda bütün kültürler bunu 
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hissetmektedir. Ġki kiĢi herhangi bir durum karĢısında farklı fikirlere sahip olabilir. 

Tutarsız olmadığı sürece durumla ilgili tartıĢmalar kabul edilebilir ancak kiĢilere ait 

yorumlar tartıĢma mantığında farklılık gösterdiğinde dikkat çekmektedir (Bishop, 1991, 

1991a). 

„RasyonelleĢtirmek (rationalise)‟ fiili genellikle tutarsızlık, anlaĢmazlık ve uyumsuzluk 

olarak bilinmektedir. Ancak herhangi bir durumda mantık kuralları devreye girmeli 

tutarsızlık söz konusu olmamalıdır. Bu nedenle bir akıl yürütme analiz edildiğinde, bir 

hipotezi çürütüldüğünde, karĢıt örnek verildiğinde, doğru olarak bilinen bir Ģeye aykırı 

bir durumla karĢılaĢıldığında ve bağımsız bir değiĢkenle iliĢkilendirildiğinde rasyonellik 

değeri bize rehberlik eder. Mantıklı olan Ģey nesnelerin somut dünyası değildir yani 

rasyonel olan nesneler veya insanlar değildir. Rasyonel ve mantıklı olan, matematiksel 

ifadelerdir. RasyonelleĢtirme Ģimdiye kadar birbiriyle hiç bağlantısı olmayan veya olan 

iki fikir arasında mantıklı bir bağ kurmanı yollarını arar. Bu anlayıĢa göre yazılmıĢ bir 

içerikte, buradan, böylece, buna göre, bu nedenle gibi mantıksal bağlaçlar sıklıkla 

kullanılmaktadır. Rasyonellik sadece çıkarımlara, ispatlara ve açıklamalara doğrudan 

atıfta bulunmaktadır. Örneğin; Pisagor teoreminin ispatının üç farklı Ģekilde yapılıp 

mukayese edilmesi bu değere bir örnektir (Seah ve Bishop, 2000). Bishop‟a (2008b) 

göre bir öğretmenin rasyonellik değerine sahip olabilmesi için sınıfta öğrencilerini 

tartıĢmaya cesaretlendirmesi, tartıĢma ortamları tasarlaması, matematiksel ispatlara 

vurgu yapması, matematik tarihinden ispat örnekleri göstermesi gerekir. Rasyonellik 

somut olguların açıklanması yoluyla nesnelere ve insanlara aktarılmaktadır. Bu sebeple 

açıklamalar, matematiğin hayat damarı olan soyutlamalar üzerinedir. Ġspat ise 

matematiksel açıklamaların salt halidir. Bu nedenle rasyonellikte fikirlerin kullanılması 

ve soyutlamanın gücü kabul edilmek zorundadır. Bir baĢka deyiĢle rasyonellikte değerli 

olan Ģey teorileĢtirmedir. Gençlerin rasyonalizmi takdir etmeleri için, onların açıklama, 

soyutlama ve kuramdan haberdar edilmeleri gerekir. Rasyonalizm esasen belirli bir 

teorileĢtirme ile ilgili ölçütleri ifade eder. Bu anlayıĢ olmadan matematiğin dili ve 

sembollerinin kullanımı öğrencilere anlamsız gelmektedir (Bishop, 1991, 1991b). 

Rasyonelliğin birde estetik boyutu vardır. Mantıklı tartıĢmanın yarım kalmıĢ 

sonuçlarının tamamlanması, belirsizliğin ve beklenmeyen durumların açıklık ve 

kesinlikle yer değiĢtirmesi ve arada kalmıĢ gerçeklerin aydınlatılması rasyonellikle 

sağlanır (Bishop, 1991). Bu değer sonuçların ve açıklamaların sadece doğruluğu ve 
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kesinliği ile ilgilenen tümdengelim mantığını göstermektedir. Rasyonellik değerine 

sahip bireylerin, evrensel fikir ve düĢünceleri ilerletmek veya geliĢtirmek için çaba sarf 

ettiği gözlenmektedir (Bishop vd, 2000). Rasyonellik değerinde tartıĢmada tutarlılık ve 

uyum aranır ve bizim hassasiyetlerimizi zorlayan tutarsızlıklara tepki gösterilir. 

Örneğin; Pisagor‟un güzellik ve simetri sevgisi onun analizlerine rehberlik etmiĢtir, 

matematikçiler matematiksel açıklamalarını yaparken rasyonelliğin estetik boyutunu 

dikkate almaktadır  (Bishop, 1991). 

2.5.1.2. Ġdeoloji-nesnelcilik 

Nesnelcilik olarak isimlendirilen ideolojik boyutun bu aĢaması, bir kültürün „nesneler‟ 

fikri tarafından hükmedilen dünya görüĢünü temsil eder. Nesnelcilik, matematikte 

kiĢisel bir bakıĢ açısı yerine nesnel bir bakıĢ açısını tercih eder. Rasyonellik belli 

kriterleri olan bir ideoloji olmasına rağmen nesnelcilik insanların kendilerinin yön 

verdiği bir ideolojidir. Rasyonellik, matematiğin geliĢmesindeki gücü sağlayan ve 

matematiğin karakterini Ģekillendiren değerdir. Ancak, ideoloji boyutunun oldukça 

farklı değerler kümesinden oluĢan tamamlayıcı değeri nesnelcilik, zaten matematiğin 

doğasında ve karakterinde bulunan güce sahiptir  (Bishop, 1991b). 

Nesnelcilik de rasyonellik gibi bir anlamda, mekanikleĢtiren bir ideoloji olarak 

görülmektedir. Nesnelcilik insanlar gibi canlı olgulara değil cansız nesnelere 

dayanmaktadır. Diğer bir deyiĢle matematik gerçeklik görüĢünde nesnelliği, öznellikten 

daha fazla desteklemektedir. Fikirler içinde nesnelciliğin ayırt edilmesi, rasyonellik 

tartıĢmasında matematiksel dünya görüĢüne dayanmaktadır (Bishop, 1991). 

Rasyonellik değerinin geliĢmesi için tartıĢma önem arz ederken, nesnelcilik fikrinin 

gerekliliği de dikkate alınmalıdır. Rasyonellik ideolojisi, farklı fikirleri tümdengelim 

mantığı ile akıl yürüterek analiz etmeyi desteklerken, bu fikirlerin ortaya çıkmasında 

etkisi oldukça azdır. Nesnelcilik ise fikirlerin oluĢumu ve olguları ile ilgilenmektedir. 

Bu doğrultuda özellikler ve iliĢkiler, nesne olarak isimlendirilmektedir. Çevre ile 

iliĢkilerimizde hayal gücümüzün ortaya çıkardığı kanıtlar veya sezgisel fikirleri 

destekleyen somut nesneler ile ilgili kanıtlar yer almaktadır. Sezgiler, matematiksel 

geliĢmelere yardımcı olur. Matematik soyut terimlerle ilgilendiğinden okullarda daha 
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çok soyut düĢünce fikrinin geliĢtirilmesi için çaba sarf edildiği gözlenmektedir. Bu 

durum eğitimde nesneleĢtirmenin önemini ortaya çıkarmaktadır (Bishop, 1991). 

Nesnelcilik, ispatlar, ifadeler, örnekler, ters örnekler, genellemeler ve soyutlamalar gibi 

matematiksel fikirlerin geliĢtirilmesi ile oluĢan mantıksal iliĢkilerin nesnel anlamların 

elde edilmesine ve böylece bu ifadelerin somut nesnelermiĢ gibi algılanmasına yardım 

eder. Kısaca soyut fikirleri somutlaĢtırmayı ve matematikte fikirleri uygulamayı 

vurgular. Verilen bir görevi belirli ve uygun formül veya teoremler kullanarak 

nesnelleĢtirir. Bu yüzden okul matematiğinde sorularda bilinmeyene rakamsal bir sonuç 

bulmaya yardımcı olur. Mantıksal iliĢkileri açıklamak için çeĢitli diyagramlarda 

kullanılabilir. Bir denklemde değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi göstermek için tablo 

oluĢturmak, grafik çizmek nesnelcilik değerini gösterir (Seah ve Bishop, 2000). 

Örneğin; 

“AĢağıda verilen tabloda dört aylık iplik üretimi hakkında toplanan bilgiler verilmiĢtir. 

Tabloda verilen bilgileri analiz ediniz ve grafiğini çiziniz” 

Ģeklinde verilen bir soruda tablodaki verilerin grafiğinin çizilmesini istemek nesnelcilik 

değerini vurgular. 

Öğrencilerin soyutlama kabiliyetlerini geliĢtirebilmek için, soyut fikirleri somutlama ve 

nesnelleĢtirme yollarının geliĢtirilmesine ihtiyaç vardır. Bunun için en önemli araç 

matematiğin zengin sembol listesidir. Diğer alanlardan matematiği ayırmanın 

yollarından biri, anlamsal ifadelerden çok sembolik ifadelerin kullanılmasıdır. Bu 

sebeple nesnelcilik değeri analog düĢünmeyi, sembolize etmeyi ve verilerin sunumu ve 

kullanılmasını önerir.  

Matematiğin mantıksal doğası, çevresel etkileĢime ve toplumun dünya görüĢüne 

dayanan benzeĢimler ve imgeler ile tamamlanmaktadır. Ġmgeler nesnel-merkezli ve 

materyalisttir ve tabi ki kiĢinin bakıĢ açısına göre toplumda iyi ve ya kötüye eğilimi 

olabilir. Bu bağlamda nesnelcilik, materyalizmi ve determinizmi teĢvik eder. 

Aylar Ocak ġubat Mart Nisan 

Ġplik Üretimi 

(ton) 

  50 70  80 60 
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Matematik hayat kurtaran teknolojilerin geliĢtirilmesine yardımcı olmuĢtur ama aynı 

derecede büyük ölümlere ve yıkımlara da neden olmuĢtur. Hem iyi hem de kötü için 

kullanılabileceği için matematiğin doğasından gelen değerler olmadığını savunanlar 

vardır. Ancak bu basit bir düĢüncedir. Matematik ayrılmaz bir Ģekilde nesnellikle iç 

içedir ve bu bakıĢ açısı matematiğin kaçınılmaz bir Ģekilde bazı değerleri içerdiğini 

ortaya koyar ve matematik eğitiminin bu değerlerin yansıtılmasında önemli bir 

sorumluluğu vardır (Bishop, 1991). 

2.5.1.3. Duygusallık-kontrol 

Bilgi arayıĢı ve doğal olguların açıklanması tahmin isteği ve tahmin edebilme yeteneği 

ile iliĢkilidir. Bilgi bu anlamda, kontrolle alakalıdır. Gezegenlerin belirli bir Ģekilde 

hareket edeceğini bilmek aynı zaman onların tahmin edilmeyecek Ģekilde veya rastgele 

hareket etmeyeceğini de bilmektir. Bunu bilmekte değiĢen dünyamızda bir çeĢit 

güvenlik sağlamaktır.Tahminlerin açıklanması ve uygulanması ile bilimin güvenirliği ve 

kabul edilebilirliği artmaktadır (Bishop, 1991). 

Horton‟un bakıĢ açısın göre, sosyal bilimlerin geliĢmesiyle yaĢadığımız çevreyi nasıl 

anlatmaya ve kontrol etmeye çalıĢtığımızı görmek ilginçtir. Ġnsanlar sosyal problemlere 

çözüm üretmek ve ortaya çıkan olgulara mantıklı ve kabul edilebilir açıklamalar 

yapmak için, insanları ve sosyal olguları matematiksel kavramlar ile açıklamaya çalıĢır. 

Ama bunu yapabilmek için önce bu kavramlar nesnelleĢtirmelidir ve bu da algılanan 

gerçeklikle bir çatıĢmaya sebep olabilir. Yine de matematik bilim yoluyla çevreyi daha 

fazla kontrol edebilmek için kullanılmaktadır. 

Matematiksel bilginin gücü matematik öğrenen herhangi birisi tarafından da 

anlaĢılabilir. Matematik çok açık bir Ģekilde kontrolle ilgilidir. Gerçekler gerçektir, 

teoremler kanıtlanmıĢtır. Bazıları algoritmik olarak tamamlanan uzun bir çarpma 

iĢleminin cevabının kesinlikle doğru olduğu bilindiği için deneysel olarak sonucuna 

ulaĢmanın gereksiz olduğunu düĢünür. Hiç Ģüphe yok ki matematik anlaĢıldığında ve 

hakim olunduğunda, kontrol, güvenirlik ve hatta uzmanlık duyguları geliĢmektedir. Bu 

süreç deyim yerinde ise ancak matematik içerisinde, algoritmalar, kurallar, prosedürler 

ve kriterler aracılığı ile öğrenilebilir. Bu olgularla, matematikte ihtiyaç duyulan yeni 

kurallara ve var olan kurallara itaat öğrenilmektedir (Bishop, 1991, 1991a). 
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Sonuç olarak kontrol değerine göre matematik her zaman sonuçları kontrol edilebilen 

doğru cevaplara sahiptir (Bishop vd, 1999). Bu değer kurallar, gerçekler, iĢlemler ve 

kriterler yoluyla bilimsel bilgiyi ve matematiğin gücünü vurgulamaktadır (Gunstone vd, 

2007; Bishop, 2008a, 2008b). Ayrıca, kontrol değeri matematiğin gündelik problemlerin 

çözümünde uygulanabilir olduğunu gösterir (Seah ve Bishop, 2000). BaĢka bir ifade ile 

kurallara sahip olma, tahmin edilebilir olma ve fikirlerin çevredeki durumlara 

uygulanabilir olma gibi yönlerini içermektedir (Bishop vd, 2000).  

Bishop (2008b) bu değeri benimseyen öğretmenin sadece doğru cevabı dikkate aldığını, 

rutin iĢlemlerin ve algoritmaların nasıl iĢlediğini analiz etmek ve anlamak için 

öğrenceleri cesaretlendirdiğini, matematiksel bilgiye sosyal hayattan örnekler 

sunduğunu ifade etmektedir. Dede (2006a, 2006b) değer aktarımında kaynak olarak 

gösterilen ders kitaplarının taĢıdığı kontrol değerini, öğrenciyi serbest bırakmayan, bir 

yönerge kapsamında yönlendiren emir cümlelerinin geçtiği örnek, alıĢtırma ve 

problemler Ģeklinde tanımlamıĢtır. Seah ve Bishop (2000) ders kitaplarında taĢınan 

değerleri aktardıkları çalıĢmada “Bir karenin karĢı kenarlarının bir çiftinin uzunluğu % 

10 oranında azaltılır ve diğer bir çiftin kenar uzunluğu, % 10 arttırılırsa yeni oluĢan 

dikdörtgenin orijinal kareye kıyasla alanı nedir?” Ģeklinde verilen bir problemde emir 

kipinin kullanılması vasıtasıyla kontrol değerinin verildiğini ifade etmiĢtir. Bu soruda 

kenarların aynı yüzdeyle azaltılıp arttırılmasına rağmen alanın değiĢeceği emir kipi 

kullanılarak hissettirilmiĢ olup bu oranın ne olduğunun hesaplanması ile bu düĢüncenin 

doğruluğunun kontrolünün yapılması sağlanmaktadır.   

2.5.1.4. Duygusallık-ilerleme 

Matematiği çevreleyen ikinci bir duygu ve tutum daha vardır ve Bishop bunu “ilerleme” 

olarak adlandırmıĢtır. Kontrol durağan bir çağrıĢıma sahipken; ilerleme daha dinamik 

bir duygudur. Ġlerleme değerinde büyüme, geliĢim, ilerleme ve değiĢim duyguları vardır 

ve bu değerin en önemli noktası bilinmeyen bir Ģeyin bilinir hale gelmesidir. Matematik 

kendini kanıtladığı için geliĢmiĢtir. Matematik, bilginin birikerek büyümesini sağlayan 

ilk gerçek fırsatları sağlamıĢtır. Bu değere göre matematiksel bilginin mantıklı 

büyümesi amaçlanır. Bu durum ise ancak geçmiĢ nesiller tarafından kazanılmıĢ olan 

kontrol ve güvenirlik yoluyla ve üretilen bilginin sonraki nesiller tarafından kontrol ve 

teyit edilebilir olması ile mümkündür. GeliĢmenin varlığı olan belli bir problemin 
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çözüm algoritmasının bilinmesi ile diğer problemlerin de çözümü bilinmektedir. Bu 

durum kısa sürede çözümü olmayan problemlere çözüm önerisi bulmaya çabalama 

fikrini geliĢtirmektedir. Bilinen bir problemden, çözülebilir baĢka bir probleme 

genellemeyi mümkün kılan matematiksel soyutlama söz konusu olmaktadır. Bu süreçte 

matematiğin doğasında bulunan tanımlar, algoritmalar, aksiyomlar ve ispatlar gibi 

alternatiflerin değerlendirilmesi de ilerleme değerini yansıtmaktadır (Bishop, 1991, 

1991a). 

Gunstone vd. (2007), VAMP sonucunda bireylerde matematiksel ve bilimsel fikirlerin 

büyümesi ve geliĢmesi yolunda var olan fikirleri sorgulama, yeni metotlar geliĢtirme ve 

alternatif teoriler üretmede ve fikirlerinde meydana gelen pozitif yöndeki değiĢimi 

ilerleme olarak tanımlamıĢlardır. Bu tanımlamadan dolayı bireyin ilerleme değerine 

sahip olup olmadığını sorgularken bireyin, fikir oluĢturmaya yönelik kaç yol bildiğini, 

yeni metotlar geliĢtirip geliĢtirmediğini ve var olan fikirleri ne kadar sorguladığını 

incelemek gerekmektedir (Bishop vd, 2000; Gunstone vd, 2007;  Bishop, 2008b). 

Bu değer, bireyde ya da toplumda kontrol ve güvenilirlik çatıĢtığı zamanda 

gözlemlenebilir. Örneğin; ilkokulda toplama veya çarpma iĢlemi sonucunda daha büyük 

bir sayı elde edilirken çıkarma ve bölmede sonuç verilen sayılardan küçük çıkmaktadır. 

Ortaokulda ise öğrenciler negatif sayılarla ve rasyonel sayılarla tanıĢır. O zaman negatif 

bir sayı ile toplamanın sonucu küçülteceğini ya da bir sayının basit kesre bölümünde 

sonucun büyüyebileceğini fark eder. Sonra bu öğrendiklerinin hepsinin düzenli, 

yapılandırılmıĢ ve açıklanmıĢ olduğunu gördüğünde yine güvenirlik devreye girecektir. 

ĠĢte bu matematiksel geliĢmenin bireysel olarak tecrübe edilmesidir (Bishop, 1991). 

Kısacası kontrol değerinin tamamlayıcı çifti olan ilerleme değeri, matematiğin kesin 

sonuçlara sahip bir bilgi olduğu ve matematikçilerin fikirleri keĢfetmeye ve ilerlemeye 

açık olduğu düĢüncesidir. Bu değer matematiğin nasıl geliĢtiğine iliĢkin soyutlama ve 

genelleme gibi fikirleri içermektedir. Bishop vd. (2000) göre aynı bilginin daha 

karmaĢık baĢka bir problemde kullanabilir olup olmadığını veya verilen tüm örnekler 

için geçerli olan bir genellemenin varlığını sorgulamak ilerleme değerini 

yansıtmaktadır. Örneğin; ölçme konusunda üçgen, paralelkenar ve yamuğun alan 

formüllerini türetmek için dikdörtgenin alan formülünün kullanılması ilerleme değerini 

yansıtmaktadır (Dede, 2006a, 2006b). 
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Ġlerleme ve değiĢim isteğinin tehlikelerinden birisi memnuniyetsizlik yaratması ve 

insanların çevre üzerindeki “kontrol” ve güvenirliği ile ilgili endiĢelere sebep olmasıdır. 

Uygun alternatiflerin çok fazla olması kendi güvensizliğini ortaya çıkarır. BaĢka bir 

tehlike ise, bazı toplumlarda olduğu gibi eğer toplum teknolojik “ilerlemeye” çok fazla 

önem verirse sonuç toplumun ihtiyacı olmayan ürünlerin çoğalması olabilir. Bu 

toplumların ekonomileri teknoloji ve teknolojik çözümlere o kadar bağımlıdır ki sosyal 

kurumlar bu üretilmiĢ çevrenin içine hapsolmuĢtur. Buradaki zorluk teknolojik büyüme 

ve baĢarının sebep olduğu problemlere, teknolojik olmayan çözümler üretip nasıl 

ilerleme kaydedileceğinin yollarını bulmaktır (Bishop, 1991). 

2.5.1.5. Sosyolojik-açıklık 

White‟ın sosyolojik bileĢenleri ile alakalı olan açıklık ve gizem tamamlayıcı değer çifti, 

insanların ve sosyal kurumların matematiksel bilgiyle olan iliĢkisini açıklamaktadır. Bu 

tamamlayıcı değerlerden birincisi matematiksel doğrular, önermeler ve fikirlerle 

ilgilenen ve herkes tarafından sorgulamaya açık olan açıklık değeridir. Ġkincisi ise 

matematiksel fikirlerin nerden geldiği ve bunları kimin ürettiğiyle ilgilenen gizem 

değeridir (Bishop, 1991). 

Genellikle matematik, fikirlerin hüküm sürdüğü kültürümüzün açıkça bir parçası olarak 

görülmez. Fikirler belirli insanlar tarafından üretilir ancak matematik tekrar tekrar 

ispatlanan Pisagor teoremi gibi gerçeklerle ilgilenir diye düĢünülmektedir. Tarihte 

Yunanlıların baĢarılı olmalarının bir sebebi matematikte eklemleme ve ispatı 

geliĢtirmeleridir. Onlar için bir Ģeyin doğru olduğuna inanmaları yetmez, aynı zamanda 

bunun doğru olduğunun açıkça gösterilebilmesi gerekirdi ancak böyle doğrulanabilirdi. 

Matematikte insanların daha çok eklemleme ve ispat sürecinin ilgilenmeleri  “kanıt” 

fikrini ortaya çıkarmıĢtır. Matematiksel prensipler, doğrulardır yani açık ve güvenli 

bilgilerdir. Zamanın gerisinde kalmazlar, herhangi bir siyasi partiye bağlı olmazlar, 

ülkeden ülkeye değiĢmezler; evrenseldirler ve kusursuz bilgilerdir (Bishop, 1991). 

Matematiksel bilgi sahiplenilmek için herkese açıktır. KiĢi kendini matematiksel 

prensiplerin doğruluğuna inandırırsa, birinin onu ikna etmesine gerek kalmaz. Doğrular 

zaten kendilerini ortaya koyar. Doğru süreci yönettiğin, kurallara uyduğun sürece 

mantık geriye kalanı yerine getirecektir. KiĢiyi sonucun doğru olduğuna ikna edecek 
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olan Ģey matematiğin kendi mantığıdır. Bu yüzden iyi bir öğretmen “doğruymuĢ gibi 

görünüyor” ifadesi gibi bir sebebi kabul etmek yerine öğrenciyi gösterime ve 

matematiksel doğrunun neden böyle olduğunu açıklamaya zorlar (Bishop, 1991). 

Matematik, açıklık değerini gerektirir ve teĢvik eder. Ayrıca açıklık değeri kiĢinin 

fikrini ifade etmesinde demokratik bir ortam sağlar. Bu demokratik ortamdan 

kastedilen, ima veya gizlilik olmadan fikirleri açıklamak, analiz etmek, tartıĢmak ve 

böylece paylaĢmaktır. Bu paylaĢım kiĢinin kullanılan sembolleri ya da mantığını bilmek 

istemesi veya çıkarım ve önermelerin, paylaĢmayı gerektiren fikirleri ya da sonuçları 

cazip hale getirmemesi durumlarında önem arz etmektedir. Açıklama yapmak ve analiz 

etmek için kuralların ifade edilmesi ve çıkarımların geliĢtirilmesi eksiklikleri ve hataları 

azaltmaktadır. Ġnsanlara sorgulamayı, Ģüphe duymayı, tartıĢmayı, tecrübe etmeyi ve 

analiz etmeyi öğretmek, öğrencilerin farkındalığını artırmaktadır (Bishop, 1991a). 

Açıklık değeri, matematiksel ispatların, düĢüncelerin, sonuçların ve çıkarımların 

herkese açık olarak tartıĢılıp analiz edilmesini göstermektedir. Bu ise doğrulara 

ulaĢılmasına ve yeni önermelere imkân sağlamaktadır. (Seah ve Bishop, 2000). Açıklık 

değeri ile gösterilerin, ispatların ve bireysel açıklamalar yoluyla bilginin 

demokratikleĢmesi vurgulanır. Açıklık değerinde, alternatifleri dikkate alma isteği ve 

prosedürlerin ve varsayımların Ģeffaflığı gibi hipotezlerin doğrulanması, net bir 

eklemlenme ve eleĢtirel düĢünme de önemlidir (Dede,2006). Örneğin, “ K = {1, 2, 3, 4},  

T = {2, 4, a},  P = {3, 4, 5} kümeleri verilir. (K∩T)-P kümesini listeleme yöntemi 

yazınız. Venn Ģeması ile gösteriniz.”  sorusunda cevabın alternatif bir gösterimle 

açıklanması istenmektedir. Soru bu yönüyle açıklık değerini taĢımaktadır. 

Gunstone vd. (2007) göre açıklık aynı Ģartlardan yola çıkıldığında her zaman aynı 

bulguya veya sonuca ulaĢıldığını vurguladığı için matematiğin Ģeffaflığını ve 

güvenirliliğini göstermektedir. Ayrıca açıklık değerine sahip öğretmenleri eleĢtiriye izin 

veren, bir Ģeyi açık ve net Ģekilde ifade eden ve öğrencilerini de buna yönlendiren 

öğretmenler olarak tanımlamaktadır. 
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2.5.1.6. Sosyolojik-gizem 

Matematikle iliĢkilendirilen en önemli değerlerden biri de gizem değeridir. Sosyolojik 

bileĢenin parçası olan tamamlayıcı değer çiftlerinden gizem değeri,  matematiksel 

fikirlerin nerden geldiği ve bunları kimin ürettiğiyle ilgilenir. Çünkü matematiğin 

paradokslarından biri de matematik kültürünün açıklık ve eriĢilebilirlik değerini ortaya 

koymasına rağmen, matematiğin ne olduğu ile ilgili hala gizemini korumasıdır (Bishop, 

1991). Gizem değeri, bireylerde bilginin doğasını ve baĢlangıcını oluĢturma ve üretme 

süreçlerini soyutlaĢtırır, matematik ve bilimsel bilginin doğasını evrenselleĢtirmeyi ve 

nesnelleĢtirmeyi ilerletir (Gunstone vd., 2007). 

Tüm dünyada en çok öğretilen olmasına rağmen matematik, hala en anlaĢılmaz, 

insanların en çok endiĢelendiği ve hakkında umursamaz davrandığı konudur. Sadece 

sokaktan geçen insanlar değil aynı zamanda matematikçilerde matematikte ki gizemi 

hissetmektedir. Bertrand Russell, “Matematik neyle ilgili konuĢtuğumuzu veya ne 

dediğimizin doğru olup olmadığını asla bilmediğimiz bir konudur.” sözüyle 

matematiğin gizemine vurgu yapmıĢtır (Bishop, 1991). 

Matematikçiler açıkça, onlar hakkında çok az Ģey bilindiği için gizemlidir. Matemat ik 

olarak isimlendirilen konuyla ilgili Ģeyler öğrenebilir, belli bir seviyede bir Ģeyler 

bilinebilir, farklı seviyelerde çalıĢmalar yapılabilir, hatta bir kısmı da anlaĢılabilir. Bu 

bilgiyi genelleyenin matematikçiler olduğunu bilinir. Ġsmi sıkça duyulan bir çok 

matematikçinin (ArĢimet, Öklit, Fibonacci, Newton, Gauss, Galileo, Pisagor, Tales vb.) 

yaĢam hikayeleri okunur ama aslında onların en çok „ArĢimet yasası, Pisagor teoremi 

vb.‟ matematiksel ürünleri ve tezleri öğrenilmektedir (Bishop, 1991). 

Gizem değeri, matematiğin özünde var olan bağıntıları, örüntüleri ve sürprizleri ortaya 

çıkarmaktadır. Örneğin, her çemberin çevresinin çapına bölümünün aynı sayıya vermesi 

(π sayısı); 3, 4, 5 veya 5, 12, 13 cm gibi kenar uzunluklarına sahip Pisagor üçgenlerinin 

kenar uzunluklarının birbirleriyle çarpımının daima 60 veya katlarını vermesi gibi. 

Matematik, bu tip gizemleri ve sürprizleri bünyesinde taĢımaktadır (Bishop vd, 1999). 

Matematiğin yapısında gizemleri keĢfettirme ve öğretme çabası da öğretmenlerin bu 

değeri benimsediğini gösterir (Gunstone vd., 2007). 
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Matematiğe bakıĢ açımıza göre, sadece ünlü matematikçiler gizemli değildir, aynı 

günümüz matematikçilerinin günümüz toplumunda olduğu gibi kendi akranları için de 

gizemlidirler ve haklarında da çok Ģey bilinmez. Sonuç olarak matematikçilerin 

gizemliliğini korumak için adımlar attığı söylenebilir. Bunun bir taraftan seçkin olma 

isteği ve objektiflik diğer taraftan da ölümsüz olma isteği ile baĢarıldığı söylenebilir 

(Bishop, 1991). 

Tablo 2.4. Matematiksel değerlerin alt bileĢenleri (Clarkson vd., 2000b) 

Matematiksel Değerlerin Alt BileĢenleri 

1.a.) Rasyonellik: Neden, hipotezsel mantık, mantıksal düĢünme, açıklama, soyutlama,   

teoriler 

1.b.) Nesnelcilik: Materyalizm, gerekircilik, somutlaĢtırma, sembolleĢtirme 

2.a.) Kontrol: Tahmin, bilgiçlik, güvenlik, çevre üzerinde uzmanlık, kurallar, güç 

2.b.) Ġlerleme: Büyüme, bilginin yığılmalı geliĢimi, genelleme, sorgulama, alternatiflik 

3.a.) Açıklık: Gerçekçilik, açık seçiklik, göstermek, onaylamak, yaygınlaĢtırmak, 

bireysel özgürlük, paylaĢım 

3.b.) Gizem: Açık olmama, belirsiz kaynaklar, harika, mistik 

2.5.2. Matematik eğitimi değerleri 

Matematik eğitimi değerleri; genel eğitimsel değerlerin ve matematiksel değerlerin bir 

sonucu olarak ortaya çıkmaktadır. Matematik öğretmenlerinin öğretim uygulamalarında, 

öğretim programında, doğada “görünmez öğretmenler” olarak adlandırılan ders 

kitaplarında, vb. gözlenebilen ve bu değiĢkenlere etki eden değerlerdir  (Bishop, 1998; 

Seah ve Bishop, 2000). Matematik öğretmenlerinin bir problemin çözümüyle ilgili 

olarak “Problemi kendiniz çözünüz.” veya “Cevaplarınızı karĢılaĢtırınız” ifadeleri 

matematik eğitimi değerlerinin öğretimine örnek olarak verilebilir. “Batı” matematiği 

farklı ülkelerde öğretilmesinden dolayı iletilecek matematiksel değerlerin aynı olmasına 

rağmen farklı sınıflar arasında var olan sosyokültürel, pedagojik, bireysel faktörler ve 

farklı okul sistemleri bu değerlerin anlaĢılmasında farklılıklara yol açmaktadır. Bu 

sebeple matematik eğitimi değerlerinin öğretimi ülkelere, Ģehirlere, okul tiplerine ve 

sınıf düzeylerine göre farklılıklar gösterebilir. Örneğin problem çözme stratejilerinin 

seçimi bulunulan çevreye göre değiĢiklikler gösterebilir. Bu nedenle, matematik eğitimi 

değerlerinin sayısı da o oranda artabilir (Seah ve Bishop, 2000). Bu çalıĢmada Seah ve 
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Bishop‟un (2000) üzerinde çalıĢtıkları matematik eğitimi değerlerinden birbirlerini 

tamamlayıcı konumda olan beĢ değer üzerinde durulacaktır. Bu değer çiftlerinin seçilme 

sebebi günümüzde matematik derslerinde planlanan ve aktarılan matematik eğitimi 

değerlerini yansıtan öğeler olduğu düĢüncesidir. Bunlardan ilk ikisine, matematik 

öğretiminin pedagojik yönü, son üçüne ise kültürel yönüyle ilgili değerler olarak 

bakılabilir. Bu değerler Ģunlardır (Seah, Bishop, 2000): 

2.5.2.1. Formal bakıĢ-aktif bakıĢ: 

Formal bakıĢ değerinde, matematik korunmaya değer kültürel bir miras olarak 

görülmektir. Matematik öğreniminde tümden gelimci ve alıĢ yoluyla öğrenme formal 

bakıĢ değerini gösterir. Matematik dersinde öğretmenler kavramları, formülleri, yapı ve 

teoremleri öğretmeye çalıĢır (Seah ve Bishop, 2000; Dede, 2006a, 2006b). Örneğin; 

“Paydası 10 ve 10‟un kuvveti olan kesirlerin, ondalık gösterime sahip olduğunun ifade 

edilmesi” (4/10 = 0,4 Ģeklinde gösterimi gibi) ya da “yarıçapı r cm olan bir çemberin 

çevresi Ç= 2πr iliĢkisiyle verilir. Buna göre 3 cm yarıçaplı bir çemberin çevresini 

bulunuz.” Ģeklinde kuralların ve formüllerin öğretilmeye çalıĢıldığı sorular formal bakıĢ 

değerini yansıtır (Seah ve Bishop, 2000; Dede 2006b). Kısacası formal bakıĢ değeriyle 

akıl yürütme, fikir ileri sürme ve savunma becerilerini geliĢtirmeyi amaçlanmaktadır 

(Gunstone vd., 2007). 

Aktif bakıĢ değerinde, matematik çok canlı ve insana uygun bir faaliyet olarak 

tanımlanır. Matematik öğreniminin sezgisel akıl yürüterek ve keĢif yoluyla 

gerçekleĢtirilebileceğini düĢünür. Bu da matematik öğreniminin tümevarımcı yönünü 

göstermektedir (Seah, Bishop, 2000; Dede, 2006a, 2006b). Geometrik kavramları 

öğrencilere öğretirken “Gökyüzünde parlayan yıldızlar bizim için bir noktadır. Bir iğne 

ucu bir noktadır. Haritanın asıldığı bir çivi kafası bir noktadır. Tahtada tebeĢir 

parçalarının izleri ve defter üzerindeki kalemin bıraktığı iz bir noktadır” Ģeklinde ifade 

edilmesi aktif bakıĢ değerini yansıtır (Dede, 2006b). 

2.5.2.2. ĠĢlemsel anlama/öğrenme-iliĢkisel anlama/öğrenme: 

ĠĢlemsel anlama/öğrenme, matematik öğreniminde kural, iĢlem ve formüllerin 

öğrenilmesini ve bunların özel sorulara uygulanmasını göstermektedir. ĠliĢkisel 



36 

 

öğrenme ise kavramlar arası iliĢkileri ortaya koymayı ve bunlara uygun Ģemalar 

oluĢturabilmeyi göstermektedir (Seah ve Bishop, 2002; Dede 2006b). Örneğin; rasyonel 

sayılarda “(+7/4)+(+1/3)=(+21/12)+(+4/12)=+25/12” iĢlemi ile aktarılan değer iĢlemsel 

anlama/öğrenme değeridir. Ancak Rasyonel sayılarda “ Her tamsayı ve doğal sayı, 

payda 1 ile rasyonel bir sayıdır. Doğal sayı, ayarlanmıĢ bir tamsayı sayı alt kümesidir. 

Ve her tam sayı rasyonel sayıların bir alt kümesidir. Dolayısıyla, N⊂Z⊂Q doğrudur.” 

Ġfadesiyle matematik eğitimi değerlerinden iliĢkisel anlama/öğrenme değerine 

ulaĢılmaktadır (Dede, 2006b). 

2.5.2.3. Teorik bilgi-uygunluk:  

Teorik bilgi değeri, matematiğin günlük olaylardan uzak, teorik bilgi bazında 

öğretilmesini göstermektedir. Uygunluk değeri ise matematiksel bilginin, günlük 

problemlere çözüm üretmedeki etkisini göstermektedir. Günlük problemler ve istekler, 

toplumlara ve kültürlere göre değiĢmektedir. Bu sebeple matematik, kültürel ihtiyaçlara 

ve isteklere göre farklı çözümler sağlayabilir (Seah ve Dede, 2000; Dede 2006a, 2006b). 

Örneğin “12 cm yarıçap uzunluğunda (r = 12) olan bir daire alanını öğrenin?” dairenin 

alan hesaplamasının yapılması teorik bilgi değerini gösterirken doğal sayılar konusunda 

“Bir fırın pazartesi günü 4200 ekmek satıyor. Salı günü pazartesi gününe kıyasla 857 

adet fazla ekmek satıyor ve çarĢamba günü salı gününden 269 adet az ekmek satıyor. Bu 

fırın üç gün içinde kaç adet ekmek satar?” sorusu uygunluk değerini yansıtmaktadır 

(Dede, 2006b). 

2.5.2.4. EriĢebilirlik-özellik: 

Seah ve Bishop (2000) eriĢebilirlik değerinde, herkes tarafından anlaĢılabilen, her 

öğrencinin katılabileceği matematiksel aktivitelerin yapılmasını vurgularken; özellik 

değerinde ise matematiksel aktivitelerin sadece matematiğe yönelik yeteneği olan kiĢiler 

tarafından yapılmasının ve hazırlanmasının uygun olacağını savunmaktadır. Ayrıca sınıf 

ortamında öğretmenlerin, sınıftaki her öğrencinin fikir sahibi olduğunu düĢündüğü 

sorular sorması eriĢilebilirlik değerini göstermektedir. Örneğin; asal sayılar konusunda 

“6 ve 16 sayıları aralarında asal sayılar mıdır?” sorusu tüm öğrencilere sorulabilecek ve 
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birçoğunun cevaplandırmak isteyeceği bir soru olduğundan eriĢebilirlik değerini yansıtır 

(Dede, 2006b). 

Sınıfta öğretmenlerin akademik baĢarısı yüksek olan, analitik düĢünebilen veya 

sorgulayıcı yaklaĢımlarda bulunan öğrencilere yönelik sorular sorması ise özellik 

değerini göstermektedir (Bishop vd., 2000). Örneğin, çarpanlar ve katlar konusunda 

“16, 24 ve 48 cm boyutlarında dikdörtgen prizma Ģeklindeki tahta parçaları bir araya 

getirilerek bir küp yapılmak isteniyor. Elde edilecek en küçük küpün boyutu kaç cm 

olmalıdır?” Ģeklinde verilen sorunun anlaĢılması, çözüm yolu öğrenci açısından zor ve 

karmaĢıktır. Bu soruyu soran bir öğretmenin her öğrencinin cevaplamasını beklemez. 

Bu yönüyle matematiğin özellik değeri ön plana çıkmaktadır (Dede, 2006b). 

2.5.2.5. Değerlendirme-mantıksal düĢünme:  

Öğrencilerden, herhangi bir problemin çözümü için, (a) bilme, (b) rutin iĢlemleri 

uygulama, (c) araĢtırma-problem çözme, (d) mantıksal düĢünme ve (e) iletiĢim 

adımlarını yapmaları beklenir. Bu beĢ adımdan bilme, rutin iĢlemleri uygulama ve 

araĢtırma- problem çözme adımları bilinmeyen bir cevabın değerlendirilmesiyle ilgili 

matematiksel bilginin kullanımını göstermektedir. Bu da matematik eğitimi 

değerlerinden değerlendirme değerini vurgular. Örneğin, “ Bilgisayarlarınıza bir dörtgen 

ve beĢgen çizin ve isim veriniz. Ayrıca köĢegenlerini çiziniz. KöĢegenleri sembollerle 

ifade ediniz.” probleminin çözümü için bilme ve uygulama adımları kullanılır (Bishop 

ve Seah, 2000). 

Problem çözmenin son iki adımı olan mantıksal düĢünme ve iletiĢim ise matematiksel 

bilgiyi daha fazla kullanabilme kapasitesini, mantıksal düĢünceyi ve bu bilgiyi 

yayabilme yeteneğini göstermektedir. Bu iki adımın kullanılması mantıksal düĢünme 

değerini vurgular (Bishop ve Seah, 2000; Dede, 2006a, 2006b).  Örneğin, “Belirli bir 

Ģehirde pirinç tüketimi 1985 yılında 80 000 tondu. 1990'da pirinç tüketimi% 24 arttı. 

ġehrin pirinç tüketimi aynı oranda artmaya devam ederse, her 5 yılda bir yani % 24 

artarsa Ģehirde 1995 yılındaki pirinç tüketimini bulunuz.” Ģeklinde sorulan soru 

öğrenciyi, bilgiyi kullanıp mantık yürütmeye teĢvik ettiğinden mantıksal düĢünme 

değerini yansıtır (Bishop ve Seah, 2000).  “Tenis topları $ 8,88 için 3'lük bir kutu veya 

10,64 dolar için 4'lük kutu olarak satın alınabilir. (a) Her durumda 1 topun maliyetini 
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bulun. Hangisi daha ucuz? (b) Tek bir öğleden sonra tenis oynamak için tek bir sayıyla 

oynayacağınızı düĢünün. Hangisini satın alman daha karlıdır?” sorusu mantıksal 

düĢünme değerini yansıtan diğer bir örnektir (Bishop ve Seah, 2000). 

2.5.3.Genel eğitimsel değerler 

Genel eğitimsel değerler öğretmenlerin, okulların, kültürün, toplumun vs. öğrencilerin 

geliĢimlerine yardımcı oldukları değerlerdir. Genellikle iyi davranıĢ, dürüstlük, itaat, 

nezaket ve alçakgönüllülük, yardımseverlik, sorumluluk gibi ahlaki değerlerden 

oluĢmaktadır (Bishop vd., 1999; FitzSimons vd., 2000). Bir sınavda kopya çeken bir 

öğrencinin öğretmen tarafından uyarılması bu tip değerlere örnek olarak gösterilebilir 

(Seah ve Bishop, 2000).  

Matematik dersi kapsamında öğretilen konuların gerekliliği bireyin kendi kiĢisel 

değerleriyle de yakından iliĢkilidir. Adalet, paylaĢım, bilimsellik, esneklik, estetik, 

eĢitlik, özgürlük, sabır, saygı, sorumluluk ve tasarruf gibi değerlerin matematik öğretim 

programında (2017) matematik kazanımlarıyla nasıl iliĢkilendirilebileceğine dair 

örnekler aĢağıda verilmiĢtir.  

Adalet ve paylaşım: Matematik öğretim programında adalet ve paylaĢım değerinin 

kazandırılabilmesi için öğrencilerin etkinliklere katılmasının önemli olduğu 

vurgulanmakta, bu sebeple sınıf içi katılım gerektiren durumlara özen gösterilmesi 

gerekliliği belirtilmektedir. Sınıf içi çalıĢmalar yapılırken eĢit paylaĢımların her zaman 

adil paylaĢımlar olmadığı belirtilerek kesir ve bölme ile ilgili kazanımlarda paylaĢmanın 

toplumsal iliĢkisi üzerinde durulabileceği programda yer almaktadır. 

Bilimsellik:Söz konusu değer öğrencilere bilimsel görüĢ kazandırmayı hedeflemektedir. 

KiĢinin çevresinde yaĢanan olaylar incelenip verilerin toplanarak anlamlı bir bütün 

haline getirilmesi süreci bilimsellik değerinin özünü teĢkil etmektedir. Bilimsellik 

değeriyle matematik öğretiminde veri/veri iĢleme öğrenme alanları öne çıkmaktadır. 

Özellikle öğrenme alanında veri toplama ve değerlendirme konusunda bu değer 

kazandırılabilir. 

Esneklik: Matematik belirli bir kesinlik içermekle birlikte matematik yapma sürecinde 

farklı yaklaĢımlar kullanılabilir. Problemin ortaya konulması çözülmesi hatta sonuçlarda 
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bile farklılıklar görülebilir.Zihinden iĢlem ile bu süreçte kullanılabilecek iĢlem 

özellikleri ile ilgili kazanımlar, esneklik değerinin öğretimi için önemlidir. Esneklik 

değerinin kazandırılmasında standart olmayan ölçü birimlerinden faydalanılabilir.  

Esneklik bir örnek üzerinde Ģöyle somutlaĢtırılabilir. Ġlköğretim matematik öğretim 

programında yer alan doğru ve ters orantı konusu sınıflarda öğretilirken kesinlik değeri 

önemsendiği için bireylerden bağımsız olarak tektir. Örneğin “Bir çantanın fiyatı 5TL 

ise 3 çantanın fiyatı kaç TL‟dir?”, (çanta sayısı) artarken buna bağlı olarak diğer çokluk 

da (çantaların fiyatı) artar anlamında doğru orantıyla ilgili bir soru örneğidir. 

Dolayısıyla beklenen cevap 15TL‟dir. Hâlbuki öğrenciler (öğretmen rehberliğinde 

dikkatleri çekildiğinde veya kendi deneyimlerinden hareketle) kendi günlük 

yaĢamlarında bu durumun hiç böyle olmadığını görmektedirler. Pazara gittiklerinde 

belli bir üründen çok sayıda alacak olurlarsa bu ürünün fiyatında belli bir indirimin 

olduğunu tecrübelerinden bilmektedirler. Çantanın tanesi 5TL iken 3 tane aldığında, 

15TL yerine mesela 12TL ödeyebilecekleri satıcı tarafından söylenmektedir. Bu durum 

her türden ürünlerde geçerli olabilecek bir durumdur. Bu ve benzer durumlardan 

yararlanarak öğrencilerin esnek düĢünebilmeleri, böylece doğru orantı dıĢında baĢka 

türden orantıların da olabileceğini (açıklık değeri) fark etmeleri, düĢünmeleri 

sağlanabilir. Bu da farklı bir matematiksel bilgi inĢa etmelerine olanak verecektir 

(DurmuĢ, 2010). 

Estetik: Matematik sayı ve Ģekil biçiminde ortaya çıkan örüntüler barındırır ve örüntüler 

matematiğin temelidir. Geometrik Ģekiller ile oluĢturulan yapılarda simetri, yansıma, 

öteleme gibi unsurlar kullanılır. Simetri yansıma ve dönüĢüm geometrisi konuları 

geometrik Ģekiller kullanılarak oluĢturulur. Matematik ise bu yapılardaki düzeni inceler. 

Bu düzeyde simetri odağa alınarak geometrik yapılar eĢliğinde öğrencilerde estetik 

değer geliĢtirilebilir. 

Eşitlik: Matematiksel düĢünmenin geliĢimi sürecinde esas itibariyle aynı olan ama farklı 

temsil biçimleriyle gösterilebilen durumlar incelenir. Örneğin “1+7, 4.2, 16:2, 64, 2³”   

gibi farklı temsil biçimleri aynı çokluğa, yani 8‟e karĢılık gelmektedir. Aynı çokluğun 

farklı gösterimleri, anlayıĢ, kavrayıĢ, görüĢ, görünüm vb. farklılıkların aslında bir 

farklılık değil aynı Ģeyin farklı görünümleri olarak düĢünülebilir.  Farklılıklara eĢitliğin 



40 

 

bu anlamı ile bakılarak eĢitlik değerinin matematikteki eĢitlik kavramıyla iliĢkisi 

kurulabilir. 

Tasarruf: Bugün dünyadaki nüfus artıĢıyla birlikte azalan ve verimi düĢen kaynakların 

daha verimli kullanılması bir gereklilik olarak görülmektedir. Matematik dersi öğretim 

programında özellikle ölçme öğrenme alanında yer alan kazanımlar bu değer 

doğrultusunda ele alınabilir. 

Genel eğitimsel değerler yenilenen matematik öğretim programında (2018)  „kök 

değerler‟ adı altında verilmektedir. Daha önceki öğretim programında (2017) değerlerin 

kazanımlarla nasıl iliĢkilendirileceğine dair örnekler verilmesine karĢın yeni programda 

değerlerin nasıl kazandırılacağına dair herhangi bir açıklama yer almamaktadır. 

Değerlerin programın perspektifini oluĢturan ilkelerden oluĢtuğu ve hayatımızın rutin 

akıĢında karĢılaĢtığımız sorunlarla baĢa çıkmada eyleme geçmemizi sağlayan kudretin 

ve gücün kaynağı olduğu ifade edilmiĢtir. Ayrıca değerlerimizin köklerinin 

geleneklerimize, geçmiĢimize gövdesinin ve dallarının ise bugünümüze, yarınlarımıza 

uzanacağı belirtilmiĢtir. Programda verilen kök değerler; adalet, dostluk, dürüstlük, öz 

denetim, sabır, saygı, sevgi, sorumluluk, vatanseverlik, yardımseverlik değerleridir. 

2.6. Türkiye’de Ortaöğretime GeçiĢ Sınavları TEOG, LGS ile Uluslararası Ölçme 

ve Değerlendirme Sınavları PISA, TIMSS  

2.6.1. Türkiye’de ortaöğretime geçiĢ sınavları TEOG, LGS  

Temel Eğitimden Ortaöğretime GeçiĢ Sınavı (TEOG), Türkiye Cumhuriyeti Milli 

Eğitim Bakanlığının 2013-2017 yılları arasında 8.sınıf öğrencilerinin ortaöğretime 

geçiĢi için kullanılmıĢ olan merkezi bir sınavdır. Bu sınavların neticesinde öğrencilerin 

öğrenime devam etmeye hak kazanacakları liseler belirlenmektedir. Eğitim öğretim 

yılının her iki döneminde de birer kez olmak üzere toplam iki aĢamadan oluĢan TEOG 

sınavının temelinde, öğrenci baĢarısını, anlık performansa dayalı olarak değil, geniĢ bir 

zaman dilimine yayarak belirlemek yatmaktadır. Sınavda öğretim programında yer alan 

kazanımlara uygun olarak Türkçe, Matematik, Fen ve Teknoloji, TC Ġnkılâp Tarihi, 

Yabancı Dil, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi derslerinin her birine ait çoktan seçmeli 

yirmiĢer soru bulunmaktadır. TEOG sınavına mazeretinden ötürü giremeyen öğrenciler 
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için her iki dönemde sınavdan yaklaĢık bir ay sonra TEOG mazeret sınavı yapılmaktadır 

(MEB, 2013). 

TEOG sınav sisteminin amaçları aĢağıda sıralanmıĢtır:  

 Öğrenci, öğretmen ve okul iliĢkisini güçlendirmek,  

 Eğitim sürecinde öğretmenlerin ve okulun rolünü daha etkin kılmak,  

 Ülke çapında müfredatın eĢ zamanlı uygulanmasını sağlamak,  

 Sınav kaygısını sürece yayarak azaltmak,  

 Öğretmenin meslekî performansını artırmak,  

 Okul dıĢı eğitim kurumlarına yönelik ihtiyacı azaltmak, 

 Öğretim programlarının uygulanmasını ve öğrenci kazanımlarını objektif bir 

Ģekilde izlemek ve değerlendirmek,  

 BaĢarı değerlendirmesini sürece yaymak,  

 Telafi imkânı sağlayarak tek sınavdan kaynaklanan olumsuzlukları azaltmak,  

 Öğrencilerin okula devamsızlığını en aza indirmek,  

 Orta ve uzun vadede öğrencinin ders dıĢı sosyal, kültürel, sanatsal ve sportif 

etkinliklerini değerlendirmektir (MEB, 2013). 

TEOG sınavı matematik soruları Sayılar ve ĠĢlemler, Cebir, Geometri ve Ölçme, Veri 

ĠĢleme ve Olasılık olmak üzere ortaokul matematik dersi öğretim programında yer alan 

beĢ öğrenme alanına yönelik hazırlanmıĢ kazanımlara uygun sorulardan oluĢmaktadır 

(MEB, 2013). BaĢol ve arkadaĢlarına (2016) göre TEOG matematik sorularının yeniden 

yapılandırılmıĢ Bloom BiliĢsel Alan Taksonomisine göre dağılımına bakıldığında, 

soruların %17,69‟u  “Hatırlama”, %18,46'sı  “Anlama”, % 54,23'ü “Uygulama”, 

%5,76'sı  “Analiz” ve %3,46'sı  “Değerlendirme” biliĢsel alan basamaklarında yer 

almaktadır. TEOG matematik sorularının çoğunluğunu “Uygulama” basamağındadır.  

“Analiz” ve “Değerlendirme” basamaklarındaki soru sayısı ise sınırlıdır. Bu yüzden 

TEOG gibi öğrencilerin biliĢsel düzeylerine göre liselere yönlendirilmesinin 

hedeflendiği bir sınavdaki soruların üst düzey biliĢsel becerileri ölçmekte yetersiz 

olduğunu savunmuĢlardır. 

TEOG sınavında görülen eksikliklerle birlikte PISA sınavlarında Türkiye‟nin birçok 

ülkenin gerisinde kalması, sınav sisteminde değiĢikliğe gidilmesine neden olmuĢtur. 
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2018 yılından itibaren TEOG sınavı kaldırılmıĢ yerine Liselere GeçiĢ Sistemi (LGS) 

sınavı getirilmiĢtir. Bu merkezi sınavla Fen Liselerine, Sosyal Bilimler Liselerine, 

Anadolu Ġmam Hatip Liselerine ve Özel Program, Proje Uygulayan Ortaöğretim 

Kurumlarına öğrenci seçilmektedir. Öğrencilerin isteğe bağlı olarak gireceği bu sınav 8. 

sınıf öğretim programları esas alınarak hazırlanmaktadır. Sabah oturumunda uygulanan 

sözel bölümde 50, öğlen oturumunda uygulanan sayısal bölümde 40 olmak üzere 

sınavda toplam 90 soru bulunmaktadır. Sözel bölümde Türkçe, Din Kültürü ve Ahlâk 

Bilgisi, T.C. Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük ve Yabancı Dil, sayısal bölümde ise 

Matematik ve Fen Bilimleri alt testleri yer almaktadır. Sınavda matematik testi 20 tane 

çoktan seçmeli sorudan oluĢmaktadır. TEOG sınavında olduğu gibi matematik soruları 

Sayılar ve ĠĢlemler, Cebir, Geometri ve Ölçme, Veri ĠĢleme ve Olasılık olmak üzere 

ortaokul matematik dersi öğretim programında yer alan beĢ öğrenme alanına yönelik 

hazırlanmıĢ kazanımlara uygun sorulardır. Sorular, öğrencinin okuduğunu anlama, 

yorumlama, sonuç çıkarma, problem çözme, analiz yapma, eleĢtirel düĢünme, bilimsel 

süreç becerileri gibi üst düzey becerilerini ölçecek nitelikte hazırlanmaktadır. Nitekim 

2018 LGS raporuna göre öğrencilerin LGS sınavında en zorlandıkları ders matematiktir. 

Matematik sorularının zorluk düzeyi ve ayırt ediciliği yüksek, yapım oranı diğer 

derslere göre daha düĢüktür (MEB, 2018).  

2.6.2. Uluslararası öğrenci değerlendirme programı (PISA) 

Dünyanın en prestijli eğitim araĢtırmalarından biri olan Uluslararası Öğrenci 

Değerlendirme Programı (Programme for International Student Assessment-PISA), 

Ekonomik ĠĢbirliği ve Kalkınma TeĢkilatı (Organisation for Economic Co-Operation 

and Development-OECD) tarafından 2000 yılından itibaren 3 yılda bir düzenlenen 

Türkiye‟nin ise 2003 yılından itibaren düzenli katıldığı değerlendirme sınavıdır. 

Ülkemizde PISA sınavının uygulaması Millî Eğitim Bakanlığı Yenilik ve Eğitim 

Teknolojileri Genel Müdürlüğü (YEGĠTEK) ile Ölçme, Değerlendirme ve Sınav 

Hizmetleri Genel Müdürlüğü (ÖDSGM) tarafından yürütülmektedir. OECD üyesi 

ülkeler ve diğer katılımcı ülkelerdeki (dünya ekonomisinin yaklaĢık olarak %90‟ı) 15 

yaĢ grubu öğrencilerin modern toplumda yerlerini alabilmeleri için gereken temel bilgi 

ve becerilere ne ölçüde sahip oldukları bu programla ölçülmektedir. PISA sınavının 

temel hedefleri: 
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 Öğrencilerin öğrendiklerinin ne kadarını hatırlayabildiklerini belirlemek, 

 Öğrendiklerini okulda ve okul dıĢı yaĢamlarında karĢılaĢtıkları zorlukların 

üstesinden gelebilmek için kullanabilme yeterliklerini ölçmek, 

 KarĢılaĢacakları yeni durumları anlamak, sorunları çözmek,  

 Muhakeme yapabilmek için bilgi ve becerilerinden ne ölçüde yararlanabildiklerini 

tespit etmek ve bilmedikleri konularda tahminde bulunmaktır. 

Bu hedefler PISA sınavını diğer değerlendirme yaklaĢımlarından farklılaĢtırmaktadır. 

PISA uygulaması bir sınav olmak yerine bir durum belirleme çalıĢması niteliğindedir. 

Bireysel olarak okul veya bireylerin değil, eğitim sistemlerinin durumunu belirlemeye 

odaklanmıĢtır. Bu açıdan da ülkelere eğitim politikası belirlemek için veriler temin 

etmektedir (Gürbüz, 2014). Dünyada siyasetçiler, kendi ülkelerindeki öğrencilerin bilgi 

ve beceri düzeylerini projede yer alan ülkelerin düzeyleriyle mukayese etmek, eğitim 

düzeyinin yükseltilmesi amacıyla standartlar oluĢturmak ve eğitim sistemlerinin güçlü 

ve zayıf yönlerini belirlemek için PISA sonuçlarına bakmaktadırlar. Öğrenciler okuma 

becerileri, matematik okuryazarlığı ve fen okuryazarlığı olmak üzere üç alanda her 3 

yılda bir değerlendirilmekte olup bu konu alanlarından sadece biri uygulamanın ağırlıklı 

değerlendirme alanını oluĢturmaktadır (YEĞĠTEK, 2011). 

PISA uygulamasında yer alan “matematik okuryazarlığı” konu alanının tanımı OECD 

(2013b) tarafından Ģu Ģekilde yapılmaktadır (Aktaran; ÖDSGM, 2015a): 

ÇeĢitli bağlamlarda bireyin formüle etme, matematiği kullanma ve yorumlama kapasitesi olarak 

tanımlanmaktadır. Bu kapasite matematiksel olarak akıl yürütmeyi; bir olguyu açıklamak ve 

tahmin edebilmek için matematiksel kavramları, iĢlemleri ve araçları kullanmayı içerir. Matematik 

okuryazarlığı bireyin; dünyada matematiğin oynadığı rolü fark etmesine ve anlamasına, sağlam 

temellere dayanan yargılara ulaĢmasına, yapıcı, ilgili, duyarlı bir vatandaĢ olarak kendi 

ihtiyaçlarını karĢılayabilecek Ģekilde matematiği kullanmasına yardımcı olmaktadır (s.20). 

PISA 2012‟de ağırlıklı değerlendirme alanı matematik iken 2015 yılında ağırlıklı alan 

fen, 2018 yılında ise ağırlıklı alan okuma becerileri olmuĢtur (MEB, 2018). 2012 yılında 

matematik okuryazarlığı bölümü ön plana çıktığı için öğrencilere sorulan soruların 

2/3‟si matematik sorularından oluĢmuĢtur (ÖDSGM, 2015a). Sınavda çoktan seçmeli 

sorular, karmaĢık çoktan seçmeli sorular, kısa yanıt gerektiren kapalı uçlu ve açık uçlu 

sorular, uzun yanıt gerektiren açık uçlu sorular gibi farklı soru tipleri yer almaktadır. Bu 



44 

 

format öğrencilerin bir dizi ilgili maddeyi cevaplayarak bağlama ya da probleme 

katılmalarını sağlamaktadır (YEĞĠTEK, 2011). 

PISA araĢtırmalarında öğrenciler; metinler, tablolar, grafikler ve Ģekiller içeren farklı 

madde  kökü çeĢitleri ile günlük hayatta karĢılaĢabilecekleri olaylara yönlendirilecek 

sorular hazırlanmaktadır (YEĞĠTEK, 2011). PISA örneklemi, farklı bölgelerden okul 

türüne bakılmaksızın en az altı yıllık örgün eğitimini tamamlamıĢ 7. sınıftan baĢlayıp 

11. sınıfa kadar 15 yaĢ grubu öğrencilerden oluĢmaktadır. Tabakalandırma yöntemi ile 

belirlenen okullar arasından seçkisiz yöntemle örneklem seçimi yapılır. PISA 2015 

Ulusal Raporunda sınava katılan okul türleri arasında ilköğretim okulu, genel lise, 

Anadolu lisesi, fen lisesi, Anadolu öğretmen lisesi, Anadolu güzel sanatlar lisesi, 

meslek lisesi, Anadolu meslek lisesi, teknik lise, Anadolu teknik lisesi ve çok programlı 

liseler yer almaktadır. OECD ülkesi olan yaklaĢık 70 ülkeden eĢit oranda öğrenci 

katılımı sağlanmaktadır (ÖDSGM, 2016a). 

PISA sınavı matematik okuryazarlığı bölümüne ait matematiksel içerik Nicelik(Sayılar), 

Uzay ve ġekil (Geometri), DeğiĢim ve ĠliĢkiler(Cebir), Belirsizlik(Olasılık ve Veri) 

baĢlıklarından oluĢmaktadır (ÖDSGM, 2015a). 

Öğrenci puanlarının ve beceri düzeylerinin kolay hesaplanabilmesi için PISA test 

maddelerinin güçlük ranjını altıya bölmüĢtür. Bu durum PISA matematik 

okuryazarlığında altı farklı yeterlik düzeyini ortaya çıkarmaktadır. Birinci düzey düĢük, 

ikinci ve üçüncü düzey orta, dördüncü düzey orta üst, beĢinci ve altıncı düzey en üst 

düzey olarak tanımlanmıĢtır (OECD, 2013a). 

Son açıklanan PISA 2015 Ulusal Raporuna göre PISA uygulamasına iliĢkin Matematik 

okuryazarlığı alanında Türkiye ortalaması 420 ve tüm ülkelerin ortalaması da 461‟tir. 

Türkiye genel ortalamanın altında kalarak 72 ülke arasından 50. Sırada yer almıĢtır. 

PISA 2015‟e katılan tüm ülkeler dikkate alındığında matematik okuryazarlığı alanında 

ortalama puanı en yüksek olan ülkeler Singapur, Hong Kong (Çin), Makao (Çin), 

Tayvan – Çin ve Japonya iken; en düĢük ülkeler Makedonya, Tunus, Kosova, Cezayir 

ve Dominik Cumhuriyeti‟dir (ÖDSGM, 2016a). 
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2.6.3. Uluslararası matematik ve fen eğilimleri araĢtırması (TIMSS) 

Bilgiyle birlikte teknolojinin sürekli geliĢmesinden ötürü bireylerin çağın gereklerine 

uygun bir donanımla yetiĢtirerek toplum hayatına katılımın sağlamak ülkelerin sosyal, 

kültürel ve ekonomik açıdan, ilerlemesinin önemli bir Ģartıdır. ÇeĢitli ülkelerin eğitim 

öğretim faaliyetlerinin incelenerek ülkemizdeki eğitim sistemiyle çeĢitli açılardan 

karĢılaĢtırılması eğitim hedeflerine ulaĢılması bakımından katkıda bulunacaktır. Bu 

sebeple PISA, TIMSS vb. uluslararası ölçme değerlendirme çalıĢmalarına katılmak son 

derece önemlidir.  

Uluslararası Eğitim BaĢarılarını Değerlendirme KuruluĢunun (The International 

Association for the Evaluation of Educational Achievement-IEA) dört yıllık aralıklarla 

düzenlemiĢ olduğu TIMSS, 4. ve 8. sınıf düzeyindeki öğrencilerin matematik ve fen 

bilimleri alanlarında kazandıkları bilgi ve becerilerin değerlendirilmesine yönelik bir 

tarama araĢtırmasıdır. TIMSS‟ in genel olarak amacı;  

 AraĢtırmaya katılan ülkelerdeki dört ve sekizinci sınıf öğrencilerinin matematik 

ve fen alanlarındaki baĢarılarını ölçmek  

 Eğitim ve öğretimin okullarda nasıl gerçekleĢtiğini belirlemek  

 Eğitim sisteminin etkinliğini ve verimliliğini ölçmek  

 Ülkelerin eğitim sistemleri arasındaki farklılıkları belirlemek ve 

değerlendirmektir.  

Bu amaç doğrultusunda uygulanan baĢarı testleri ve öğrenci, öğretmen, okul, veli 

anketleri öğrencilerin fen ve matematik alanındaki performanslarını, eğitim sistemlerini, 

öğretim programlarını, öğrenci özelliklerini, öğretmen ve okulların karakteristik 

özelliklerini içeren veriler toplanmaktadır. TIMSS ilk defa 1995 yılında düzenlenmiĢ 

olup, Türkiye 1995 ve 2003 yıllarında araĢtırmaya katılmamıĢtır. Ülkemiz Ölçme, 

Değerlendirme ve Sınav Hizmetleri Genel Müdürlüğü tarafından yürütülen araĢtırmaya 

1999 ve 2007 yıllarında sadece 8. Sınıf düzeyinde, 2011 ve 2015 yıllarında ise 4. ve 8. 

sınıf düzeyinde katılmıĢtır (ÖDSGM, 2016b). 

TIMSS 2015 Ulusal Ön Raporuna göre TIMSS araĢtırmasına 39 ülke katılmıĢtır. 

Sekizinci sınıf düzeyinde araĢtırmaya katılan ülkeler puan açısından 

değerlendirildiğinde ilk sıradaki ülkelerin Singapur, Kore Cumhuriyeti, Çin –Tayvan, 
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Hong Kong gibi Uzak Doğu ülkeler olduğu, son sıralarda ise Afrika ve Körfez ülkelerin 

yer aldığı görülmektedir. Türkiye matematik baĢarı ortalaması 458 puan ile orta ölçek 

noktası olan 500 puanın altında ve 24. sırada yer almıĢtır. Daha önceki TIMSS 

sınavlarına bakıldığında 1999‟da 429 puan, 2007‟de 432 puan, 2011‟de 452 puan aldığı 

ve sürekli ve az miktarlarda bir artıĢ olduğu görülmektedir (ÖDSGM, 2016b). 

TIMSS baĢarı testlerinde yer alacak maddelerin geliĢtirilmesi ve teste alınma süreci, 

merkezi Boston Üniversitesi‟nde olan TIMSS&PIRLS ÇalıĢma Merkezindeki uzmanlar 

tarafından koordine edilmektedir. TIMSS 2015‟de yer alan maddelerin yaklaĢık yarısı 

çoktan seçmeli, yarısı uzun/kısa cevaplı maddelerden oluĢmaktadır. Her iki sınıf 

düzeyinde de (4. ve 8. sınıf) fen ve matematik maddeleri 28 bloktan oluĢmaktadır. Bu 

bloklardan 14‟ü fen, 14‟ü matematik bloklarıdır. 8.sınıf matematik öğrenme alanının 

%30‟u sayılar,  %30‟u cebir, %20‟si geometri ve %20‟si veri-olasılıktır. TIMSS 2015 

baĢarı testi bilme, uygulama ve akıl yürütme biliĢsel düzeylerine göre ele alınmıĢtır 

(ÖDSGM, 2016b). 

2.7. Ġlgili AraĢtırmalar 

2.7.1. Türkiye’de değerler eğitimi üzerine yapılan araĢtırmalar 

Türkiye‟de değerler eğitimi üzerine yapılan çalıĢmalara bakıldığında daha çok değerler 

öğretiminde kullanılan teknikler, öğretmenlerin bakıĢ açısıyla değerler eğitimi ve 

ilköğretim programlarında değerler eğitiminin yeri üzerinde durulmuĢtur. Genellikle 

Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi, Sosyal Bilgiler, Türkçe ve Tarih gibi sözel dersler 

aracılığıyla öğrencilere değerlerin kazandırılmasına yönelik çalıĢmalar yoğunluktadır. 

Ayrıca değerler eğitimi üzerine yapılan tezlerin çoğunda araĢtırmacılar Türkiye‟de 

değerler eğitiminin yeteri kadar özümsenmediğini ve değerler eğitimi alanında bulunan 

bu boĢluğun bir an önce doldurulması konusunda hemfikir olduklarını belirtmiĢlerdir 

(Elbir ve Bağcı, 2013). 

AkbaĢ (2004) doktora tezinde ilköğretim okulları 8. sınıf öğrencilerine verilen eğitim 

sonucunda beklenen genel hedeflerine derece ulaĢıldığı konusu öğrenci ve öğretmen 

görüĢleriyle değerlendirilerek öğretmenlerin değer eğitimi hakkındaki düĢüncelerine 

baĢvurulmuĢtur. Bu doğrultuda değerleri ölçmek maksadıyla, araĢtırmacı tarafından 
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geliĢtirilen geleneksel değerler ölçeği, demokratik değerler ölçeği, çalıĢma-iĢ değerleri 

ölçeği, bilimsel değerler ölçeği ve temel değerler ölçeği kullanılmıĢtır. Ayrıca 

öğretmenlerin değer öğretimiyle ilgili düĢüncelerini almak adına öğretmen ölçeği 

geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen sonuçlara göre cinsiyet faktörü geleneksel 

değerlere, çalıĢma-iĢ değerlerine, bilimsel değerlere ulaĢma düzeylerinde farklılığa 

neden olmamaktadır. AraĢtırma kapsamındaki kız öğrenciler, demokratik değerlere ve 

temel değerlere erkek öğrencilere göre daha üst düzeyde ulaĢmıĢlardır. Öğrencilerin 

sosyoekonomik düzeyleri, onların demokratik değerlere, bilimsel değerlere ve temel 

değerlere ulaĢma düzeylerinde farklılığa neden olmamaktadır. Öğrencilerin 

sosyoekonomik düzeyleri, geleneksel değerler ve çalıĢma-iĢ değerlerine ulaĢma 

düzeylerinde farklılığa neden olmuĢtur. AraĢtırma kapsamına alınan ilköğretim 

okullarında görevli öğretmenler, değer öğretiminde çoğunlukla öğretmenin merkezde 

olduğu ve sözel iletiĢime dayalı etkinlikler kullanmaktadırlar. ÇalıĢmada öğretmenler, 

okulda verilmeye çalıĢılan değerlerin yakın çevrede ve aile de istenildiği ölçüde 

desteklenmediği ve okul ile ailenin iĢbirliği içinde olmadığını hatta kimi zaman 

çatıĢılabildiğini belirtmiĢlerdir. 

Cebeci (2005) tarafından yapılan araĢtırmada Ġlköğretim Din Kültürü ve Ahlâk Bilgisi 

derslerindeki ahlâki değer eğitimi ve öğretimiyle ilgili durum genel bir çerçevede 

incelenmiĢ, öğrencilere uygulanan anketler neticesinde bir davranıĢın doğru ya da yanlıĢ 

olduğuna karar vermede çocuklar annelerinin söylediklerini dikkate aldıklarını 

söylemiĢlerdir. Bunun yanı sıra adaletli, yalan söylemeyen, dürüst davranan hoĢgörülü 

merhametli, yardımsever olmalarından dolayı anne ve babalarını örnek aldıklarını 

belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin güzel ahlâklı bir insan olmaları için; adaletli, yardımsever, 

hoĢgörülü, merhametli, cesaretli, affedici, sabırlı, dürüst olmak, yalan söylememek, 

sözünde durmak gibi özelliklere sahip olmanın gereğine inandıklarını araĢtırmada çıkan 

bir diğer bulgudur. Din Kültürü ve Ahlâk Bilgisi dersine ilgi duyduğunu ifade eden 

öğrencilerin; adalet, doğruluk, hoĢgörülü olma, yardımlaĢma ve sözünde durma 

değerleriyle alakalı yöneltilen sorulara doğru cevap verme oranlarının diğer öğrencilere 

nazaran daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Ayrıca Din Kültürü ve Ahlâk Bilgisi dersinin 

ahlâk eğitimi ve öğretiminde olumlu etkisinin olduğu tespit edilmiĢtir. 

Tokdemir (2007) yaptığı araĢtırmada tarih öğretmenlerinin değerler ve değer eğitimi 

hakkındaki görüĢ ve düĢüncelerini öğrenerek değer eğitimi ile ilgili tarih derslerinde ne 



48 

 

tür faaliyetler yaptıklarını ortaya koymaya çalıĢmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda orta 

öğretim kurumlarında görev yapan tarih öğretmenleriyle gerçekleĢtirmek üzere bir anket 

ve bir mülakat formu düzenlenmiĢ ve uygulanmıĢtır. Uygulanan anket ve mülakat 

sonuçlarını değerlendirdiğinde tarih öğretmenlerinin değerler ve değer eğitimi hakkında 

olumlu bir tutuma sahip oldukları, öğrenciye değer kazandırmaya çalıĢtıkları ancak 

değerlerin tanımlanmasında ve tarih derslerinde değer eğitimi konusunda gerekli bilgiye 

sahip olmadıklarını tespit etmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre tarih öğretmenlerinin 

değer eğitiminde; örnek olay, anlatım, gösterim, empati, proje hazırlama, gezi gözlem 

vb. bir çok yöntemi kullandıkları ortaya çıkmaktadır. 

Dilmaç (2007) sunduğu doktora tezinde bir grup fen lisesi öğrencisine uygulanan insani 

değerler eğitimi programının, öğrencilerin değerlere sahip olma düzeyinde bir değiĢiklik 

meydana getirip getirmediğini ve bu öğrencilerin değer düzeyini arttırmada etkisi olup 

olmadığını incelemiĢtir. Uygulamada 15‟i deney ve 15'  kontrol grubu olmak üzere 30 

öğrenci yer almıĢtır. Deney ve kontrol grubunun son test ölçüm sonuçlarına göre deney 

grubu lehine sorumluluk, dostluk/arkadaĢlık, barıĢçı olma, saygı, dürüstlük, hoĢgörü alt 

boyutunda anlamlı bir farklılık olduğu ve verilen programın değerlerin 

kazandırılmasında etkili olduğu görülmüĢtür.  

ġen (2007) yaptığı çalıĢmada Millî Eğitim Bakanlığının ilköğretim okulları için 

hazırladığı 100 Temel Eser serisinde yansız seçilen 58 kitabın taĢıdığı millî, ahlaki, 

insani, manevi ve kültürel değerler tespit edilmiĢ; Türkçe eğitiminde değer aktarımının 

nasıl olması gerektiği ifade edilmiĢtir. AraĢtırma neticesinde en çok sevgi değeri yer 

alırken bu değeri sırayla duyarlılık, yardımseverlik, saygı, sorumluluk değerleri takip 

etmiĢtir. Eserlerde sağlıklı olmaya önem vermek, barıĢ, özgürlük, bilimsellik 

değerlerinin en az sayıda yer aldığı ve özgürlük değerinin hiç yer almadığı da 

belirtilmiĢtir. Yazar Türkçe öğretiminde, öğretmen iyi bir yol gösterici olursa edebi 

eserler yoluyla değer kazandırılabileceğini aktarmıĢ ancak Millî Eğitim Bakanlığının 

2005 yılında tavsiye ettiği 100 Temel Eser serisinde yer alan kitapların, değer aktarımı 

için yeterli olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Balcı (2008) 6. Sınıf Sosyal Bilgiler dersindeki ünitelerin verilen değerleri ele alınarak 

nicel boyutunda tutum ölçeği ve nitel boyutunda eylem araĢtırması Ģeklinde 

gerçekleĢtiği çalıĢmada, 16 öğrenciye uygulanan tutum ölçeğiyle sosyal bilgiler 
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öğretiminde değerle eğitimi uygulamasında öğrencilerle yapılan çalıĢmaların değerleri 

gerçekleĢtirme düzeylerinde anlamlı bir farklılık olduğunu tespit etmiĢtir. Ayrıca 

yapılan çalıĢmanın sonucunda değerlerin öğrenci tarafından biliĢsel, duyuĢsal ve 

davranıĢsal boyutta içselleĢtirildiği; sosyal bilgiler öğretiminde değerler eğitimi 

uygulaması sonucunda öğrencilerin sosyal bilgiler dersine, sosyal bilgiler öğretimine, 

değer ve değerler eğitimine iliĢkin algılamalarında farklı bir anlayıĢ geliĢtirdikleri 

belirtmiĢtir. 

Elbir ve Bağcı (2013) değerler eğitimi üzerine yazılmıĢ lisansüstü düzeydeki çalıĢmaları 

değerlendirmek amacıyla yaptıkları araĢtırmada Türkiye‟ de değerler eğitiminin 

yeterince özümsenmediği eksiklerin giderilmesi için gerekli adımların atılması 

gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Atılacak adımların baĢında öğretmen adaylarının ve Ģu an 

görev yapmakta olan öğretmenlerin değerler eğitiminin öğretimi sırasında 

kullanabilecekleri çağdaĢ yöntem ve teknikler hakkında bilgilendirilmeleri gerektiği 

vurgulanmıĢtır. Elbir ve Bağcı‟nın inceledikleri çalıĢmalarda göze çarpan diğer bir 

hususta değerler eğitimi üzerine yazılan tezlerde matematik, fen bilimleri dersleri gibi 

sayısal alana yönelik yapılmıĢ araĢtırmalar bulunmamaktadır. 

Ada (2016) yaptığı araĢtırmada yaratıcı drama yönteminin erken çocukluk döneminde 

değerler eğitimi üzerindeki etkisini incelemiĢtir. Okul öncesi eğitim alan 21‟i kontrol 

grubu 21‟i deney grubundan oluĢan çocuklar üzerinde yaptığı çalıĢmada araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan Değer Kontrol Rubriği kullanılarak son test ve kalıcılık testi 

uygulanmıĢtır. Uygulanan istatistikler sonucunda; deney ve kontrol grubu arasında ön 

test, son test ve kalıcılık puanları açısından anlamlı fark olduğunu; deney grubunda yer 

alan öğrencilerin ön test-son test, öntest-kalıcılık ve sontest-kalıcılık puanları arasında 

anlamlı fark olduğu; cinsiyet ve yaĢ değiĢkeni açısından anlamlı bir fark olmadığı 

saptanmıĢtır. Elde edilen sonuçlara göre uygulamıĢ olan değer eğitim programının 

çocukların istenilen değerleri kazandırmada olumlu etkisi olduğu belirtilmiĢtir. 

Sadıkoğlu (2017) öğretmen görüĢlerine göre zekâ oyunlarının öğrenme süreçlerinde 

kullanılmasının öğrencilerin değerler eğitimini kazanmasında ne tür etkilerinin 

olduğunu araĢtırmıĢtır. Bu çalıĢma ile hem zekâ oyunlarının değerleri öğrenme ve 

öğretme süreçlerine etkileriyle ilgili alan yazına bir katkı sunulmuĢ hem de öğretmenler 

için zekâ oyunları aracılığı ile değerler eğitiminin nasıl sağlanacağı ve bunun 
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süreçlerine nasıl entegre edilebileceği ile ilgili örnekler ve öneriler getirilmiĢtir. 

AraĢtırma kapsamında 258 tane ilkokul ve ortaokulda görev yapan zeka ve akıl oyunları 

öğretmenine Zeka ve Akıl Oyunları Ölçeği ve Değerler Eğitimi Ölçeği uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre zeka ve akıl oyunlarının bireyler arası iliĢkileri 

olumlu yönde etkilediği, zeka ve akıl oyunları eğitiminin öğrencilerin milli değerlerini, 

evrensel değerlerini ve özerkliğini arttırdığı belirtilmiĢtir. 

Eren‟in  (2018) okul öncesinde değerler eğitimini program, öğretmen ve aile görüĢleri 

açısından incelemek için yaptığı araĢtırmada çalıĢma grubunu, 2016-2017 eğitim 

öğretim yılında 20 okul öncesi öğretmeni, okul öncesi eğitime devam etmekte olan 105 

çocuğun ailesi oluĢturmuĢtur. AraĢtırma nitel araĢtırma yöntemlerinden durum çalıĢması 

olup verilerin incelenmesinde doküman analizi yapılmıĢtır. AraĢtırmada, yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği kullanılmıĢ ve bu yolla elde edilen verilerin analizinde, 

nitel veri analizleri tekniklerinden betimsel analiz tekniğinden faydalanılmıĢtır. 

AraĢtırmaya iliĢkin, okul öncesi eğitim programında değerler eğitimine yönelik 

etkinliklerin açık ve yeterli olmadığı saptanmıĢtır. Okul öncesi öğretmenleri hitap 

ettikleri öğrenci grupları için değerler eğitiminin önemli ve gerekli olduğunu 

belirtmiĢler ve bu konuda aileye eğitim verilirken aynı zamanda, MEB programının 

geliĢtirilerek yenilenmesinin, öğretmen-veli seminerlerinin yaygınlaĢtırılmasının gerekli 

olduğunu belirtmiĢlerdir.  

Ġpekçi (2018) 6. Sınıf matematik öğretim programı ile bütünleĢtirilmiĢ adaletli olma, 

sorumluluk sahibi olma ve dürüst olma değerler eğitimi program tasarısının etkililiğinin 

incelenmiĢtir. AraĢtırmada, hem nicel ve hem nitel araĢtırma yöntemleri bir arada 

kullanıldığı için karma model tercih edilmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2014-

2015 eğitim öğretim yılı içerisinde 6. Sınıf öğrenim düzeyinde bulunan deney ve 

kontrol gruplarında 30‟ar olmak üzere toplam 60 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada 

veri toplama aracı olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen, belirlenen değerlere ait 

kazanımları içeren ikilem durumları formları kullanılmıĢtır. Ġkilem durumu formları 

aynı zamanda içerik analizine tabi tutulmuĢ olup uygulama sonunda belirlenen 

öğrencilerle görüĢmeler de yapılmıĢtır. AraĢtırmada belirlenen sorumluluk sahibi olma, 

adaletli olma ve dürüst olma değerlere ait kazanımları ve bunun yanı sıra altıncı sınıf 

matematik öğretim programında yer alan kazanımları bir araya getirerek her bir değer 

için altıĢar gerçek yaĢam durumlarından oluĢturulmuĢ etkinlikler hazırlanmıĢtır. 
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Uygulanan değerler eğitimi program tasarısının sorumluluk sahibi olma, adaletli olma 

ve dürüst olma değerlerine ait kazanımları kazandırdığı belirlenmiĢtir. Uygulanan 

değerler eğitimi program tasarısı ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin matematik dersine 

karĢı düĢüncelerini olumlu yönde etkilediği yapılan görüĢmelerin sonucunda 

belirlenmiĢtir. Uygulanan değerler eğitimi program tasarısı ilköğretim 6. Sınıf 

öğrencilerinin matematik dersi baĢarılarını olumlu yönde etkilediği uygulama 

sonrasında yapılan görüĢmeler sonucunda tespit edilmiĢtir. 

2.7.2. Matematik eğitiminde değerler üzerine yapılmıĢ araĢtırmalar 

Matematik eğitiminde değerler üzerine yapılan çalıĢmalara nadiren rastlanır. Bunun en 

baĢ sebeplerinden biri, öğretmenler akademisyenler, okul müdürleri ve ebeveynlerin 

matematik dersinin “değer içermeyen” (Bishop, 1988; Bishop, 2004) bir ders olduğuna 

dair olan inançlarıdır. Yapılan bir araĢtırmada öğretmenlere,  matematik derslerinde 

hangi değerleri öğrettikleri konusunda sorulan sorularda öğretmen cevapları çoğunlukla 

her hangi bir değer öğrettiklerine inanmadıkları olmuĢtur (Bishop vd, 2000). Halbuki 

matematik, diğer bilgi alanları kadar insani ve kültürel bilgiler taĢır ve yetiĢkinlerin 

matematik hakkında edindiği değerler okulda yaĢadıkları matematik öğretimi ile 

yakından ilgilidir. Diğer derslerde olduğu gibi, değerlerin öğretilmesi ve öğrenilmesi 

matematik derslerinde devam ettiği açıktır (Brew, 1999; FitzSimons, 1994; Bishop vd, 

2000). 

Bishop (1999) matematik derslerinde değer öğretiminde farklı ancak örtüĢen etkiler 

olduğunu savunmuĢtur. Bunlar okullarda genel olarak olmasını beklediğimiz Ģeyleri 

yansıtan genel eğitimsel değerler, matematik disiplininden çıkan matematiksel değerler 

ve matematik derslerinde öğretme durumundan doğan matematik eğitimi değerleridir. 

Bishop ve arkadaĢları bu değerlerin öğretimi hakkında daha fazla bilgi sahibi olmanın 

matematik öğretiminin kalitesini artıracağı düĢüncesi ile daha çok matematik ve 

matematik eğitimi ile iliĢkili olan değerler odaklı “Values and Mathematics Project” 

(VAMP) projesini baĢlatmıĢtır. 1999-2001 yılları arasında yürütülen üç yıllık bir 

Avustralya araĢtırması olan bu projede aĢağıdaki hedeflere ulaĢmak için belirli 

çalıĢmalar yapılmıĢtır: 

1. Matematik öğretmenlerinin benimsenen ve uygulanan değerleri hakkında bilgi sahibi 

olmalarını araĢtırmak ve belgelemek. 
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2. Matematik öğretmenlerinin kendi değerleri öğretiminde ne derece kontrol sahibi 

olduklarını araĢtırmak. 

3. Öğretmenlerin ve eğitimdeki öğretmenlerin değer eğitimi yoluyla daha etkili 

matematik öğretiminin olanaklarını artırmak. 

AraĢtırma bulguları aĢağıda belirtilmiĢtir: 

 Öğretmenler, matematikle ilgili değerleri tartıĢmanın zor olduğunu bulmuĢlardır. 

 Öğretmenlerin matematik dersi planlamada pek çok hedefleri vardır. 

 Öğretmenler matematik ve matematik eğitimi ile ilgili kendi değerlerini 

benimsemiĢlerdir. 

 Öğretmenler belirli matematiksel veya matematik eğitimi değerleri seçmeyi 

tercih etmiĢler veya örtülü olarak göstermiĢlerdir. 

 Öğretmenlerin yeni değerler uygulamaktan çok öğrettikleri değerleri 

düĢünmeleri ve tanımaları sağlanmıĢtır.  

AraĢtırmaya baĢlamadan önce Avustralyalı 30 gönüllü ilköğretim ve ortaöğretim 

matematik öğretmeni ile bir dizi hizmet içi inceleme ve değerlendirme toplantıları 

yapılmıĢ ve akabinde odak grup görüĢmeleri yapılarak, görüĢmelerde amaçlanan ve 

uygulanan değerleri ortaya çıkarmak için görüĢme soruları düzenlenmiĢtir. Bu 

doğrultuda katılımcı öğretmenler ile problem çözmede iĢbirliği, bireysel farklar, çözüme 

ulaĢmada risk alma, mantıksal düĢünme, yaratıcılık gibi değerler üzerine konuĢulmuĢtur 

(Bishop, 2002). 

Öğretmenlerin düĢündükleri değer türlerine dair elde edilen yorumlar ıĢığında 

toplantılara katılan öğretmenler arasından seçilen 20 gönüllü öğretmen ile amaçladıkları 

değerleri doğrulatmak amacıyla ikinci kez görüĢmeler yapılmıĢtır. Güvenirliliği 

arttırmak için görüĢmeler sınıf gözlemleri ile desteklenmiĢtir. Bu proje sayesinde 

öğretmenlerin amaçladıkları ve sınıfta uyguladıkları değerler incelenmiĢtir. 

Öğretmenlerin değer verdikleri Ģeylerin tasviri üzerinde ne derece kontrol sahibi 

oldukları da anlaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Üç haftalık uygulamadan sonra dokümanlar ve 

gözlemler incelenerek öğretmen odak grup görüĢmesi, anket analizleri, ders gözlemleri 

ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme ve grup tartıĢmaları yapılmıĢtır. Ders gözlemlerinden 

önce, katılımcıların ders planları ve öğretme stratejileri incelenmiĢtir. Verilerin 

toplanmasında öğretmenlere kendi ders videolarının izletilmesi ve bunun üzerine 
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yapılan görüĢmeler ve ders gözlemlerinin benimsenen ve uygulanan değerleri ortaya 

çıkarmada etkili olduğu gözlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda sadece matematik 

derslerinde öğretilen değerler gruplandırılmamıĢ, ayrıca öğretmenlerin sahip oldukları 

değerlerin ne kadar farkında olduklarını ve bunları ne kadar eğitim ortamlarına 

yansıttıkları da vurgulanmıĢtır (Bishop ve Clarkson, 1998; Bishop vd, 2000; FitzSimons 

vd, 2000;  Bishop, 2002; Bishop vd., 2003). 

Profesör Fou-Lai Lin ve meslektaĢları tarafından 1996 yılında Bishop ve arkadaĢlarıyla 

iletiĢime geçilerek VAMP projesine paralel olan “Values In Mathematics Teaching” 

(VIMT) Matematik Öğretiminde Değerler projesi Tayvan‟da uygulamaya konulmuĢtur. 

Farklı kültürlerin hangi değerler üzerinde ne gibi etkilerinin olabileceği Bishop ve 

arkadaĢları tarafından da ilgiyle takip edilmiĢtir. Ġlköğretim, ortaöğretim öğretmenleri 

ve akademisyenlerden oluĢan katılımcı bir gruba uygulanan VIMT projesi, matematik 

öğretmenlerinin matematiğe ve matematik eğitimine yönelik değerlerini araĢtırmak ve 

belgelemek, bu öğretmenlerin kendi değer sistemlerini ne ölçüde açıklayabildiğini 

araĢtırmak ve matematik derslerinde öğretmen-öğrenci değer etkileĢimi biçimlerini 

belgelemek amacıyla baĢlatılmıĢtır. Veriler anket, ders gözlemi ve görüĢmeler yoluyla 

toplanmıĢtır (FitzSimons vd., 2000). Bu proje VAMP araĢtırmasına dayanarak 

sürdürülmüĢtür. AraĢtırmada öğretmenlerin matematik öğretimi sürecindeki 

davranıĢlarına rehber olan değerlerden, özellikle matematik sınıflarında ortaya çıkan 

durumlar ile iliĢkili olan değerlere odaklanılmıĢtır. Matematik sınıflarında inançların 

yansımaları ile ortaya çıkan değerler, öğretmenin pedagojik alan bilgisinin bir 

parçasıdır. Öğretmenin ders kitaplarını seçimi, öğretim stratejilerinin seçimi ve 

öğrencilerin ihtiyaçlarının dikkate alması bu duruma örnek teĢkil etmektedir. 

AraĢtırmada söz konusu durum çalıĢmasında yapılan sınıf gözlemleri, ön ve son 

görüĢmeler ile öğretmenlerin sahip olduğu değerler ve değer etkileĢimi yoluyla sınıf 

uygulamalarını açıklamak amaçlanmıĢtır. Sınıf gözlemleri öğretmenlerin sınıf 

uygulamaları, planları ve seçimlerinde analiz kriterleri göz önüne alınarak incelenmiĢtir. 

Ön görüĢmelerde öğretmenlerin matematik öğretme ve öğrenme sürecine iliĢkin 

düĢünceleri alınmıĢtır, son görüĢmelerde ise video kaydına alınan ders süreçleri üzerine 

görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Son görüĢmeler öğretmenlerin sahip olduğu değerler 

için sınıf uygulamalarına yansımaları ve analiz sonucunda ulaĢılan bulguların 
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doğruluğunun teyit edilmesi veya değiĢikliklerin yapılması için gerçekleĢtirilmiĢtir 

(Bishop vd, 2003). 

Bishop vd. (2000) değerlerin araĢtırılmasında karĢılaĢılan zorluklar ve kısıtlılıklar 

üzerine yaptıkları çalıĢmada öğretmenlerin öğrettikleri değerleri araĢtırırken 

karĢılaĢtıkları yöntemsel güçlükler ifade edilmeye çalıĢılmıĢtır. Avustralya VAMP, 

Tayvan VIMT projesi ve paralel projelerde incelenen kiĢisel değer sistemlerinin farklı 

kültürlere bağlı olarak ortaya çıkan farklılıkların da ele alındığı araĢtırmada anlamlı 

ortak bir diyalog oluĢturulabileceği ortak bir dilin bulunması önemli görülmüĢtür. 

Kültürün toplumsal ve kiĢisel düzeyde değerler üzerinde etkisinin olduğu 

vurgulanmıĢtır. Farklı kültürlerin etkilerini farklı yöntemsel yaklaĢımlarla ortadan 

kaldırmak yerine bu etkileri meĢru kabul edip değerlerin öğretimine onlarla birlikte 

daha geniĢ bir perspektiften bakılması gerektiği belirtilmektedir. 

Seah ve Bishop‟un (2000) Avustralya Singapur ve Victoria‟daki lise matematik ders 

kitaplarının taĢıdığı matematik ve matematik eğitimi değerlerini tanımlamak ve 

karĢılaĢtırmak amacıyla baĢlattıkları araĢtırmada birbirini tamamlayıcı sekiz değer çifti 

seçilmiĢtir. Her değer çifti için içerik analizi yapılmıĢtır. Nesnelcilik, kontrol ve gizem 

matematik değerleri sırasıyla rasyonellik, ilerleme ve açıklık matematik değerlerine 

göre daha fazla vurgulanmıĢtır. Matematik eğitimi değerlerinden, formal bakıĢ, teorik 

bilgi, iĢlemsel öğrenme/anlama, özellik ve değerlendirme değerleri tamamlayıcı değer 

çiftlerine göre daha fazla ön plana çıkarılmıĢtır. Ayrıca değerlerin farklı sosyokültürel 

seviyelerde etkilendiği belirtilmiĢtir. 

Coa vd. (2006) Çin ve Avustralya matematik ders kitaplarının taĢıdığı matematiksel 

değerlerin karĢılaĢtırmasını yapmak amacıyla inceleme yapmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucu 

Bishop‟un (1996) matematik eğitiminde matematiğe iliĢkin değerlerin sunumundaki 

dengesizlikle ilgili varsayımını doğrulamıĢtır. Çin kitaplarının analizi sonucunda Seah 

ve Bishop‟un (2000) Singapur ve Victoria‟daki lise matematik ders kitaplarının taĢıdığı 

değerlerle ilgili yaptığı araĢtırmanın sonucuna benzer sonuçlar elde edilmiĢtir. Çin 

matematik kitaplarında da nesnelcilik, kontrol, gizem değerlerinin en fazla yer aldığı 

görülmüĢtür. Ayrıca bu üç değer içinde nesnelcilik değeri Avustralya ders kitaplarında 

Çin ders kitaplarına göre çok daha fazla ön plana çıkmıĢtır. Çin ders kitaplarında ise 

kontrol ve gizem değerinin yer alma yüzdesi Avustralya ders kitaplarına göre yüksek 
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olduğu görülmüĢ ön plana çıkan bu üç değerin Çin kitaplarında daha dengeli bulunduğu 

tespit edilmiĢtir. 

Dede (2006a) lise 1, lise 2 ve lise 3. sınıf matematik ders kitaplarında, matematiksel 

değerler ve matematik eğitimi değerlerine ne kadar yer verildiğini araĢtırdığı çalıĢmada 

rastgele seçilen toplam 12 adet lise matematik ders kitabını, anlamsal içerik analizi 

kullanılarak incelemiĢtir. Bunun sonucunda, bütün düzeylerdeki kitaplarda, 

matematiksel değerlerden rasyonellik, kontrol ve açıklık değerlerinin tamamlayıcı değer 

çiftlerine göre daha fazla vurgulandığı tespit edilmiĢtir. Matematik eğitimi 

değerlerinden formal bakıĢ, teorik bilgi, iĢlemsel öğrenme/anlama, eriĢebilirlik ve 

değerlendirme değerlerinin de tamamlayıcı değer çiftlerine göre daha fazla taĢındığını 

belirlenmiĢtir. Dede (2006b) benzer Ģekilde 6. ve 7. sınıf matematik ders kitaplarını da 

aynı değerler için incelemiĢ olup aynı bulguları elde etmiĢtir. Ortaya çıkan sonuçlar 

bakımından Seah ve Bishop‟un (2000) Singapur ve Victoria‟daki inceledikleri 

matematik ders kitaplarının taĢıdığı matematiksel değerlerle farklılıklar taĢımakta, 

matematik eğitimi değerleriyle paralellik göstermektedir. Türkiye‟ de hazırlanan 

ortaokul ve lise matematik ders kitaplarının ağırlıklı olarak vurguladıkları matematiksel 

değerler ve matematik eğitimi değerleri gereğince genel olarak öğrencilerin 

gereksinimlerini karĢılamaktan uzak, gerçek dünyadan kopuk, soyut ve bilimsel tarzda 

yazıldığı bir diğer önemli tespit olmuĢtur. Ayrıca ders kitaplarının sadece kavramlarla 

ilgili belirli iĢlem, süreç ve algoritmik hesaplamaları yapabilmeye imkân verecek tarzda 

hazırlandıklarını da belirlenmiĢtir. Matematik ders kitaplarının öğrencinin matematiksel 

kavramları anlamlandırmasını ve kavramlar arası iliĢkileri fark etmesini sağlayacak 

Ģekilde hazırlanması gerektiği ifade edilmiĢtir. 

DurmuĢ vd. (2008), fen ve teknoloji, matematik ve sınıf öğretmenlerinin sahip olduğu 

matematik ve matematik eğitimine yönelik değerleri pozitivist ve oluĢturmacı olarak iki 

kategoride sınıflandırarak bu değerleri farklı demografik değiĢkenler açısından 

incelemiĢlerdir. AraĢtırmada DurmuĢ ve Bıçak(2006) tarafından hazırlanan 34 maddelik 

5‟li Likert formatındaki “Matematik Değerler Ölçeği”  öğretmenler hakkında farklı 

bilgileri de içerecek Ģekilde yeniden düzenlenerek kullanılmıĢtır. Milli Eğitim Bakanlığı 

bünyesinde görev yapan sınıf, matematik, fen ve teknoloji öğretmenlerinden oluĢan 194 

katılımcıya uygulanan anket sonucunda elde edilen bulgulara göre, katılımcıların 

matematik ve matematik eğitimi değerleri temel alındığında kendilerini daha öznelci 
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(oluĢturmacı) gördükleri düĢünülmektedir. Katılımcıların oluĢturmacı yaklaĢıma eğilim 

göstermesinin nedeni, eğitim fakültelerindeki genel eğitim anlayıĢının öğrenci merkezli 

uygulamaları önemsemesinden kaynaklı olduğu düĢünülmüĢtür. BranĢ, cinsiyet, 

deneyim ve siyasi eğilim gibi demografik değiĢkenler açısından bakıldığında 

katılımcıların sahip oldukları oluĢturmacı ve pozitivist değerler arasında anlamlı bir fark 

olmadığı gözlenmiĢtir. Ayrıca katılımcıların eğitim fakültelerinden mezun olanların 

daha oluĢturmacı değerlere sahip olduğu ve cinsiyet değiĢkeni açısından erkek 

öğretmenlerin, bayan öğretmelere göre daha pozitivist değerlere sahip olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. 

Dede (2009) Türk matematik öğretmen adaylarının matematik öğretimine yönelik sahip 

oldukları pozitivist ve oluĢturmacı değerleri değer değiĢkeni olarak kullanıp sınıf 

düzeyleri, cinsiyet ve bölümler bakımından incelemiĢtir. 231 ilköğretim ve ortaöğretim 

adayına uygulanan DurmuĢ ve Bıçakçı (2006) tarafından geliĢtirilen „Matematik ve 

Matematik Eğitimine Yönelik Değerler‟ anketi sonucunda matematik öğretmen 

adaylarının matematik öğretiminde oluĢturmacı değerleri benimseme eğiliminde 

oldukları belirtilmiĢtir. Bunun sebepleri arasında lisans eğitimlerini oluĢturmacı 

yaklaĢıma dayalı almaları olduğu ifade edilmiĢtir. Öte yandan cinsiyet değiĢkenlerine 

göre anlamlı bir fark elde edilemezken, birinci sınıf öğrencilerinin üst sınıf öğrencilerine 

göre ve ortaöğretim matematik öğretmen adaylarının ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarına göre pozitivist değerler üzerinde daha çok vurgu yaptığını ifade etmiĢtir. 

Dede (2010) diğer bir çalıĢmasında Cumhuriyet Üniversitesinde okuyan rastgele 

seçilmiĢ 62‟si erkek 45‟i bayan 107 matematik öğretmen adayının sahip oldukları 

matematik eğitimi değerlerini incelemiĢtir. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Likert tipi 

52 maddelik “Mathematical Educational Values Questionnaire” (MEVQ) (Matematik 

Eğitimi Değerler Anketi) kullanılmıĢ olup anket hazırlanırken uzman kiĢilerin görüĢleri 

alınmıĢ ve 30 kiĢilik bir öğretmen adayı grubuna pilot uygulama yapılmıĢtır. Elde edilen 

verilere göre katılımcıların matematik eğitimi değerleri puanları genel olarak yüksek 

çıkmıĢtır. Türkiye‟de oluĢturmacı yaklaĢıma göre revize edilmiĢ matematik 

müfredatının yeniden gözden geçirilmesi öğretmen adaylarının matematik eğitimi 

değerlerini etkileyeceği belirtilmiĢtir. AraĢtırmada bir diğer önemli bulguda bayan 

öğretmen adayların erkek öğretmen adaylara göre matematik eğitimi değerlerinin daha 
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yüksek çıkmasıdır. Ayrıca batı kültürüne ait matematik eğitimi değerlerinden 

eriĢebilirlik-özellik değeri Türk matematik öğretmenleri tarafından kabul edilmemiĢtir. 

Doruk (2011) öğrencilerin matematiksel modelleme etkinlikleriyle çalıĢmaları sırasında 

gözlenen matematiğe iliĢkin değerlerin matematik öğretimine katkıda bulunacak 

süreçleri ayrıntılı olarak incelmek amacıyla araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmada 6. ve 7. 

sınıfında öğrenim gören 58 öğrencinin bir dönem boyunca 8 adet matematiksel 

modelleme etkinliği ile çalıĢmaları sırasında yapılan gözlemler, elde edilen video 

kayıtları, öğrencilerin yazılı çalıĢmaları ve çalıĢmalar sonunda yapılan görüĢmelerden 

elde edilen verileri incelemiĢtir. AraĢtırma neticesinde modelleme etkinliklerinin genel 

eğitimsel değerlerin geliĢimine ve matematiğe iliĢkin değerler olan matematiksel ve 

matematik eğitimi değerlerinin geliĢimine katkı sağlayacak oldukça zengin yaĢantılar 

içerdiği görülmüĢtür. Genel eğitimsel değerlerden “yardımseverlik, insanlığa hizmet,  

kimseye bildirmeden yardım etme,  adalet,  tutumlu olma,  iĢbirliği, yardımlaĢma,  

baĢkalarının düĢüncelerine saygı, sorumluluk, sebat, azim, sabır, özgüven”   

matematiksel değerlerden “açıklık, gizem, rasyonellik, nesnelcilik, kontrol, ilerleme” ve 

matematik eğitimi değerlerinden “eriĢebilirlik, ilgililik, eylemcilik, akıl yürütme, 

hesaplama, haz alma” değerleri ön plana çıkan çıkmıĢtır. 

DurmuĢ‟ un (2011)  matematik eğitiminde öne çıkan değerler ve modellemeye dayalı 

çalıĢmalara iliĢkin öğretmen adaylarının mevcut durumunu tespit etmek amacıyla 

yürüttüğü çalıĢmada, 2009-2010 ve 2010-2011 akademik yılında Abant Ġzzet Baysal 

Üniversitesi Matematik Öğretmenliği programı birinci ve ikinci öğretim son sınıfa 

kayıtlı 136 öğretmen adayının değer profilleri ve modelleme düzeyleri incelenmiĢtir. 

AraĢtırma kapsamında veri toplama amacıyla, DurmuĢ ve Bıçak (2006) tarafından 

geliĢtirilen Matematik ve Matematik Eğitimi Değerler Ölçeği kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya 

katılan matematik öğretmen adaylarının sahip olduğu değerler, matematikteki değerlerin 

pozitivist ve oluĢturmacı olması açısından bakılarak katılımcıların sahip olduğu 

pozitivist ve oluĢturmacı değerler karĢılaĢtırıldığında oluĢturmacı değerler lehine 

anlamlı bir farkın olduğu görülmüĢtür. Cinsiyet değiĢkeni açısından sahip olunan 

değerler incelendiğinde kızların oluĢturmacı değerlere sahip olma düzeyleri pozitivist 

değerlere sahip olma düzeylerinden oluĢturmacı değerler lehine anlamlı bir farklılık 

göstermiĢtir. Ayrıca sahip olunan değerlerle modelleme düzeyleri arasında pozitif yönde 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Öğretmen adaylarının pozitivist değere sahip olma 
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düzeyleri ile tam kopya olarak modelleri görme düzeyi ve model örnekleri düzeyi 

arasında pozitivist yönde anlamlı bir iliĢki vardır. Pozitivist değerlere sahip olan 

katılımcıların matematiğe yönelik geleneksel yaklaĢımlarının modellemenin sunduğu 

zengin olanakları da sınırladığı, Öğretmen adaylarının oluĢturmacı değer düzeyleri ile 

açıklayıcı araçlar olarak modeller düzeyi ve bilimsel modellerin kullanım düzeyi ara-

sında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu belirtilmiĢtir. 

Yazıcı vd. (2011) öğretmen adaylarının matematiksel değerleri ile matematiği öğretme 

kaygıları arasında bir iliĢki olup olmadığını ortaya koymak için yaptıkları araĢtırmada 

359 ilköğretim ve ortaöğretim matematik öğretmen adayı belirlemiĢlerdir. Bu öğretmen 

adaylarına 23 maddelik Matematik Öğretme Kaygı Ölçeği ve 34 maddelik Matematiğe 

Yönelik Değer Ölçeği uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler Pearson Ürün Momenti 

Korelasyon Katsayısı analizi ve regresyon analizi kullanılarak analiz edilmiĢtir.  

Sonuçlar öğretmen adaylarının sahip olduğu değerler ile öğretme kaygıları arasındaki 

iliĢkinin düĢük seviyede, anlamlı olduğunu göstermiĢtir. Ancak katılımcıların 

oluĢturmacı değerinin matematiği öğretme kaygısı üzerinde etkisinin yüksek çıktığını ve 

adayların değer tercihlerini etkileyerek matematik kaygılarının azaltılabileceğini ifade 

etmiĢlerdir. Bununla birlikte adaylar, oluĢturmacı felsefeye dayanan öğrenme 

etkinliklerinin ve ortamın düzenlenmesini, pozitivist temelli etkinlikler düzenlemekten 

daha zor olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Demir vd. (2012) ortaöğretim matematik öğretmenlerinin matematiksel ve matematik 

eğitimi değerlerini belirlemek amacı ile DurmuĢ ve Bıçakçı (2006) tarafından 

geliĢtirilen “Matematik ve Matematik Eğitimi Değerler Ölçeği” kullanılarak gönüllü 68 

lise matematik öğretmeninden oluĢan gruba anket uygulanmıĢtır. Bazı demografik 

değiĢkenler açısından karĢılaĢtırılmalar yapılarak; cinsiyet, okul türü ve mezun olunan 

fakülte değiĢkenleri açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark elde edilememiĢ; 

ancak siyasi eğilim değiĢkeni, toplam pozitivist ve oluĢturmacı değer puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir fark elde edilmiĢtir. Bulgular katılımcıların sahip oldukları değer 

bakımından kendilerini daha çok oluĢturmacı olarak gördüklerini ortaya çıkarmıĢtır. 

Cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir fark bulunmazken erkek katılımcıların daha 

pozitivist olduğu sonucuna varılmıĢtır. Buradan elde edilen sonuç DurmuĢ vd. (2008) 

çalıĢmasıyla örtüĢmediği görülmüĢtür. Ayrıca fen edebiyat mezunu öğretmenlerin 

eğitim fakültesi mezunu öğretmenlere göre oluĢturmacı değerleri daha yüksek çıkmıĢtır. 



59 

 

Dede (2013) Türk ve Alman matematik öğretmenlerinin ve öğrencilerinin değerlerini 

araĢtırdığı “Türkiye ve Almanya‟daki Matematik Öğretimindeki Değerler” (Values in 

Mathematics Teaching in Turkey and Germany-VMTG) proje çalıĢmasının sadece bir 

kısmını konu almıĢtır. Türk ve Alman matematik öğretmenlerinin sınıf pratiklerine 

(grupların oluĢumu) yönelik karar verme süreçlerinin altında yatan değerleri 

incelemiĢtir. Katılımcılar, 9 Türk ve 13 Alman matematik öğretmeni olmak üzere 

toplam 22 matematik öğretmeninden oluĢmaktadır. AraĢtırmada nicel ve nitel araĢtırma 

yöntemlerinin birlikte kullanıldığı sıralı karma araĢtırma yöntemi kullanılarak elde 

edilen VMTG proje bulguları değerlendirilmiĢtir. Ġlk olarak nicel veriler Likert tipi 

ölçekle toplanmıĢ ve analiz edilmiĢ, ikinci aĢaması ise nicel verilerin sonuçlarına dayalı 

olarak nitel verilerin (yarı-yapılandırılmıĢ mülakatlar, sınıf gözlemleri, doküman analizi, 

açık-uçlu sorulardan oluĢan formlar ve alan notları vs.) toplanıp analizi yapılmıĢtır. 

Verilerin analizi sonucunda, toplam dört ana değer kategorisi ortaya çıkmıĢtır. Bunlar: 

Verimlilik, sosyalleĢ(tir)me, otorite/esneklik ve cinsiyet farklılığıdır. Bu değerlerden 

verimlilik, esneklik/otorite değerleri genel olarak matematik eğitimi değerleri 

kategorisinde, sosyalleĢ(tir)me ve cinsiyet farklılığı değerleri ise toplumsal ve kültürel 

değerler kategorisi içerisinde düĢünülmüĢtür. Her iki öğretmen grubunun da karar 

verme süreçlerinde (grup oluĢumu için), verimlilik, sosyalleĢ(tir)me ve esneklik/otorite 

değerlerinin etkili olduğu belirtilmiĢtir. Ancak her bir değer kategorisi incelendiğinde, 

bu kategorilerin alt değerlerinde bazı farklılıklar olduğu ve Türk matematik 

öğretmenlerinin Alman meslektaĢlarına göre, öğrenciyi merkeze alan değerler (örneğin, 

istekli çalıĢma, baĢarabilme, çalıĢmaya odaklanma) üzerine daha fazla vurgu yaptığı tes-

pit edilmiĢtir. Ayrıca Alman matematik öğretmenlerinin kararlarının altında cinsiyet 

farklılığı değerinin (örneğin, estetik, güzellik ve düzenlilik)  Türk öğretmenlere göre 

daha önemli bir rol oynaması araĢtırma ile ilgili diğer bir bulgudur. 

AktaĢ (2014) yüksek lisans tezinde ortaöğretim kurumlarında görev alan matematik 

öğretmenlerinin sahip olduğu matematik öğretiminde değerler ve bu değerlerin sınıf 

uygulamalarına yansımaları tespit edilmesi amacıyla araĢtırma yapmıĢtır. Katılımcı 

grup, 2012-2013 eğitim–öğretim yılında gönüllü 5 ortaöğretim matematik 

öğretmeninden oluĢmaktadır. Veri toplama araçları olarak senaryo tipi yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme soruları ve video kaydına alınan ders gözlemleri seçilmiĢtir. 

Elde edilen veriler içerik analizi ve karĢılaĢtırmalı durum analizi yolu ile analiz 
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edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçları öğretmenlerin matematiksel değerlerin tamamlayıcı 

ikililerini sınıf uygulamalarına eĢit yansıtmadıklarını göstermektedir. Nesnelcilik, 

kontrol ve açıklık değerlerinin tamamlayıcı değer ikililerine göre sınıf ortamında daha 

fazla vurgulandığı tespit edilmiĢtir. Katılımcıların matematiksel değerlerin bazı 

boyutlarına yetersiz de olsa sahipken, bazı boyutlarını sınıf uygulamalarına hiç 

yansıtmadıkları tespit edilmiĢtir. Bu nedenle öğretmenlerin matematik öğretiminde 

çeĢitlilik oluĢturma ve sınıf uygulamalarına değerlerin yansıtılmasında yetersiz 

oldukları kanaatine varılmıĢtır. Ayrıca araĢtırma esnasında öğretmenlerin matematik 

öğretiminde değerlerden haberdar olmadıkları diğer önemli bir ayrıntı olmuĢtur. 

Öğretmenlerin benimsedikleri değerleri sınıf uygulamalarına yansıtmadıkları da 

gözlenmiĢtir. Buna sebep olarak görüĢmede öğretmenler öğretim programının 

yoğunluğu, zaman yetersizliği, üniversiteye giriĢ sınavı, öğrencilerin hazırbulunuĢluk 

seviyeleri ve dikkat eksikliklerini göstermektedir. 

Seah ve Barkatsas (2014) yaptıkları çalıĢma TIMSS (2012) ve PISA (2013) verilerine 

göre Avustralya‟da öğrencilerin diğer ülke öğrencileriyle karĢılaĢtırıldığında baĢarı 

puanlarının yeterince iyi bulunmaması sebebiyle eğitimin daha verimli hale getirilmesi 

için Uluslararası “What I Find Important (in mathematics learning)” (WIFI) 

araĢtırmasının ön çalıĢması üzerine rapor vermektedir. Ön çalıĢmanın ana amacı, WIFI 

Anketi uygulanarak matematik öğreniminde öğrencilerin hangi değerleri önemli 

bulduklarını tespit etmektir. Örneklem olarak Avustralya Melbourne‟ deki bir Katolik 

okulun 5. ve 6. sınıflarında okuyan 63 öğrenci seçilmiĢtir. Toplanan verilerin analizi 

sonucunda öğrencilerin en çok önemli gördükleri değerler; baĢarı, açık uçluluk, 

geçerlilik, hümanizm, biliĢim teknolojileri ve açıklıktır. Cinsiyet bakımından 

karĢılaĢtırıldığında kız ve erkek öğrencilerin değerleri arasında anlamlı bir farklılık 

yoktur. 5. ve 6. Sınıflar arasında “hümanizm” değeri 6. Sınıflarda bir derece daha düĢük 

çıkmıĢtır. Batı Asya‟ da daha önce yapılan bir araĢtırmada en çok önem verilen 

değerler; baĢarı, geçerlilik, uygulama, iletiĢim, biliĢim teknolojileri, dönüt Ģeklinde 

sıralanmıĢtır. Ġki araĢtırma sonuçlarına bakıldığında benzerlikler ve farklılıklar 

çıkmaktadır. Öğrencilerin matematik öğreniminde neye değer verdiğinin bilinmesi, 

değerlerin pedagojik potansiyelini ortaya çıkaracağı ve öğretmenlerin etkili matematik 

öğrenmeyle ilgili değerleri tanımlamasını sağlayacağı araĢtırmacılar tarafından 

vurgulanmıĢtır. Seah ve Barkatsas‟a göre etkili derslerin yapılmasını kolaylaĢtırmak için 
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iradeli bir öğrenme ve öğretme metodunun anahtar yaklaĢımlar olduğu düĢünülmektedir 

ve bunun pedagojiye biliĢsel ve duyuĢsal yaklaĢımı tamamlayıcı olabileceği ifade 

edilmiĢtir. Özellikle, değerlerin iradeli değiĢkenleri ve değerlendirme, öğrencilere 

öğrenme sürecinde katkıda bulunur. 

Johansen ve Misfeldt  (2016) matematik iĢlemi yaparken matematiksel değerlerin 

araĢtırmacıların tercihlerini nasıl etkilediğini belirlemeyi amaçladıkları çalıĢmada, 

matematikçilerin uygulamalarının nitelikli araĢtırmasını temel almıĢlardır. Bu 

doğrultuda matematiksel değerlerin deneysel temellerde anlaĢılmasına katkı sağlamak 

istemiĢlerdir. Daha özelde, matematikçilerin problem seçimleri ve sonuçlar arasında 

iliĢki kurarken tercih ettikleri tartıĢma yönteminin hangi değerlerle bağlantılı olduğu 

analiz edilmiĢtir. Gönüllü 13 matematikçi ile röportaj yapılmıĢtır. Gönüllü 13 

matematikçi ile röportaj yapılmıĢtır. Matematiksel iĢlemlerde tanınırlık, 

biçimlendirilebilirlik ve inanılırlık olgularının matematiksel iĢlemlerde önemli değerler 

olduğunu görmüĢlerdir. Bu üç değerden;   tanınırlık problem seçimine rehberlik eder,  

bireysel matematikçiyi bir topluluk içine yerleĢtirir ama biçimlendirilebilirlik ve 

inanılırlık bir bilginin gerçeklik durumu ile ilgilenir, eleĢtirel bir içerikteki hitabet 

yöntemi seçimine rehberlik eder.   Değerler matematikçilerin çalıĢma yöntemlerini 

farklı görüĢ açılarını göz önünde bulundurarak konumlandırılır. Sonuç olarak 

matematiksel değerlerle ilgili yapılacak olan değerlendirmelerde iki Ģeyi göz önünde 

bulundurmamız gerektiği önerilmektedir. Birincisi değerlerin mevcut doğası ve ikincisi 

de değerlerin zaman içinde değiĢebileceği gerçeğidir. Ġstikrarsız ve radikal bir Ģekilde 

konumlandırılmıĢ değerlerin içeriğini bağlamından ayırmaya çalıĢmak verimli 

olmayabilir. Böyle durumlarda değerlerin nasıl müzakere edildiğine ve seçildiğine karar 

vermeye çalıĢmanın daha uygun olduğu düĢünülmektedir. 

ġiĢman ve Kiraz (2017)  Türkiye‟de 2014-2015 ortaokul matematik uygulamaları dersi 

öğretim programında yer alan matematiksel değerleri incelemek için yaptığı araĢtırmada 

veriler doküman analizi ile toplanmıĢ MEB tarafından yayınlanan Matematik 

Uygulamaları Dersi Öğretim Programı ana bileĢenleri göz önüne alınarak analiz etmiĢ 

ve sonucunda tüm matematiksel değerlerin programda taĢındığını gözlemlemiĢtir. 

TaĢınan değerlerin dengeli dağılmasa da öğretim programını hazırlayan komisyonun 

matematiksel değerleri dikkate aldığını belirtmiĢtir. Programda rasyonellik ve 

nesnelcilik değerlerinin çok vurgulandığı ancak kontrol ve ilerleme değerlerinin nadiren 
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görüldüğü ifade edilmiĢtir. Açıklık değeri programın hemen her bölümünde yer alırken 

gizem değerine sadece bir bölümde rastlanmıĢtır. Bu bulgular ıĢığında matematik 

uygulamaları dersi öğretim programı ile kazandırılması amaçlanan matematiğin 

sembolize, tartıĢmaya açık, teorik, sorgulanabilir bir disiplin olduğu ifade edilmiĢtir. 

Ayrıca matematik öğretmenleri, öğrenciler, ders kitabı yazarlarının programda yer alan 

matematiksel değerlere dikkatlerinin çekilmesi gerektiği vurgulanmıĢtır. 

Dollah ve Widjaja (2018) Malezya ve Avustralya matematik ders kitaplarının taĢıdığı 

rasyonellik değerini karĢılaĢtırmak ve kitaplarda rasyonellik değerinin güçlü ve zayıf 

yönlerini ortaya çıkarmak amacıyla yaptığı araĢtırmada iki ülkeden de birer ders kitabı 

incelemiĢtir. Her iki ders kitabından konu olarak doğrusal denklemler ve trigonometri 

olmak üzere iki bölüm seçilmiĢtir. Veriler rasyonellik değerinin neden, varsayımsal akıl 

yürütme, mantıksal düĢünme, açıklama, soyutlama, teorem alt bileĢenlerine 

dayandırılarak içerik analizi ile analiz edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda rasyonellik 

değerinin vurgulandığı görülmüĢtür. Rasyonellik değerinin alt bileĢenleri neden, 

açıklama, soyutlama, mantıksal düĢünme ve teoremin kitaplarda yer aldığı ancak 

varsayımsal akıl yürütme özelliğine sahip rasyonellik değerinin eksik çıktığı ifade 

edilmiĢtir. Her iki kitapta da rasyonellik değerinin açıklama alt bileĢenin anlamlı olarak 

ön plana çıktığını Malezya ders kitaplarında soyutlama ve teorem alt bileĢenlerinin 

birlikte vurgulandığını söylemiĢlerdir. Öğrencilerin matematiksel kavramları daha 

derinden anlamlı öğrenmeleri için varsayımsal akıl yürütme ve mantıksal düĢünme 

özelliklerine sahip rasyonellik değerinin ders kitaplarında daha fazla bulunması 

gerektiğini belirtmiĢlerdir. 

Ġndaryanti vd. (2019) lise öğrencileri için rutin olmayan matematik problemlerinde 

değerleri araĢtırmıĢtır. AraĢtırma ile ilgili bilgi toplama sürecinde bir öğretmenle 

görüĢmeler yapılmıĢtır. Nitel araĢtırma yöntemi kullanarak üç değiĢkenli denklem 

sistemleri konusuna ait rutin olmayan 5 problemde lise öğrencisinin çözümlerini 

inceleyerek değer bulmaya çalıĢmıĢtır. AraĢtırma sonucunda rutin olmayan bu beĢ 

problemin genel eğitimsel ve matematik eğitimi değerlerini taĢıdığı matematiksel 

değerlerini yeterince karĢılamadığı ifade edilmiĢtir. Her problemde farklı değerlerin ön 

plana çıktığını 1. ve 2. problemlerde gizem değeri hariç diğer değerlerin taĢındığı, 3. ve 

4. problemlerde ise rasyonellik, kontrol, ilerleme, açıklık değerlerinin görüldüğü 

belirtilmiĢtir. Son sorunun ise sadece ilerleme ve açıklık değerlerini barındırdığını 
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belirtilmiĢtir. Sonuç olarak tüm değerleri taĢıyan bir soru bulunamamıĢtır. Ayrıca 

açıklık ve ilerleme, rasyonellik ve kontrol değerlerinin birlikte görülebildiğini ifade 

etmiĢtir. 

Matematik eğitiminde değerler üzerine yapılan araĢtırmalara genel olarak bakıldığında 

matematik öğretmenlerinin benimsedikleri, sınıf içi uygulamalarda öğrencilerde 

gözlenen, ders kitaplarında ve ders programlarında yer alan matematiğe iliĢkin değerler 

üzerine yapılmıĢ çalıĢmalar ön planda yer almaktadır. 

2.7.3. TEOG, LGS, PISA ve TIMSS sınavları ile ilgili araĢtırmalar 

Ġskenderoğlu vd. (2013) 8.sınıf öğrencilerinin ortaöğretime geçiĢ sınavı olan Seviye 

Belirleme Sınavı‟nın (SBS) 2008-2013 yılları arasında sorulan matematik sorularını 

PISA yeterlik ölçeğine göre sınıflayıp incelemek amacıyla yaptıkları çalıĢmada nitel 

araĢtırma yöntemlerinden doküman analizi kullanmıĢlardır. Toplanan verilere göre SBS 

sınavlarındaki matematik sorularının bütün seviyelere uygun sorular olmadığı 

görülmüĢtür. Soruların genel olarak 2, 3 ve 4. seviyede yer aldıkları, en üst seviye olan 

5. seviyede 1 tane, 6. seviyede ise herhangi bir sorunun bulunmadığı belirlenmiĢtir. Bu 

sebeple SBS sınavında sorulan matematik sorularının tekrar gözden geçirilmesi ve her 

seviyede soru hazırlanarak ölçme yapılması önerilmiĢtir. 

Delil ve Tetik (2015) 1998-2015 yılları arasında 8. sınıf öğrencilerine sorulan Liseye 

GiriĢ Sınavı (LGS), Seviye Belirleme Sınavı (SBS), Ortaöğretim Kurumları Öğrenci 

Seçme ve YerleĢtirme Sınavı (OKS) ile Temel Eğitimden Ortaöğretime GeçiĢ Sistemi 

(TEOG) sınavı Matematik sorularını TIMSS-2015 biliĢsel alanlarına göre sınıflandırıp 

karĢılaĢtırmak için araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmada doküman analizi tekniği 

kullanmıĢlardır. Elde edilen verilere göre, 435 tane Matematik sorusunun %29‟u bilgi 

biliĢsel alanında iken, %58‟i uygulama, %13‟ü ise akıl yürütme biliĢsel alanında yer 

almıĢtır. Sonuçlar Türkiye‟de geçmiĢ yıllarda TIMSS ile ilgili yapılan araĢtırmalar 

ıĢığında değerlendirilmiĢ; yıldan yıla biliĢsel alanlara ait sorularda dramatik 

farklılıklardan ötürü takip edilen bir sınav çerçevesinin bulunmadığına ve bu durumun 

yarattığı sakıncalardan dolayı yapılan sınavların birer sınav çerçevesinin olması 

gerektiği önemle belirtilmiĢtir. 
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BaĢol vd. (2016) TEOG matematik test maddelerinin MEB Ortaokul Öğretim Programı 

kazanımlarına,  TIMSS düzeylerine ve Bloom‟un YenilenmiĢ BiliĢsel Alan 

Taksonomisine göre sınıflandırılıp değerlendirilmesi amacıyla yaptıkları çalıĢmada nitel 

araĢtırma yöntemlerinden içerik analizi yöntemi kullanılarak 2013-2016 yılları arasında 

TEOG sınavı matematik soruları araĢtırma kapsamında incelenmiĢtir. Bulgulara göre 

TEOG sınavlarında MEB kazanım listesine göre belli kazanımlardan her sınavda soru 

sorulurken, bazı kazanımlardan hiç soru sorulmadığı görülmüĢtür. TEOG sınavlarında 

sorulan 260 matematik sorusu TIMSS düzeylerine göre sınıflandırıldığında %33,8'i 

“Düzey 1”, %45'i “Düzey 2”, %19,6'sı “Düzey3” ve %1,5 'i “Düzey 4”de yer aldığı 

belirlenmiĢtir. TEOG matematik test maddelerinin; Yeniden Yapılandırılan Bloom  

BiliĢsel Alan Taksonomisine göre dağılımına bakıldığında soruların %17,69‟u 

“Hatırlama”,%18,46'sı “Anlama”, % 54,23'ü “Uygulama”, %5,76'sı “Analiz” ve 

%3,46'sı “Değerlendirme” biliĢsel alan basamaklarında olduğu görülmüĢtür. Sonuçlara 

göre TEOG matematik test maddelerinin çoğunluğunun “Uygulama” basamağında 

olduğu, “Analiz” ve “Değerlendirme” basamaklarındaki madde sayısının sınırlı olduğu 

görülmüĢtür. TEOG gibi öğrencilerin biliĢsel düzeylerine göre liselere 

yönlendirilmesinin hedeflendiği bir sınavdaki sorular bu amaca uygun olarak üst düzey 

biliĢsel becerileri de ölçecek Ģekilde hazırlanması gerektiği düĢünülmektedir. 

Turanlı vd. (2017) PISA, TIMSS ve TEOG sınavlarında sorulan matematik sorularının 

yabancı dilde olanlarını Türkçe ile karĢılaĢtırarak çevirilerinin incelenmesi, Türkçe olan 

ve Türkçeye çevrilmiĢ soruların matematiksel açıdan anlaĢılırlığının karĢılaĢtırılarak 

araĢtırılması amacıyla yürüttükleri çalıĢmada PISA ve TIMSS sınavlarının açıklanan 

Ġngilizce ve Türkçe soruları eĢleĢtirilerek dil açısından anlaĢılabilirliğini incelemiĢlerdir. 

Nitel araĢtırma yöntemlerinden betimsel tarama yapılarak baĢlatılan araĢtırmada sorular 

metinleĢme, sözcük seçimi ve çeviri ölçütlerine göre değerlendirilmiĢ elde edilen 

bulgulara göre Ġngilizceden Türkçeye çevrilen veya uyarlanan PISA sorularının 

genellikle doğru, anlaĢılır nitelikte olduğu saptanmıĢtır. Bazı sorularda görülen anlatım 

bozuklukları soruların anlaĢılmasını çoğu zaman engellemese de dikkat dağıtabileceği 

düĢünülmektedir. AraĢtırma kapsamında PISA, TIMSS ve TEOG sınavları 

matematiksel açıdan karĢılaĢtırılmıĢtır. PISA uygulamasında okuryazarlık, matematik 

ve fen bilimleri bölümleri yer alırken; TIMSS uygulamasında matematik ve fen 

bilimleri bölümleri yer almaktadır. PISA uygulamasında TIMSS uygulaması ile aynı 
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konular içermesine rağmen PISA‟ da daha üst düzey matematik okuryazarlığı bilgisi 

gerektiren sorular sorulduğu ve içerik bakımından sınavların paralellik gösterdiği 

belirtilmektedir. PISA sorularının öğrencilerin okulda, matematik derslerinde görmüĢ 

oldukları soru tiplerinden çok farkı olduğunu, öğrencileri gerçek dünyadan, hayattan bir 

durum ile karĢı karĢıya getirerek, öğrencilerin durum saptaması yapması ve bu soruna 

çözüm üretmesi, kısacası bilgilerini, deneyimlerini ve kimi zaman yaratıcılığını 

birleĢtirmesi istendiğini ifade etmiĢtir. Buna karĢın TIMSS ve TEOG sınavlarındaki 

sorular gerçek dünya ile çok az bağıntı kuran sorular olduğu ve TEOG sorularının 

kapsam açısından TIMSS soruları ile benzerlik gösterdiği gözlenmiĢtir. TIMSS 

sekizinci sınıf matematik sorularının kazanımları ile TEOG matematik sınavının 

kazanımları da benzerdir. Bu durum BaĢol vd. (2016) çalıĢmasındaki TEOG ve TIMSS 

sınavlarının kapsam açısından benzer olduğu sonucu ile paralellik göstermektedir. Bu 

benzerliğin öğrencilerin TIMSS sınavlarında matematik baĢarısının PISA sınavlarına 

göre daha yüksek çıkma sebeplerinden biri olabileceği düĢünülmüĢtür. 

Baysura (2017) yüksek lisans tezinde TIMSS sınavı matematik sorularının TEOG sınavı 

matematik soruları ve 8. sınıf Matematik öğretim programı ile karĢılaĢtırarak incelemek 

ve öğretmenlerin TIMSS matematik sorularına iliĢkin görüĢlerini ortaya koymak 

amacıyla nitel bir çalıĢma yapmıĢtır. TIMSS 2015 çerçeve programı, 2014-2015 eğitim 

öğretim yılında uygulanan TEOG sınavlarında yer alan 40 matematik sorusu ve 8.sınıf 

matematik öğretim programı araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Doküman Ġnceleme 

Matrisi kullanılarak incelenmiĢtir. Ayrıca amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt 

örnekleme yöntemini kullanarak belirlenen Ġstanbul ilinde görev yapmakta olan 8 

matematik öğretmeni ile yapılan görüĢmelerde araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

Öğretmen GörüĢme Formu kullanılmıĢtır. Elde edilen veriler betimsel olarak analiz 

edilmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen bulgulara göre TIMSS 2015 matematik sorularının 

kazanım ve konu alanı boyutlarında 8. sınıf matematik öğretim programıyla genel 

olarak örtüĢtüğü, örtüĢmeyen kazanım ve konu alanlarının ise daha alt sınıf öğretim 

programlarıyla örtüĢtüğü, TEOG sorularının kazanım ve konu alanlarıyla ise Cebir 

alanında örtüĢtüğü görülmüĢtür. Ancak doküman analizi ve görüĢmelerden elde edilen 

bulgularla birleĢtirildiğinde, TIMSS sorularının TEOG sorularına göre temel ve basit 

olarak görünmesine rağmen kazanımlarının arka planda matematik öğretim programına 

ve TEOG‟ a göre daha üst düzey biliĢsel becerileri ölçtüğü ortaya çıkmıĢtır. BiliĢsel 



66 

 

alan boyutunda TIMSS 2015, TEOG ve matematik öğretim programı arasında genel 

olarak paralellik görülmüĢtür. Diğer taraftan, gözlenen baĢarı durumları, öğretmen 

görüĢleri ile değerlendirildiğinde, TIMSS sınavında en çok Bilme alanında baĢarısız 

olunduğu için uygulanan eğitim sisteminin temel becerileri öğretmekte yetersiz olduğu 

düĢünülmektedir. 

Biber vd. (2018) göre LGS sınavıyla birlikte soru tarzlarında da dikkate değer 

değiĢiklikler olmuĢtur. Bu sebeple yaptıkları araĢtırmada, Milli Eğitim Bakanlığı 

tarafından yayınlanan ve LGS‟ de sorulması planlanan, örnek matematik soruları ve 

yeni sınav sistemi hakkında destekleme ve yetiĢtirme kursunda görev alan matematik 

öğretmenlerinin görüĢlerinin tespiti amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmaya 2017-2018 eğitim 

öğretim yılında Kastamonu ilinde bulunan 10 ortaokuldan toplam 16 matematik 

öğretmeni katılmıĢtır. Nitel araĢtırma yaklaĢımlarından durum çalıĢması yöntemiyle 

yürütülen bu araĢtırmayla elde edilen veriler içerik analizi yöntemiyle analiz edilmiĢtir. 

Buna göre, öğretmenler örnek soruların ezbere yöneltmeyen, bilginin kullanılmasını 

sağlayan, yorum gerektiren ve TEOG sorularına göre daha ayırt edici olan, sorular 

olduğunu söylemiĢlerdir. Ancak sınav sistemindeki hızlı değiĢimin öğrenci ve velide 

kaygı düzeyini yükselttiğini, motivasyon kaybı oluĢturduğunu, orta ve düĢük seviyedeki 

öğrencileri umutsuzluğa sevk ettiğini belirtmiĢlerdir. AraĢtırma sonuçları 

doğrultusunda, öğretmenlere, öğrencilerin üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirmek 

ve derse olan ilgilerini artırmak amacıyla derslerde ve kurslarda farklı etkinlikler 

uygulamaları tavsiye edilmiĢtir. Ayrıca öğretmenlerin üst düzey düĢünme becerilerini 

ölçme ve değerlendirme becerilerini geliĢtirmek amacıyla hizmet içi faaliyetler 

düzenlenebileceğini belirtmiĢlerdir. 

Ġncebacak ve Ersoy‟un (2018) 7. sınıf ortaokul öğrencilerinin PISA soruları karĢısında 

muhakeme becerilerini ortaya çıkarmak için yaptığı çalıĢmada, 2016-2017 eğitim 

öğretim dönemi bahar yarıyılında gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma grubunu Türkiye‟nin 

Karadeniz bölgesinde bulunan bir ilden rastgele örnekleme yöntemi ile seçilen toplam 

51 öğrenci oluĢturmaktadır. Bu çalıĢmada durum çalıĢması yöntemi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin problemleri çözerken ortaya koymuĢ oldukları muhakeme becerileri içerik 

analizi ile çözümlenmiĢtir. Elde edilen bulgular incelendiğinde öğrencilerin problem 

çözme stratejilerini, probleme ait verileri ve istenilen ile iliĢkili matematik bilgilerini 

kullanıp kullanılmadığını belirlenmesi aĢamasında öğrencilerin probleme ait verileri 
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yazdıkları ve istenilenleri net bir Ģekilde belirledikleri görülmektedir. Ayrıca 

öğrencilerin istenilenler ve verilenler arasında matematiksel bir iliĢki kurarak bilgilerini 

kullandıkları belirlenmiĢtir. Öğrencilerin muhakeme becerilerini kullanıp 

kullanmadıklarının incelendiği ikinci adımda öğrencilerin problemi çözerken 

tümdengelime dayalı, tümevarıma dayalı, istatistiksel ve orantısal muhakeme 

becerilerini kullandıkları görülmektedir. Son aĢama değerlendirildiğinde ise öğrencilerin 

problemin çözümünden sonra çözümün uygunluğu ve doğruluğu ile ilgili karar 

verebilme esnasında öğrencilerin çoğunluğunun çözümlerinin doğruluğunu kontrol 

ettiklerini ve doğru olup olmadığını belirlemek için sağlama yaptıkları belirlenmiĢtir.  

Güler vd. (2019) yaptıkları çalıĢma ile ortaokul matematik öğretmenlerinin 2018 yılında 

uygulamaya konulan ilk LGS‟ye iliĢkin görüĢlerinin belirlenmesi, karĢılaĢılan güçlükler 

ve bu bağlamda öğretmenlerin çözüm önerilerinin alınması amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma, 

Türkiye‟nin farklı bölgelerinde görev yapmakta olan 88 ortaokul matematik öğretmeni 

ile yürütülmüĢtür. Örnek olay tarama modelinin benimsendiği çalıĢmada veri toplama 

aracı olarak araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen ve 8 sorudan oluĢan bir form 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda öğretmenlerin, öğrencilerinin LGS baĢarılarını 

genel olarak yetersiz olarak tanımladıkları görülmüĢtür. Elde edilen diğer bir sonuçta ise 

öğretmenler, uygulanan yeni sistemi soruların niteliği bağlamında olumlu bulurken 

mevcut altyapının yetersiz olduğunu belirtmiĢler, soruların zorluğunun azaltılması ve 

sınav süresinin artırılmasını önermiĢlerdir. 

Türkiye‟de ortaöğretime geçiĢ sınavlarıyla ilgili yapılan araĢtırmalara bakıldığında 

matematik soruları daha çok PISA ve TIMSS sınavlarının biliĢsel düzeyleriyle ya da 

öğretim programlarıyla karĢılaĢtırılmasına yöneliktir. 
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3. MATERYAL ve YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırma modeli, çalıĢmanın evreni ve örneklemi, veri toplama araçları, 

verilerin toplanması ve verilerin analizi ile ilgili bilgilere yer verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu çalıĢma TEOG, LGS sınavları ile Türkiye‟nin de katıldığı uluslararası öğrenci 

değerlendirme sınavları PISA ve TIMSS de yer alan matematik sorularının 

matematiksel ve matematik eğitimi değerlerini ne derece barındırdığını, hangi 

değerlerin ön plana çıktığını belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu nedenle 

yapılan çalıĢma nitel araĢtırma desenlerinden doküman incelemesi olarak tasarlanmıĢtır. 

Doküman incelemesi hedefler doğrultusunda incelenen yazılı materyallerin analizini 

kapsar. Doküman incelemesi çalıĢmaları dokümanlara ulaĢma, orijinalliği kontrol etme, 

dokümanları anlama,veriyi analiz etme, veriyi kullanma aĢamalarının takip edildiği bir 

yöntemdir. Bu yöntem kolay ulaĢılamayacak öznelere ulaĢılması, tepkiselliğin 

olmaması, zamana yayılmıĢ bir analiz olanağı sunması, örneklemin büyüklüğü, 

özgünlüğün ön planda olması, maliyet düĢüklüğü ve incelenen dokümanların organize 

edilmiĢ gözden geçirilmiĢ olması bakımından güçlü yönleri bulunan bir yöntemdir 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2013). 

3.2. AraĢtırmanın Evreni ve Örneklemi 

AraĢtırmanın evreni;  

 2013-2014 eğitim öğretim yılından baĢlayarak 2017-2018 eğitim öğretim yılına 

kadar MEB tarafından her yıl yapılan ortaöğretime geçiĢ sınavlarına ait matematik 

soruları,  

 2000 yılından 2018 yılına kadar her üç yılda bir yapılan PISA sınavı matematik 

soruları, 

 1995 yılından 2015 yılına kadar her dört yılda bir yapılan TIMSS sınavı 

matematik sorularıdır. 
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AraĢtırmanın örneklemi amaçlı örnekleme olarak belirlenmiĢtir. Amaçlı örnekleme 

zengin bilgiye sahip olduğu düĢünülen durumların derinlemesine çalıĢılmasına olanak 

veren, pek çok durumda olgu ve olayların keĢfedilmesine ve açıklanmasına yararlı olan 

bir yöntemdir (Büyüköztürk, 2012; Yıldırım ve ġimĢek, 2013). 

AraĢtırmanın örneklemi; 

 2013-2014 eğitim öğretim yılından 2016-2017 eğitim öğretim yılına kadar MEB 

tarafından her yıl yapılan TEOG ve TEOG mazeret sınavları A kitapçığına ait 320 

matematik sorusu ile 2018 LGS sınavı A kitapçığına ait 20 matematik sorusu 

olmak üzere toplam 340 sorudan, 

 MEB tarafından yayınlanmıĢ PISA 2012 esas uygulama sınavı 26 matematik 

sorusu, PISA 2012 pilot uygulama sınavı 30 matematik sorusu, PISA 2006 sınavı 

11 matematik sorusu olmak üzere toplam 67 sorudan,  

 MEB tarafından yayınlamıĢ TIMSS 2007 8. Sınıf sınavı 82 matematik sorusu, 

TIMSS 2011 8.sınıf sınavı 79 matematik sorusu, TIMSS 2015 8. sınıf sınavı 15 

matematik sorusu olmak üzere toplam 176 sorudan oluĢmaktadır. 

PISA sınavı yayınlanmıĢ matematik sorularının birçoğu iki ya da daha fazla alt sorudan 

oluĢmaktadır. Sorular numaralandırılmamıĢ, her soru ve ona ait alt sorular için birer 

baĢlık verilmiĢtir. Bu nedenle çalıĢmanın anlaĢılması açısından tüm sorulara A1, B1, 

B2, C1 vb. kodlar verilmiĢ, veri analizinde bu kodlar kullanılmıĢtır. Diğer sınav 

türlerinde sorular numaralandırıldığı için soru numaraları kod olarak kullanılmıĢtır.  

Tablo 3.1. de PISA sınavı yayınlanmıĢ matematik sorularının soru baĢlıkları ve kodları 

belirtilmiĢtir: 
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    Tablo 3.1. PISA sınavı matematik sorularının soru baĢlıkları ve kodları 

Bölüm 1. PISA 2012 Esas Uygulama Soru 

BaĢlıkları   

Soru Kodları 

Apartman Dairesi Alımı  

Damlama Oranı 

Listeler 

ParaĢütlü Gemiler 

Sos 

Dönme Dolap 

Fuji Dağı TırmanıĢı 

Bisiklet Sürücü Hale 

Hangi Arabası 

Garaj 

Döner Kapı 

A1 

B1, B2 

C1, C2, C3 

Ç1, Ç2, Ç3 

D1 

E1, E2 

F1, F2, F3 

G1, G2, G3 

H1, H2, H3 

I1,I2 

Ġ1, Ġ2,Ġ3 

Bölüm 2. PISA 2012 Pilot Uygulama 

Soru BaĢlıkları 

Soru Kodları 

USB Bellek 

Arıza Oynatıcılar 

Dondurma Dükkanı 

Petrol Sızıntısı 

MP3 Çalar 

Penguenler 

Rüzgar Enerjisi 

Zarlardan OluĢan Yapılar 

Tatil Evi 

DVD Kiralama 

Kablolu TV 

Gazete Satma 

J1, J2 

K1, K2, K3 

L1, L2, L3 

M1 

N1, N2, N3 

O1, O2, O3, O4 

Ö1, Ö2, Ö3, Ö4 

P1 

R1, R2 

S1, S2 

ġ1, ġ2 

T1, T2, T3 

Bölüm 3. PISA 2006 Soru BaĢlıkları Soru Kodları 

Araba 

Boy 

Bir Kitapçık Yapımı 

Bisikletler 

Kuleyi Görmek 

U1, U2, U3 

Ü1, Ü2, Ü3 

V1 

Y1, Y2, Y3 

Z1 

3.3. Veri Toplama Aracı 

AraĢtırmada toplanan veriler eğitim alanında hazırlanmıĢ resmi belge niteliğindeki sınav 

sorularından oluĢması sebebiyle veriler dokümanların incelenmesi yoluyla elde 

edilmiĢtir.  
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Bu çalıĢmada TEOG, LGS, PISA ve TIMSS sınavlarına ait matematik sorularının 

taĢıdığı matematiksel değerler ve matematik eğitimi değerleri doküman inceleme 

matrisleri oluĢturularak sınıflandırılmıĢtır. 

    Tablo 3.2. TaĢınan matematiksel değerlere ait matris örneği 

26 NĠSAN 2017 TEOG (2.DÖNEM) SINAVI MATEMATĠK SORULARININ 

TAġIDIĞI MATEMATĠKSEL DEĞERLER 

SORU Rasyonellik Nesnelcilik Kontrol  Ġlerleme Açıklık Gizem 

1.       

2.       

 

    Tablo 3.3. TaĢınan matematik eğitimi değerlerine ait matris örneği  

3.4. Verilerin Toplanması 

PISA sınavına ait yayınlanmıĢ matematik soruları 25.03.2018 tarihinde MEB‟in 

“http://pisa.meb.gov.tr/” resmi internet adresinde “açıklanan sorular” bölümünden 

indirilmiĢtir. TIMSS sınavına ait yayınlanmıĢ matematik soruları da benzer Ģekilde 

25.03.2018 tarihinde MEB‟in “http://timss.meb.gov.tr/” resmi internet adresinde 

“açıklanan sorular” bölümünden indirilmiĢtir. 2013-2017 yılları arasında yapılmıĢ 

TEOG sınavına ait matematik soruları 26.03.2018 tarihinde 

“https://www.meb.gov.tr/sinavlar/dokumanlar/”  linkinden, 2018 LGS sınavı matematik 

soruları ise 10.06.2018 tarihinde “https://odsgm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/” 

linkinden alınmıĢtır. 

 

26 NĠSAN 2017 TEOG (2.DÖNEM) SINAVI MATEMATĠK SORULARININ 
TAġIDIĞI MATEMATĠKSEL DEĞERLER 
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https://www.meb.gov.tr/sinavlar/dokumanlar/
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3.5. Verilerin Analizi 

Bu araĢtırmanın incelenmesinde içerik analizi türlerinden anlamsal içerik analizi 

kullanılmıĢtır. Ġçerik analizinde amaç toplanan verileri kavramsallaĢtırmak, daha sonra 

ortaya çıkan kavramları mantıklı bir biçimde düzenleyerek, veriyi açıklayan temaları 

saptamaktır. Ġçerik analizinin temelinde birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve 

temalar çerçevesinde bir araya getirip bunları okuyucunun anlayacağı Ģekilde 

yorumlamak vardır. Bu sayede veriler tanımlanıp saklı gerçekler ortaya çıkarılır 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2013). Anlamsal içerik analizi, materyalin içerisindeki asıl konu 

alanlarını boyutlarını, bu alan veya boyutlara giren özel alt alanları ortaya çıkartmak 

için kategoriler oluĢturma iĢlemidir (TavĢancıl ve Aslan, 2001; Dede, 2006a). Bu 

teknik, gündelik gözlemle görülmesi zor olan bir metindeki mesajları açığa 

çıkarabilmesi açısından faydalıdır (Seah ve Bishop, 2000).  

Bu araĢtırmada, verilerin analizi Seah ve Bishop‟un (2000) ve Dede (2006a, 2006b) 

çalıĢmasında kullanmıĢ oldukları genel ve alt kategorilere göre yapılmıĢtır. 

Matematiksel değerler ve matematik eğitimi değerleri, genel alanlar olarak alınmıĢ ve 

bu alanlara giren alt alanlar aĢağıda Tablo 3.4. de belirtilmiĢtir: 

Tablo 3.4. AraĢtırmada anlamsal içerik analizinin genel ve alt kategorileri 

Genel Kategoriler Alt Kategoriler 

Matematiksel Değerler Rasyonellik-Nesnelcilik  

Kontrol-Ġlerleme  

Açıklık-Gizem 

Matematik Eğitimi Değerleri Formal BakıĢ-Aktif BakıĢ 

ĠĢlemsel-ĠliĢkisel Anlama/Öğrenme 

Teorik Bilgi-Uygunluk  

EriĢebilirlik-Özellik 

Değerlendirme-Mantıksal DüĢünme 

Matematiksel değerler kategorisinde araĢtırılan rasyonellik-nesnelcilik, kontrol-ilerleme 

ve açıklık-gizem değer çiftlerinin incelenmesinde ise aĢağıdaki yöntem izlenmiĢtir: 

Rasyonellik değerinde, sorular tek tek incelenerek, etki-tepki, neden-sonuç iliĢkisini 

gösteren mantıksal bağlaçlara bakılmıĢtır. Ayrıca, matematiğin tümden gelimci bir 

mantık ve günlük hayattan uzak soyut bir dil kullanılarak anlatıldığı sorular bu 
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kategoride değerlendirilmiĢtir. Daha çok formüllerden yararlanarak çözülmeye çalıĢılan 

matematiksel iĢlemlerin ağırlıkta olduğu, sonuçların doğruluğu ve kesinliğinin önemli 

görüldüğü sorular bu kategoriye alınmıĢtır. Bu anlayıĢa göre yazılmıĢ bir soruda, 

“buradan, böylece, buna göre, bu nedenle” gibi mantıksal bağlaçlar sıklıkla 

kullanılmaktadır. Çıkarımlarda bulunulabilecek ve matematiksel ispatlara vurgu yapan 

soruların rasyonellik değeri taĢıdığı düĢünülmüĢtür. 

Nesnelcilik değeri için ise matematiğin soyut dilinin uygun formül ve teorem kullanarak 

somutlaĢtırılmasını sağlayan, Ģekil, grafik vs. içeren ya da bunları kullanmaya yönelten 

sorular bu kategoride değerlendirilmiĢtir (Dede, 2006a, 2006b). Nesnellik değeri içeren 

sorular soyut fikirleri somutlaĢtırmayı ve matematikte fikirleri uygulamayı vurgular. 

Örneğin bir denklemde değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi göstermek için tablo oluĢturmak, 

grafik çizmek nesnelcilik değerini gösterir. Ayrıca analog düĢünmeyi, sembolize etmeyi 

ve verilerin sunumu ve kullanılmasını öneren sorular nesnelcilik değerini barındırdığı 

düĢünülmüĢtür (Seah ve Bishop, 2000). 

Kontrol değeri için öğrenciyi serbest bırakmayan, bir yönerge kapsamında yönlendiren 

emir cümlelerinin geçtiği sorular dikkate alınmıĢtır (Dede, 2006a, 2006b). Bunun 

yanında sadece doğru cevabın dikkate aldığını, rutin iĢlemlerin ve algoritmaların nasıl 

iĢlediğini analiz etmeyi ve anlamayı ölçen, matematiksel bilgiye sosyal hayattan 

örnekler sunan sorular bu kategoride değerlendirilmiĢtir (Bishop, 2008). 

Ġlerleme değeri için öğrenciyi serbest bırakan, matematiğin farklı alanlarda da 

kullanımını gösteren benzetiĢim, model vs. içeren sorular incelenmiĢtir (Dede, 2006a, 

2006b). Bilinen bir problemden, çözülebilir baĢka bir probleme genellemeyi mümkün 

kılan matematiksel soyutlamanın yapılabildiği sorular bu kategoride değerlendirilmiĢtir. 

Matematiğin doğasında bulunan tanımlar, algoritmalar, aksiyomlar ve ispatlar gibi 

alternatiflerin değerlendirilmesini sağlayan soruların ilerleme değerini yansıttığı 

düĢünülmüĢtür (Bishop, 1991). Bundan dolayı bir sorunun ilerleme değerine sahip olup 

olmadığını sorgularken konuyla ilgili fikir oluĢturmaya yönelik farklı yolların 

gösterilmesini sağlayan, çözüm yönteminde yeni metotların da olduğunu fark ettiren ve 

var olan fikirlerin sorgulanmasını sağlayan sorular bu kategoriye alınmıĢtır. (Gunstone, 

vd., 2007; Bishop vd, 2000; Bishop, 2008). 



74 

 

Açıklık değeri sorulan bir soruda öğrenciyi “doğruymuĢ gibi görünüyor” ifadesini 

kullanmak yerine doğru cevabın gösterimine ve matematiksel doğrunun neden böyle 

olduğunu açıklamaya zorlar (Bishop, 1991). Aynı Ģartlardan yola çıkarak farklı çözüm 

yöntemleri ve gösterimler kullanılarak aynı bulguları ve ya sonucu elde edeceğimiz, 

matematiğin Ģeffaflığını ve güvenirliliğini gösteren sorular bu kategoride 

değerlendirilmiĢtir.EleĢtirel düĢünme, cevabı açık ve net bir Ģekilde ifade etmeye 

yönelten soruların açıklık değerini barındırdığı düĢünülmüĢtür (Gunstone vd, 2007). 

Ayrıca açıklanması kolay ve her öğrenci tarafından yapılabilecek sorular da açıklık 

değeri içinde değerlendirilmiĢtir (Dede, 2006a, 2006b). 

Matematiğin doğasında bulunan bağıntıların, gizemlerin ve sürprizlerin ortaya 

çıkarmasını sağlayan zor ve karmaĢık soruların gizem değeri taĢıdığı düĢünülmüĢtür 

(Bishop, 1999). Gizem değeri taĢıyan sorular matematiksel fikirlerin nereden geldiğine 

ve bu fikirleri kimin ürettiğine dair merak uyandıran sorulardır. Ayrıca matematiksel 

bilginin doğasını ve baĢlangıcını oluĢturmayı, soyutlaĢtırmayı ve evrenselleĢtirmeyi 

sağlayan sorular bu kategoriye alınmıĢtır (Gunstone vd, 2007). Örneğin, bir sayı ya da 

Ģekil örüntüsünde sayıların, Ģekillerin arasındaki iliĢkiyi fark ettiren soruların gizem 

değeri taĢıdığı düĢünülmüĢtür. 

Matematik eğitimi değerleri kategorisinde araĢtırılan formal bakıĢ-aktif bakıĢ, iĢlemsel-

iliĢkisel anlama/öğrenme, teorik bilgi-uygunluk, eriĢebilirlik-özellik, değerlendirme-

mantıksal düĢünme değer çiftlerinin incelenmesinde ise aĢağıdaki yöntem izlenmiĢtir: 

Formal bakıĢ, matematik öğreniminin tümden gelimci ve alıĢ yoluyla öğrenme 

değerlerini gösterdiğinden kavramları, formülleri, yapı ve teoremleri kullanarak 

cevaplandırılmaya çalıĢılan soruların bu değeri taĢıdığı düĢünülmüĢtür (Seah ve Bishop, 

2000; Dede, 2006a, 2006b). Kısacası formal bakıĢ değerini taĢıyan bir sorunun akıl 

yürütme, fikir ileri sürme ve savunma becerilerini geliĢtirmeyi amaçladığı 

düĢünülmüĢtür (Gunstone vd, 2007). 

Aktif bakıĢ değeri ise, matematiği çok canlı ve insana uygun bir faaliyet olarak 

tanımlanır. Bu nedenle öğrencinin sezgisel akıl yürütme ve keĢif yoluyla 

cevaplandırabileceği, matematik öğretiminin tümevarımcı yönünü ön plana çıkaran 

sorular bu kategoriye alınmıĢtır (Seah ve Bishop, 2000; Dede, 2006a, 2006b).  
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ĠĢlemsel öğrenme değeri, matematik öğreniminde kural, iĢlem ve formüllerin 

öğrenilmesini ve bunların özel sorulara uygulanmasını göstermektedir. Bu sebeple 

kuralların ve formüllerin kullanılarak, iĢlem yapılarak cevaplanması beklenen sorular bu 

kategoride değerlendirilmiĢtir. ĠliĢkisel öğrenme değeri ise kavramlar arası iliĢkileri 

ortaya koymayı ve bunlara uygun Ģemalar oluĢturabilmeyi gösterdiğinden iĢlem 

becerilerini ölçmekten ziyade kavramlar arası iliĢkilerin ön plana çıktığı, bu iliĢkilerin 

Ģemalarla gösterilmeye çalıĢıldığı sorular bu kategoriye alınmıĢtır (Seah ve Bishop, 

2000; Dede 2006a, 2006b). 

Matematiğin günlük olaylardan uzak, teorik bilgi bazında öğretilmesini hedefleyen 

sorular teorik bilgi değerinde değerlendirilmiĢtir. Uygunluk değeri ise matematiksel 

bilginin, günlük problemlerin çözümlerinin bulunmasındaki önemini vurguladığından 

toplumun ihtiyaçları, talepleri ve kültürü dikkate alınarak hazırlanmıĢ günlük hayat 

problemleri içeren sorular bu kategoriye alınmıĢtır (Seah ve Bishop, 2000; Dede 2006a, 

2006b). 

EriĢebilirlik değeri, herkes tarafından anlaĢılabilen, her öğrencinin katılabileceği 

matematiksel aktivitelerin yapılmasını vurguladığından her öğrencinin fikir sahibi 

olduğu ve birçoğunun cevaplandırabileceği düĢünülen sorular bu kategoride 

değerlendirilmiĢtir (Seah ve Bishop, 2000; Dede 2006a).  

Özellik değeri, akademik baĢarısı yüksek olan, analitik düĢünebilen veya sorgulayıcı 

yaklaĢımlarda bulunan öğrencilere yönelik olan zor ve karmaĢık sorular özellik 

değerinde değerlendirilmiĢtir (Seah ve Bishop, 2000; Dede 2006a).  

Bir problemin çözmede kullanılan adımlardan bilme, rutin iĢlemleri uygulama ve 

araĢtırma-problem çözme adımları bilinmeyen bir cevabın değerlendirilmesiyle ilgili 

matematiksel bilginin kullanımını göstermektedir. Bilme düzeyinde rutin iĢlemlerin 

kullanıldığı sorular değerlendirme değerinde değerlendirilmiĢtir (Seah ve Bishop, 2000; 

Dede 2006a). 

Problem çözmenin son iki adımı olan mantıksal düĢünme ve iletiĢim ise matematiksel 

bilgiyi daha fazla kullanabilme kapasitesini, mantıksal düĢünceyi ve bu bilgiyi 

yayabilme yeteneğini gösterdiğinden, bu iki adımın kullanıldığı soruların mantıksal 

düĢünme değerini taĢıdığı düĢünülmüĢtür (Seah ve Bishop, 2000; Dede, 2006a, 2006b).  
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Sorularda değer aranırken bir sorunun her değer çiftinden birini baskın olarak taĢıdığı 

düĢünülmüĢtür. TaĢınan değerlerin nasıl tespit edildiğine iliĢkin üç soru örneği ve 

analizi aĢağıda sunulmuĢtur.  

Soru 1: 
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Birinci soru örneği Milli Eğitim Bakanlığınca düzenlenen 2018 LGS sınavı A kitapçığı 

sayısal bölüm matematik dersi 7. Sorusudur. Bu soruda yer alan değerler Ģu Ģekilde 

değerlendirilmiĢtir:  

Soruda programlama dilinde verilen bazı bloklar ve tanımlardan yararlanarak bir 

noktadan baĢka bir noktaya hangi öteleme ve dönme hareketlerinin uygulanarak 

varılabileceği sorulmuĢtur.  

Bu soruda matematiksel değer çiftlerine baktığımızda rasyonellik-nesnelcilik değer 

çiftinden nesnelcilik değeri vurgulanmıĢtır. Noktanın dönme ve öteleme hareketlerini 

koordinat sisteminin kullanılarak çizilmesi, yani somutlaĢtırılması, programlama 

dilindeki blokların soruya katılarak sorunun günlük hayatın içinde yer aldığının 

hissettirilmesi nesnelcilik değerini ön plana çıkarmaktadır. 

DönüĢüm geometrisini programlama dilinin kullanılarak ifade edilmesi, matematiğin 

farklı alanlarda da kullanıldığını gösterdiğinden kontrol-ilerleme değer çiftinden 

ilerleme değerine vurgu yapıldığı görülmektedir. 

Açıklık-gizem değer çiftlerine baktığımızda soruda matematiğin merak uyandıran 

gizemli yönünü vurgulamak yerine var olanı farklı yollarla açıklanması istendiğinden 

açıklık değerinin taĢındığı görülmektedir. 

Matematik eğitimi değerleri incelendiğinde soruda öğrencinin sezgilerini kullanarak 

cevaplanması beklenmemektedir. Verilen talimatlara uyularak doğru cevaba ulaĢılması 

istenmekte olup formal bakıĢ-aktif bakıĢ değer çiftlerinden formal bakıĢ değeri ön plana 

çıkmaktadır. 

Öteleme ve dönme hareketlerine ait kuralların uygulanarak çözüme ulaĢılması 

bakımından iĢlemsel-iliĢkisel anlama/öğrenme değer çiftlerinden iĢlemsel 

anlama/öğrenme değeri vurgulanmaktadır. 

Programlama dilini iĢin içine katarak matematiğin günlük hayata uygun, hayatın içinden 

bir çalıĢma alanında kullanılabildiğini göstermesi açısından teorik bilgi- uygunluk değer 

çiftinden uygunluk değerini yansıttığı görülmektedir. 
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Herkes tarafından kolay anlaĢılır bir soru olmaması, sorunun çözümünde verilen 

bilgilerin ve örneğin net anlaĢılması gerektiğinden diğer sorulara göre özgün bir 

sorudur.Bu sebeple eriĢebilirlik-özellik değer çiftlerinden özellik değeri ön plana 

çıkmaktadır. 

Değerlendirme- mantıksal düĢünme değer çiftleri açısından incelendiğinde biliĢsel alan 

basamaklarından bilme düzeyinin üstünde, verilen bilgiyi yorumlamayı ve mantıksal 

düĢünmeyi gerektiren bir soru olması itibariyle mantıksal düĢünme değerini 

vurgulamaktadır. 

Soru 2: 

 

Ġkinci soru örneği 2014-2015 eğitim öğretim yılı 1. Dönem TEOG sınavı A kitapçığı 

matematik dersi 9. sorusudur. TaĢıdığı matematiksel değerler ve matematik eğitimi 

değerleri aĢağıda ifade edilmiĢtir: 

Yukarıdaki soruda ilk iki adımı verilen bir örüntünün üçüncü adımında yer alan çember 

sayısı sorulmaktadır. Öğrenci bu soruda her çemberin içine dört yeni çember çizildiğini 

fark edip üçüncü adımdaki çember sayısını ilk iki adımdan yola çıkarak hesaplayabilir. 

Örüntünün genel terimini bulması gerekmez. Bu nedenle soruda rasyonellik değeri değil 

nesnelcilik değeri ön plana çıkmaktadır. Fraktal oluĢturulması matematiğin farklı 

alanlarda kullanımını göstermektedir. Ayrıca öğrencinin ilk iki adımı inceleyerek 

üçüncü adımla ilgili çıkarımda bulunması, kendince metot geliĢtirmesi istenmektedir. 

Bu yönüyle ilerleme değerini vurgulamaktadır.  Verilen örüntüde adımlar arasındaki 

iliĢkiyi fark ettirmesi gizem değerini ön plana çıkarmaktadır. Matematik eğitimi 

değerlerine bakıldığında örüntüde adımlar arasındaki iliĢkinin keĢfedilmesi 

gerektiğinden aktif bakıĢ ve iliĢkisel anlama/öğrenme değerini taĢımaktadır. Örüntünün 
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fraktal olarak gösterilmesi uygunluk değerini,  öğrencilerin rahatlıkla yapabileceği bir 

soru olması eriĢebilirlik değerini, biliĢsel düzey bakımından alt basamaklarda yer alması 

değerlendirme değerini taĢıdığını göstermektedir. 

Soru 3: 

 

Üçüncü soru örneği TIMSS 2015 yayınlanmıĢ 8. Sınıf matematik sınavının 9. 

sorusudur. TaĢıdığı matematiksel değerlerin ve matematik eğitimi değerlerinin analizi 

aĢağıda verilmiĢtir: 

Verilen soruda dikdörtgende alan formülünden yararlanarak bir kenarın iki katına 

çıkarılmasıyla alanında iki katına çıkacağının ispatının yapılması ve formülle 

gösterilmesi istenmektedir. Bu yönüyle soru rasyonellik değerini barındırmaktadır. 

Soruda dikdörtgenin alanın kenarlar ile doğru orantılı olarak büyüdüğünün kontrolü 

formül kullanılarak yapılmakta ve doğruluğu gerekli iĢlemlerle açıklanmaya 

çalıĢılmaktadır. Bu durum kontrol ve açıklık değerinin ön plana çıktığını 

göstermektedir. Ayrıca soruda akıl yürütme ve fikir ileri sürme becerilerinin ortaya 

çıkarılmaya çalıĢması formal bakıĢ değerini, sonuca ulaĢmak için iĢlem yapılması 

iĢlemsel anlama/öğrenme değerini, teorik bilgiyi ön plana çıkarması teorik bilgi 

değerini, rahatlıkla cevaplanabilir bir soru olması eriĢebilirlik değerini ve üst düzey 

mantık yürütmeye gerek duyulmaması değerlendirme değerini vurgulamaktadır.  
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Yukarıda örneklerde aktarıldığı gibi sorular matematiksel değerler ve matematik eğitimi 

değerleri açısından tek tek incelenmiĢ, her sınavda taĢınan matematiksel değerlere ve 

matematik eğitimi değerlerine ait matrisler oluĢturulmuĢtur.  

3.6. Geçerlik ve Güvenirlik 

Creswell ve Miller (2000) ve McMillan ve Schumacher (2006) nitel çalıĢmaların 

geçerliğini ve güvenirliğini sağlamak için çeĢitli stratejiler önermektedirler. AraĢtırmada 

bu stratejilerden geçerlik için “detaylı tanımlar, uzman inceleme”, güvenirlik için ise 

“farklı değerlendiriciler arasındaki uyum” stratejileri kullanılmıĢtır. 

3.6.1. Geçerlik  

Kirk ve Miller‟e (1986) göre nitel araĢtırmada geçerlik, araĢtırmacının üzerinde çalıĢtığı 

olguyu, olduğu biçimiyle ve olabildiğince tarafsız gözlemesi anlamına gelmektedir 

(Aktaran; Yıldırım ve ġimĢek, 2013). AraĢtırılan olgu ya da olay hakkında bütüncül bir 

resim oluĢturulabilmesi için araĢtırmacının elde ettiği verileri teyit etmesine yardımcı 

olacak yöntemler kullanılması gerekmektedir. Bu bağlamda araĢtırmanın iç ve dıĢ 

geçerliği sağlamak için uygulana yöntemler sıralanmıĢtır: 

Detaylı tanımlar: Yapılan bu araĢtırma neticesinde yeni araĢtırmalara ıĢık tutması 

amacıyla veri toplama araçları ve veri toplama süreci detaylı bir Ģekilde açıklanmıĢtır. 

Ayrıca verilerin analizi bölümünde aranan her bir değerin nasıl tespit edildiği ayrıntılı 

Ģekilde belirtilmiĢ ve yeterli sayıda örnek verilmiĢtir. 

Uzman inceleme: Veri analizinde kodlanan matematiksel değerlerin ve matematik 

eğitimi değerlerinin uzman tarafından kontrolü yapılmıĢ, bulgular yorumlanırken uzman 

görüĢüne baĢvurulmuĢtur. 

Bunların dıĢında araĢtırma soruları açık, genel ve istenir ölçüde verilerin sağlanmasını 

kolaylaĢtıracak Ģekilde yazılmıĢ, uzman teyidi alınarak son hali oluĢturulmuĢtur. Veri 

toplama sürecinde ilgili alan yazın sürekli okunmuĢ böylelikle kuramsal bağlam, 

bulgulara ulaĢma sürecinde araĢtırmacıya rehberlik etmiĢtir.Veri analizinde elde edilen 

bulgular araĢtırmacıdan bağımsız ve nesnel olarak yazılmaya özen 

gösterilmiĢtir.AraĢtırmanın yöntem bölümünde: araĢtırmanın deseni, çalıĢma grubu ve 
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özellikleri, nasıl oluĢturulduğu,  veri toplama araçlarının özellikleri, veri toplama ve veri 

analiz süreçlerinin nasıl gerçekleĢtirildiği ilgili bölüm ve aĢamalarda ayrıntılı olarak 

açıklanmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen verilerin bütünü sunulmuĢ, zengin veri ile 

derinlemesine sonuçlar elde edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

3.6.2. Güvenirlik 

Nitel yaklaĢım her araĢtırmacının olayları algılama ve yorumlama biçimlerinin farklı 

olabileceğini kabul etmektedir. Nitel araĢtırmalarda aynı verileri iki farklı araĢtırmacının 

farklı yorumlaması muhtemel görülmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2013). Bu sebeple 

güvenirliğin sağlanması için değerlendiriciler arasındaki uyum kontrol edilmektedir. 

Değerlendiriciler arası uyum:AraĢtırmacı tarafından TEOG, LGS, PISA ve TIMSS 

sınavları matematik sorularından rastgele beĢer soru seçilmiĢ, Milli Eğitim Bakanlığına 

bağlı ortaokulda görev yapmakta olan üç matematik öğretmeni tarafından matematiksel 

değerler ve matematik eğitimi değerleri tarafsız olarak değerlendirilmiĢtir. 

Değerlendiriciler arasında güvenirlik katsayısı Miles ve Huberman‟ın (1994) [görüĢ 

birliği/(görüĢ birliği+görüĢ ayrılığı)*100] formülü ile hesaplanmıĢtır. Birinci alt 

probleme iliĢkin verilerin analizi sonucunda her soruda üçer olmak üzere toplam 60 tane 

matematiksel değer çiftine bakılmıĢ 52 değerde görüĢ birliği, 8 değerde görüĢ ayrılığı 

saptanmıĢtır. Güvenirlik katsayısı %87 çıkmıĢtır. Elde edilen değer güvenirliğin yüksek 

düzeyde olduğunu göstermektedir. Rasyonellik-nesnelcilik değer çiftinde 1, Kontrol-

Ġlerleme değer çiftinde 3, açıklık-gizem değer çiftinde 4 soruda görüĢ ayrılığı 

yaĢanmıĢtır. GörüĢ ayrılığı yaĢanılan sorular tekrar değerlendirilip uzman görüĢü 

alınarak fikir birliği sağlanmıĢtır. Ġkinci alt probleme iliĢkin verilerin analizi sonucunda 

her soruda beĢer olmak üzere toplam 100 tane matematik eğitimi değer çiftine bakılmıĢ 

88 değerde görüĢ birliği,  12 değerde görüĢ ayrılığı saptanmıĢtır. Güvenirlik katsayısı 

%88 çıkmıĢtır. Elde edilen değer güvenirliğin yüksek düzeyde olduğunu 

göstermektedir. Formal-aktif bakıĢ değer çiftinde 1 soruda, iĢlemsel-iliĢkisel 

anlama/öğrenme değer çiftinde 3 soruda, teorik bilgi-uygunluk değer çiftinde 1 soruda, 

eriĢebilirlik-özellik değer çiftinde 4 soruda, değerlendirme- mantıksal düĢünme değer 

çiftinde 4 soruda görüĢ ayrılığı yaĢanmıĢtır. Değerlendiriciler tarafından görüĢ ayrılığı 

yaĢanan sorular yeniden incelenmiĢ, uzman görüĢüne de baĢvurularak ortak bir karara 

varılmıĢtır. Örneğin; PISA 2012 Esas Uygulama Sınavında yer alan ve Ç3 olarak 
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kodlanan “ParaĢütlü Gemiler” 3. Sorusu kontrol ve ilerleme değer çifti açısından 

incelendiğinde değerlendiriciler arasında görüĢ farklılıkları yaĢanmıĢtır. 

 

 

AraĢtırmacı ve bir değerlendirici sorunun matematiğin farklı alanlarda kullanımını 

göstermesi, çözüm üretilmesi için fikir oluĢturmaya teĢvik etmesi, birden fazla yöntemle 

çözülebilmesi sebebiyle ilerleme değeri taĢıdığını düĢünürken diğer değerlendiriciler, 

günlük hayat problemi içermesi, yönergelerle doğru cevabın bulunmasının amaçlanması 

sebebiyle kontrol değeri taĢıdığını savunmuĢlardır. Uzman görüĢüne de baĢvurulmuĢ ve 

sorunun günlük hayat problemlerinden uzak matematiğin farklı alanlarda kullanımını 

göstermesi, farklı alternatiflerle cevabının bulunabilmesi ve çözüm yönteminin 

öğrencinin seçimine bırakılması gerekçeleriyle sorunun ilerleme değerini taĢıdığı 

konusunda fikir birliğine varılmıĢtır.  
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4. ARAġTIRMA BULGULARI 

Bu bölümde Türkiye‟de ortaöğretime geçiĢ için yapılan TEOG, LGS sınavları ile PISA 

ve TIMSS sınavları matematik sorularının matematiksel değerleri ve matematik eğitimi 

değerlerini taĢıma durumlarına yönelik bulgulara yer verilmiĢtir.  

4.1. TEOG, LGS Sınavları ile PISA, TIMSS Sınavları Matematik Sorularının 

TaĢıdığı Matematiksel Değerler 

TEOG, LGS sınavları ile PISA ve TIMSS sınavları matematik soruları matematiksel 

değer çiftleri açısından ayrı ayrı incelenmiĢ değerlerin frekansları ve bulunma yüzdeleri 

tablolarla sunulmuĢ ve bulguların daha kolay anlaĢılabilmesi için grafiklerle 

gösterilmiĢtir. 

4.1.1. TEOG sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematiksel değerler 

AĢağıda verilen Tablo 4.1. incelendiğinde 2013-2017 yılları arasında yapılan 16 tane 

TEOG sınavı matematik sorularının taĢıdığı değerler gösterilmiĢtir. 

Tamamlayıcı değer çiftlerinden rasyonellik değeri 197 soruda, nesnelcilik değeri 123 

soruda görülmüĢtür. TEOG sınavlarında toplam 320 sorudan %62‟si rasyonellik değeri, 

%38‟i nesnelcilik değeri taĢımaktadır. Kontrol–ilerleme tamamlayıcı değer çiftlerinden 

kontrol değeri 277 soruda ilerleme değeri 43 soruda görülmüĢtür. Soruların %87‟si 

kontrol değerini, %13‟ü ilerleme değerini barındırmaktadır. Tamamlayıcı değer çiftleri 

açıklık-gizem açısından bakıldığında aradaki fark daha da açılmaktadır. Açıklık değeri 

300 soruda görülürken sadece 20 soruda gizem değerine rastlanmıĢtır.  

Genel olarak bakıldığında TEOG sınavı matematik sorularında rasyonellik değeri 

nesnelcilik değerine, kontrol değeri ilerleme değerine, açıklık değeri gizem değerine 

göre daha fazla vurgulanmıĢtır.Açıklık ve kontrol değerleri en sık görülen değerlerdir. 

Rasyonellik değeri daha fazla görülmesine karĢın tamamlayıcısı olan nesnelcilik değeri 

içinde yakın sonuçlar bulunmuĢtur. Diğer tamamlayıcı değer çiftlerine göre rasyonellik-

nesnelcilik değer çifti sorulara daha orantılı dağılmıĢtır. 

 



84 

 

Tablo 4.1. TEOG sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematiksel değerler 

4.1.2. LGS sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematiksel değerler 

2018 LGS sınavına ait 20 matematik sorusunun taĢıdığı matematiksel değerler aĢağıda 

Tablo 4.2. de belirtilmiĢtir.  

Tablo 4.2. LGS sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematiksel değerler 

TEOG Sınavı Matematik Sorularının TaĢıdığı Matematiksel Değerler 

 Tamamlayıcı Değer 

Çifti 

Tamamlayıcı Değer 

Çifti 

Tamamlayıcı Değer 

Çifti 

Sınavlar Rasyonellik Nesnelcilik Kontrol Ġlerleme Açıklık Gizem 

28 Kasım 2013 TEOG 10 10 17 3 16 4 

14 Aralık 2013 TEOG 13 7 17 3 19 1 

28 Nisan 2014 TEOG 10 10 17 3 20 0 

10 Mayıs 2014 TEOG 9 11 16 4 17 3 

26 Kasım 2014 TEOG 12 8 18 2 19 1 

13 Aralık 2014 TEOG 12 8 15 5 18 2 

29 Nisan 2015 TEOG 10 10 16 4 18 2 

16 Mayıs 2015 TEOG 13 7 14 6 18 2 

25 Kasım 2015 TEOG 15 5 16 4 18 2 

12 Aralık 2015 TEOG 16 4 17 3 19 1 

27 Nisan 2016 TEOG 9 11 19 1 19 1 

14 Mayıs 2016 TEOG 12 8 19 1 20 0 

23 Kasım 2016 TEOG 15 5 18 2 19 1 

17 Aralık 2016 TEOG 15 5 20 0 20 0 

26 Nisan 2017 TEOG 13 7 19 1 20 0 

20 Mayıs 2017 TEOG 13 7 19 1 20 0 

Toplam 197 123 277 43 300 20 

Bulunma yüzdesi %62 %38 %87 %13 %94 %6 

LGS Sınavı Matematik Sorularının TaĢıdığı Matematiksel Değerler 

 Tamamlayıcı Değer 

Çifti 

Tamamlayıcı Değer 

Çifti 

Tamamlayıcı Değer 

Çifti 

SINAV Rasyonellik Nesnelcilik Kontrol Ġlerleme Açıklık Gizem 

02 Haziran 2018 7 13 18 2 20 0 

Bulunma yüzdesi %35 %65 %90 %10 %100 %0 
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LGS matematik sorularının 7 tanesi rasyonellik değeri taĢırken 13 tanesi nesnelcilik 

değeri taĢımaktadır. Rasyonellik değerinin görülme oranı % 35 iken nesnelcilik 

değerinin görülme oranı %65‟tir. Son yapılan bu merkezi sınavda rasyonellik-

nesnelcilik değer çiftleri arasındaki iliĢki TEOG sınavlarında aranan rasyonellik- 

nesnelcilik değer çiftine göre tezatlık göstermektedir. TEOG sınavında rasyonellik 

değeri çok daha fazla ön plana çıkmıĢken, 2018 LGS sınavda nesnelcilik daha çok 

vurgulanmıĢtır. Kontrol-ilerleme değer çiftlerine bakıldığında 18 soruda kontrol değeri 

bulunurken, Ġlerleme değeri sadece 2 soruda görülmüĢtür. Soruların %90‟ı kontrol 

değeri, %10‟u ilerleme değeri barındırmaktadır. Bu değer çiftinde TEOG sınavına 

paralel bir sonuç çıkmıĢtır. Son tamamlayıcı değer çifti olan açıklık-gizem değerlerine 

bakıldığında 20 sorunun tamamı açıklık değeri taĢımaktadır. Soruların hiçbirinde gizem 

değerine rastlanmamıĢtır. TEOG sınavlarında soruların taĢıdığı gizem değeri %6 

oranıyla daha fazladır. 

Sonuç olarak nesnelcilik değeri rasyonellik değerine, kontrol değeri ilerleme değerine, 

açıklık değeri gizem değerine göre daha çok belirtilmiĢtir. En çok vurgulanan değerler 

ise TEOG sınavında olduğu gibi açıklık ve kontrol değerleridir. Rasyonellik ve 

nesnelcilik değer çifti ise diğer değer çiftlerine göre daha orantılı dağılım göstermiĢtir. 

4.1.3. PISA sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematiksel değerler 

Milli Eğitim Bakanlığınca yayınlanmıĢ PISA 2012 Esas Uygulama, PISA 2012 Pilot 

Uygulama ve PISA 2006 matematik soruları, taĢıdığı matematiksel değerler açısından 

incelenmiĢtir. Elde edilen bulgular Tablo 4.3. de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.3. PISA sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematiksel değerler 

Tek tek değerlendirilen 64 soruda rasyonellik- nesnelcilik değer çiftinden rasyonellik 

değerine 15 soruda, nesnelcilik değerine 49 soruda rastlanmıĢtır. Soruların %23‟ü 

PISA Sınavı Matematik Sorularının TaĢıdığı Matematiksel Değerler 

 Tamamlayıcı Değer 

Çifti 

Tamamlayıcı Değer 
Çifti 

Tamamlayıcı Değer 
Çifti 

SINAV Rasyonellik Nesnelcilik Kontrol Ġlerleme Açıklık Gizem 

PISA  15 49 38 26 56 8 

Bulunma yüzdesi %23 %77 %59 %41 %88 %12 
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rasyonelliği vurgularken %77‟si nesnelciliği vurgulamaktadır. Nesnelcilik, rasyonellik 

değerine göre çok daha fazla görülmüĢtür. Bu durum TEOG sınav sorularının taĢıdığı 

rasyonellik-nesnelcilik değer çifti ile tam tersi bir sonuç verirken, 2018 LGS sınavının 

matematik sorularında aranan rasyonellik-nesnelcilik değer çiftinin görülme yüzdesine 

paralellik göstermektedir. Ancak PISA sınav sorularında nesnelcilik değeri daha fazla 

ön plana çıkmaktadır. Kontrol-ilerleme değerlerine bakıldığında 38 soruda kontrol,  26 

soruda ilerleme değeri görülmüĢtür. Soruların %59‟u kontrol, %41‟i ilerleme değerini 

yansıtmaktadır. Kontrol değeri ilerleme değerinden daha fazla bulunmuĢtur. Bu veri 

TEOG ve 2018 LGS sınavları karĢılaĢtırıldığında birbirine paralellik göstermesine 

rağmen Ġlerleme değeri Türkiye‟de uygulanan sınavlara oranla daha fazla tespit 

edilmiĢtir. Açıklık-gizem değer çiftine bakıldığında 56 soruda açıklık değeri görülürken 

gizem değerine 8 soruda rastlanmıĢtır. Soruların %88‟i açıklık değerini %12‟si gizem 

değerini taĢımaktadır. Bu durum TEOG matematik soruları ile benzerlik göstermektedir. 

Genel olarak değerlendirildiğinde PISA sınavı matematik sorularında nesnelcilik değeri 

rasyonellik değerine, kontrol değeri ilerleme değerine, açıklık değeri gizem değerine 

göre daha çok ön plana çıkmaktadır. En çok görülen değerler açıklık ve nesnelcilik 

değerleridir. Kontrol ve ilerleme tamamlayıcı değer çifti sorulara daha dengeli dağılım 

göstermiĢtir. 

4.1.4. TIMSS sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematiksel değerler 

TIMSS 2001, 2011 ve 2015 matematik sorularının taĢıdığı değer çiftleri aĢağıda Tablo 

4.4. de ayrıntılı olarak verilmiĢtir.  

Tablo 4.4. TIMSS sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematiksel değerler 

TIMSS Sınavı Matematik Sorularının TaĢıdığı Matematiksel Değerler 

 Tamamlayıcı Değer 

Çifti 

Tamamlayıcı Değer 

Çifti 

Tamamlayıcı Değer 

Çifti 

SINAVLAR Rasyonellik Nesnelcilik Kontrol Ġlerleme Açıklık Gizem 

TIMSS 2007 28 57 64 21 78 7 

TIMSS 2011 41 38 53 26 64 15 

TIMSS 2015 8 7 12 3 15 0 

Toplam 77 102 129 50 157 22 

Bulunma yüzdesi %43 %57 %72 %28 %88 %12 
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Ġncelenen 179 soruda rasyonellik değeri, 77 soruda Nesnelcilik değeri bulunmuĢtur. 

Nesnelcilik değeri rasyonellik değerine göre %14 fazla çıkmıĢtır. 2018 merkezi sınav ve 

PISA sınavlarıyla benzer bulgular göstermesine rağmen vurgulanan rasyonellik ve 

nesnelcilik değerleri birbirine yakın çıkmıĢtır. Kontrol-ilerleme değer çiftlerinden 

kontrol değeri 129 soruda, ilerleme değeri 50 soruda görülmüĢtür. Tespit edilen 

değerlerin %72‟si kontrol, %28‟si ilerleme değerinden oluĢmaktadır. TIMSS sınavı 

matematik sorularında da sonuç değiĢmemiĢ incelenen diğer sınavlarda olduğu gibi 

ilerleme değeri kontrol değerinin sayısal olarak çok altında kalmıĢtır. Son olarak 

tamamlayıcı değer çifti olan açıklık-gizem değerlerine bakılmıĢ 157 soruda Açıklık, 22 

soruda gizem değeri tespit edilmiĢtir. Soruların %88‟i açıklık değeri taĢırken %12‟si 

gizem değerini barındırmaktadır. Tablo 4.3. ile ve Tablo 4.4‟deki değerler 

incelendiğinde PISA ve TIMSS sınavlarındaki soruların taĢıdıkları açıklık-gizem değer 

çifti bakımından aynı oranlara sahip olduğu görülmektedir.  

Özetle TIMSS sınavlarına ait matematik sorularının büyük bir çoğunluğunun açıklık ve 

kontrol değeri taĢıdığı, gizem değerinin çok az soruda yer aldığı, rasyonellik ve 

nesnelcilik değerlerinin ise diğer değer çiftlerine göre daha dengeli dağıldığı 

görülmüĢtür. 

Yukarıda TEOG, LGS, PISA ve TIMSS sınavları matematik sorularının taĢıdıkları 

matematiksel değerler tek tek ele alınmıĢ, ön plana çıkan değerler belirtilmiĢtir. Bunun 

yanında matematiksel değerleri sınavlarda bulunma yüzdelerine göre karĢılaĢtırmak için 

oluĢturulan grafik ġekil 4.1. de verilmiĢtir. 
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ġekil 4.1. Matematiksel değerlerin sınavlara göre yüzdelik dağılımları 

ġekil 4.1‟ deki grafik incelendiğinde Rasyonellik değerinin en fazla TEOG sınavında en 

az da PISA sınav sorularında taĢındığı görülmektedir. LGS ve TIMSS sınavlarında 

rasyonellik değerine ait oranlar birbirine yakındır. Nesnelcilik değeri en çok PISA 

sınavında görülmüĢtür.  Bunu LGS ve TIMSS sınavları takip etmektedir. TEOG 

sınavlarında ise diğer sınavlara göre daha az rastlanmaktadır. Ayrıca tüm sınav 

türlerinde nesnelcilik değeri %50‟nin üzerinde taĢınırken TEOG sınavında bu oran 

%50‟nin altında kalmıĢtır. Kontrol değeri incelendiğinde tüm sınav türlerinde yoğun 

olarak karĢılaĢıldığı görülmüĢtür. Türkiye‟de ortaöğretime geçiĢ için uygulanan merkezi 

sınavların uluslararası sınavlara göre kontrol değerini daha fazla vurguladığı 

anlaĢılmaktadır. Ġlerleme değeri genel olarak tüm sınav türlerinde tamamlayıcı değeri 

olan kontrol değerine göre çok daha az görülürken en fazla PISA sınavı matematik 

sorularında rastlanmıĢtır. Açıklık değeri diğer matematiksel değerlere kıyasla tüm sınav 

türlerinde en çok ön plana çıkan değer olmuĢtur. LGS sınavında soruların tamamı 

açıklık değerini taĢımaktadır. TEOG, PISA, TIMSS sınavlarına bakıldığında soruların 

%80‟inden fazlası açıklık değerini göstermektedir. Son olarak açıklık değerinin 

tamamlayıcısı olan gizem değeri incelendiğinde tüm sınav türlerinde en az rastlanan 

değer olduğu tespit edilmiĢtir. LGS sınavında hiçbir soruda rastlanmayan Gizem değeri 

TIMSS ve PISA sınavlarında az da olsa vurgulanmıĢtır. 
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4.2. TEOG, LGS Sınavları ile PISA, TIMSS Sınavları Matematik Sorularının 

TaĢıdığı Matematik Eğitimi Değerleri 

TEOG, LGS sınavları ile PISA ve TIMSS sınavları matematik soruları matematik 

eğitimi değer çiftleri açısından incelenmiĢ değerlerin frekansları ve bulunma yüzdeleri 

tablolarla açıklanmıĢ, daha kolay anlaĢılabilmesi için grafiklerle desteklenmiĢtir.  

4.2.1. TEOG sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematik eğitimi değerleri 

TEOG matematik sorularının taĢıdığı matematik eğitimi tamamlayıcı değer çiftleri 

Tablo 4.5. de ayrıntılı olarak belirtilmiĢtir. Formal-aktif bakıĢ değer çiftine bakıldığında 

198 soru formal bakıĢ, 122 soru aktif bakıĢ değeri taĢımaktadır. %62 ile formal bakıĢ 

değeri, %38‟lik orana sahip aktif bakıĢ değerine göre ön plana çıkmıĢtır. ĠĢlemsel-

iliĢkisel anlama/öğrenme değer çiftleri açısından incelendiğinde 233 soruda iĢlemsel, 87 

soruda iliĢkisel anlama/öğrenme değeri görülmüĢtür. %73‟lük oranla soruların 

çoğunluğu iĢlemsel anlama-öğrenme değerini vurgulamaktadır. ĠliĢkisel 

anlama/öğrenme değeri ise %27‟lik düĢük bir orana sahiptir. Teorik bilgi-uygunluk 

tamamlayıcı değer çiftinde soruların 232 tanesi teorik bilgi değeri, 88 tanesi de 

uygunluk değeri taĢımaktadır. EriĢebilirlik-özellik değer çiftinde 257 soruda eriĢebilirlik 

değeri, 63 soruda da özellik değeri bulunmuĢtur. %80‟lik oranla soruların büyük 

çoğunluğunda eriĢilebilirlik değeri görülmüĢtür. Son değer çifti olan değerlendirme-

mantıksal düĢünme değeri verilerine bakıldığında 263 soruda değerlendirme değeri, 57 

soruda mantıksal düĢünme değerine rastlanmıĢtır. Bu değer çifti arasındaki oran 

eriĢebilirlik–özellik değer çiftine benzerlik göstermektedir.  
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Tablo 4.5. TEOG sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematik eğitimi değerleri 

TEOG Sınavı Matematik Sorularının TaĢıdığı Matematik Eğitimi Değerleri 

 Tamamlayıcı  

Değer  Çifti 

Tamamlayıcı  

Değer  Çifti 

Tamamlayıcı  

Değer  Çifti 

Tamamlayıcı  

Değer  Çifti 

Tamamlayıcı  

Değer  Çifti 

Sınavlar 
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28 Kasım 2013 TEOG 10 10 17 3 16 4 10 10 17 3 

14 Aralık 2013 TEOG 13 7 17 3 11 9 17 3 18 2 

28 Nisan 2014 TEOG 9 11 16 4 12 8 13 7 11 9 

10 Mayıs 2014 TEOG 11 9 14 6 11 9 13 7 13 7 

26 Kasım 2014 TEOG 10 10 15 5 14 6 19 1 19 1 

13 Aralık 2014 TEOG 12 8 13 7 12 8 16 4 17 3 

29 Nisan 2015 TEOG 9 11 8 12 11 9 14 6 13 7 

16 Mayıs 2015 TEOG 14 6 12 8 17 3 17 3 17 3 

25 Kasım 2015 TEOG 15 5 13 7 15 5 17 3 17 3 

12 Aralık 2015 TEOG 13 7 17 3 15 5 17 3 17 3 

27 Nisan 2016 TEOG 10 10 11 9 15 5 16 4 15 5 

14 Mayıs 2016 TEOG 11 9 16 4 17 3 16 4 14 6 

23 Kasım 2016 TEOG 13 7 18 2 14 6 17 3 15 5 

17 Aralık 2016 TEOG 16 4 19 1 17 3 19 1 19 1 

26 Nisan 2017 TEOG 16 4 13 7 17 3 17 3 17 3 

20 Mayıs 2017 TEOG 16 4 14 6 18 2 19 1 19 1 

Toplam 198 122 233 87 232 88 257 63 263 57 

Bulunma Yüzdesi %62 %38 %73 %27 %73 %27 %80 %20 %82 %18 

Tablo 4.5. incelendiğinde TEOG sınavı matematik sorularında Formal bakıĢ değeri aktif 

bakıĢ değerine, iĢlemsel anlama-öğrenme değeri iliĢkisel anlama-öğrenme değerine, 

teorik bilgi değeri uygunluk değerine, eriĢebilirlik değeri özellik değerine, 

değerlendirme değeri mantıksal düĢünme değerine göre daha çok vurgulanmıĢtır. 

Değerlendirme ve eriĢebilirlik değerleri en çok görülen değerlerdir. Formal bakıĢ-aktif 

bakıĢ tamamlayıcı değer çifti bulunma yüzdeleri birbirine yakın çıkmıĢtır. Bu değerler 

diğer değer çiftlerine göre daha dengeli dağılım göstermiĢtir. 

4.2.2. LGS sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematik eğitimi değerleri 

2018 LGS sınavına ait 20 matematik sorusunun taĢıdığı matematik eğitimi 

değerlerinden formal-aktif bakıĢ değer çifti incelendiğinde formal bakıĢ 5 soruda, aktif 
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bakıĢ 15 soruda görülmüĢtür. Soruların %75‟i aktif bakıĢ değeri taĢırken %15‟i formal 

bakıĢ değerini yansıtmaktadır. TEOG sınavına göre durum tam tersi yönde olup aktif 

bakıĢ değeri formal bakıĢ değerine göre ön plana çıkmıĢtır. 15 soruda rastlanan iĢlemsel 

anlama-öğrenme değeri, 5 soruda karĢılaĢılan iliĢkisel anlama-öğrenme değer çiftine 

göre daha çok görülmüĢtür. Soruların %75‟i iĢlemsel %15‟i ise iliĢkisel anlama 

öğrenme değerini barındırmaktadır. Diğer bir değer çifti olan teorik bilgi-uygunluk 

değerinde teorik bilgi değeri 8, uygunluk değeri 12 soruda yer almıĢtır. Teorik bilgi 

%40 uygunluk değeri %60 oranda tespit edilmiĢ birbirine yakın sonuçlar vermiĢtir. 

EriĢebilirlik değeri %30 oranla 6 soruda, tamamlayıcı değeri olan özellik ise %70 

oranıyla 14 soruda görülmüĢtür. Değerlendirme değeri %25 oranla 5 soruda, 

tamamlayıcı değer mantıksal düĢünme ise %75 oranla 15 soruda karĢılaĢılmıĢtır. 

Tablo 4.6. LGS sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematik eğitimi değerleri 

LGS Sınavı Matematik Sorularının TaĢıdığı Matematik Eğitimi Değerleri 

 Tamamlayıcı  
Değer  Çifti 

Tamamlayıcı  
Değer  Çifti 

Tamamlayıcı  
Değer  Çifti 

Tamamlayıcı  
Değer  Çifti 

Tamamlayıcı  
Değer  Çifti 
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02 Haziran 2018 LGS 5 15 15 5 8 12 6 14 5 15 

Bulunma Yüzdesi %25 %75 %75 %25 %40 %60 %30 %70 %25 %75 

Tablo 4.6. incelendiğinde öne çıkan değerler TEOG sınavı matematik sorularında 

vurgulanan değerlerle farklılık göstermektedir. TEOG sınavı matematik sorularında 

formal bakıĢ, teorik bilgi, eriĢebilirlik, değerlendirme değerleri daha çok görülürken 

LGS sınavı matematik sorularında bu değerlerin tamamlayıcısı olan aktif bakıĢ, 

uygunluk, özellik, mantıksal düĢünme değerleri vurgulanmıĢtır. Ġki sınav türünde tek 

benzerlik iĢlemsel-iliĢkisel anlama/öğrenme değer çiftinde bulunmuĢtur. Her iki sınavda 

da iĢlemsel anlama-öğrenme değerleri ön plandadır. 

4.2.3. PISA sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematik eğitimi değerleri 

PISA sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematik eğitimi tamamlayıcı değer çiftleri 

incelenmiĢ olup aĢağıda Tablo 4.7. de belirtilmiĢtir.  
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Tablo 4.7. PISA sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematik eğitimi değerleri 

PISA Sınavı Matematik Sorularının TaĢıdığı Matematik Eğitimi Değerleri 

 Tamamlayıcı  

Değer  Çifti 

Tamamlayıcı  

Değer  Çifti 

Tamamlayıcı  

Değer  Çifti 

Tamamlayıcı  

Değer  Çifti 
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Değer  Çifti 
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PISA  24 40 40 24 7 57 42 22 42 22 

Bulunma Yüzdesi %38 %62 %62 %38 %11 %89 %66 %34 %66 %34 

Formal bakıĢ değeri 24, tamamlayıcı değeri aktif bakıĢ 40 soruda, iĢlemsel 

anlama/öğrenme değeri 40, tamamlayıcı değeri iliĢkisel anlama/öğrenme 24 soruda 

görülmüĢtür. Soruların %62‟si aktif bakıĢ, iĢlemsel anlama/öğrenme değeri taĢırken 

%38‟i formal bakıĢ, iliĢkisel anlama/öğrenme değeri taĢımaktadır. Teorik Bilgi değeri 

%11 ile 7 soruda, tamamlayıcı değeri uygunluk ise %89 ile 57 soruda bulunmuĢtur. 

EriĢebilirlik değeri 42, özellik tamamlayıcı değeri 22 soruda,  değerlendirme değeri 42, 

tamamlayıcı değeri Mantıksal DüĢünme 22 soruda görülmüĢtür. Soruların %66‟sı 

eriĢebilirlik ve değerlendirme değeri taĢırken %34‟ü eriĢebilirlik ve mantıksal düĢünme 

değeri barındırmaktadır.  

PISA sınavı matematik sorularında formal bakıĢ, iĢlemsel anlama/öğrenme, uygunluk, 

eriĢebilirlik, değerlendirme tamamlayıcı değer çiftlerine göre daha çok vurgulanmıĢ 

olup en çok görülen değer uygunluk değeridir. Çünkü soruların geneli günlük hayat 

problemlerinden oluĢmaktadır. Çoğunlukla bir baĢlık altında verilen sorunun ilgili üç alt 

sorusu vardır ve üçüncü alt soruların genelinde özellik ve mantıksal düĢünme değerleri 

verilmektedir. Bu sebeple soruların %60‟ından fazlası eriĢilebilirlik ve değerlendirme 

değerleri taĢırken yaklaĢık %30‟u özellik ve mantıksal düĢünme değerlerini 

göstermektedir. Ayrıca PISA sınav sorularında en çok görülen değerler açısından aktif 

bakıĢ, iĢlemsel anlama/öğrenme, uygunluk değerleri 2018 LGS sınav soruları ile benzer 

yönde olup, TEOG sınav soruları ile iĢlemsel anlama/öğrenme, eriĢebilirlik, 

değerlendirme değerleri bakımından paralellik göstermiĢtir. 
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4.2.4. TIMSS sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematik eğitimi değerleri 

PISA sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematik eğitimi tamamlayıcı değer çiftleri 

incelenmiĢ olup aĢağıda Tablo 4.8. de belirtilmiĢtir.  

Tablo 4.8. TIMSS sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematik eğitimi değerleri 

TIMSS Sınavı Matematik Sorularının TaĢıdığı Matematik Eğitimi Değerleri 

 Tamamlayıcı  

Değer  Çifti 

Tamamlayıcı  

Değer  Çifti 

Tamamlayıcı  

Değer  Çifti 

Tamamlayıcı  
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TIMSS 2007 38 44 58 24 37 45 67 15 67 15 

TIMSS 2011 42 37 57 22 48 31 62 17 62 17 

TIMSS 2015 9 6 14 1 10 5 11 4 11 4 

Toplam 89 87 129 47 95 86 140 36 140 36 

Bulunma Yüzdesi %51 %49 %73 %27 %54 %46 %80 %20 %80 %20 

TIMSS matematik sınav sorularının 89 tanesi formal bakıĢ değeri, 87 tanesi aktif bakıĢ 

değeri taĢımaktadır. Bu değer çifti dengeli dağılım göstermiĢ, soruların %51‟inde 

formal bakıĢ %49‟unda aktif bakıĢ değeri görülmüĢtür. ĠĢlemsel anlama-öğrenme değeri 

129 soruda, tamamlayıcı değeri iliĢkisel anlama/öğrenme 47 soruda, teorik bilgi değeri 

95, tamamlayıcı değeri uygunluk 86 soruda, eriĢebilirlik değeri 140, özellik tamamlayıcı 

değeri 36 soruda,  değerlendirme değeri 140, tamamlayıcı değeri mantıksal düĢünme 36 

soruda görülmüĢtür. %80 ile değerlendirme ve eriĢebilirlik değerleri %73 ile iĢlemsel 

anlama-öğrenme değeri ön plana çıkmıĢtır. Tamamlayıcı değerleri mantıksal düĢünme, 

özellik, iliĢkisel anlama/öğrenme ise geri planda kalmıĢtır. Formal bakıĢ-aktif bakıĢ 

değer çifti ile teorik bilgi-uygunluk değer çifti eĢit oranlarda görülmüĢtür. 

Uygunluk değeri hariç diğer öne çıkan değerler PISA sınavında aranan değerlerle 

benzer sonuçtadır. 2018 merkezi sınavı ile sadece iĢlemsel anlama/öğrenme değeri 

açısından aynı yönde bulgular elde edilmiĢ olup TEOG sınav soruları ile 

karĢılaĢtırıldığında tüm öne çıkan değerler örtüĢmektedir. 
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TEOG, LGS, PISA ve TIMSS sınavlarına ait matematik sorularında yer alan matematik 

eğitimi değerlerinin bulunma yüzdelerine göre karĢılaĢtırmak için oluĢturulan grafik 

ġekil 4.2. de verilmiĢtir. 

 

ġekil 4.2. Matematik eğitimi değerlerinin sınavlara göre yüzdelik dağılımı 

Yukarıdaki tabloda matematik eğitimi değerleri incelenen matematik sınavlarında 

bulunma yüzdelerine bakılarak karĢılaĢtırma yapılmıĢtır. Ġlk olarak formal bakıĢ 

değerine bakıldığında sırayla en çok TEOG, TIMSS ve PISA sınavlarında görülmüĢ 

olup en az 2018 merkezi sınavında rastlanılmıĢtır. Buna rağmen bu değerin 

tamamlayıcısı olan aktif bakıĢ değeri ise en çok 2018 merkezi sınavında en az da TEOG 

sınavında görülmüĢtür. ĠĢlemsel-iliĢkisel anlama/öğrenme tamamlayıcı değerleri 

karĢılaĢtırıldığında tüm sınav türlerinde iĢlemsel anlama/öğrenme değeri iliĢkisel 

anlama/öğrenme değerine göre daha çok vurgulanmaktadır. Bunun yanında iĢlemsel 

anlama-öğrenme değeri en çok 2018 merkezi sınavda, iliĢkisel anlama-öğrenme değeri 

ise en çok PISA sınavı sorularında görülmüĢtür. Teorik bilgi değeri sırayla TEOG, 

TIMSS ve 2018 merkezi sınavlarında PISA sınavına göre çok daha fazla ön plana 

çıkmaktadır. Tamamlayıcı değeri olan uygunluk değeri ise en çok PISA sınav 

sorularında yoğunluk göstermektedir. TEOG ve TIMSS sınav soruları çoğunlukla 
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eriĢebilirlik değerini gösterirken 2018 merkezi sınav soruları belirgin olarak özellik 

değerini yansıtmaktadır. Son olarak değerlendirme değeri ile tamamlayıcı değeri olan 

mantıksal düĢünme değerine bakıldığında değerlendirme değeri TEOG ve TIMSS sınav 

sorularında kendini daha çok hissettirirken mantıksal düĢünme değeri ise en fazla 2018 

merkezi sınavda görülmüĢtür. 
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5. SONUÇ ve ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırmada elde edilen bulgulara göre birinci ve ikinci alt problemlere 

iliĢkin sonuç ve öneriler kısmına yer verilmiĢtir.  

5.1. Birinci Alt Probleme Ait Sonuçlar ve Öneriler 

Ülkemizde ortaöğretime geçiĢ için yapılan TEOG, LGS ve uluslararası alanda 

düzenlenen PISA ve TIMSS sınavları matematik sorularının taĢıdığı matematiksel 

değerlere ait bulgular karĢılaĢtırılıp aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

 TEOG sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematiksel değerlere bakıldığında; 

Rasyonellik Değeri    Nesnelcilik Değerine  

 Kontrol Değeri            Ġlerleme Değerine  

Açıklık Değeri            Gizem Değerine göre daha çok vurgulanmıĢtır. 

 2018 LGS sınavı matematik sorularında; 

Nesnelcilik Değeri     Rasyonellik Değerine  

Kontrol Değeri            Ġlerleme Değerine  

Açıklık Değeri            Gizem Değerine göre daha çok vurgulanmıĢtır. 

Türkiye‟de uygulanan ortaöğretime geçiĢ sınavlarında kontrol ve açıklık değerlerinin 

tamamlayıcı değer çiftlerine göre çok fazla yer aldığı görülmektedir. Diğer bir ifadeyle 

TEOG ve LGS sınav sorularının daha çok öğrenciyi serbest bırakmayan emir 

cümlelerinden oluĢtuğu, sadece doğru cevaba ulaĢamaya ve rutin iĢlemlerin nasıl 

yapıldığını anlamaya yönelik, farklı çözüm yöntemleri ve gösterimlerin kullanılarak 

aynı bulguları elde edilebildiği, matematiğin Ģeffaflığını ve güvenirliliğini gösteren 

sorulardan oluĢtuğu ifade edilebilir. 2018 LGS sınavıyla birlikte rasyonellik-nesnelcilik 

değer çiftinde köklü bir değiĢiklik yaĢandığı görülmektedir. Rasyonellik değeri değiĢen 

sınav sistemiyle birlikte yerini nesnelcilik değerine bırakmıĢtır. TEOG sınavı matematik 

sorularının tümden gelimci bir yaklaĢımla günlük hayattan uzak soyut bir dille,  daha 

çok formüllerin kullanılarak istenen doğru cevaba ulaĢılmasını sağlayan sorulardan 

oluĢtuğu görülmektedir. 2018 LGS sınavı ise TEOG sınavındaki sorulara nazaran 

matematiğin soyut dilinin somutlaĢtırılmasını sağlayan tablo, Ģekil, grafik vs. içeren ve 

bunları kullanmaya, yorum yapmaya yönelten, soyut fikirleri somutlaĢtırmayı ve 
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matematikte fikirleri uygulamayı, analog düĢünmeyi ön plana çıkaran sorulara daha 

fazla yer verildiği görülmektedir.  

Yapılan her iki sınav türünde ilerleme değeri geri planda kalmıĢtır. Öğrenciyi serbest 

bırakan, matematiğin farklı alanlarda da kullanımını gösteren benzetiĢim, model vs. 

içeren, bilinen bir problemden, çözülebilir baĢka bir probleme genellemeyi mümkün 

kılan matematiksel soyutlamanın yapılabildiği sorulara çok fazla değinilmemiĢtir. 

Ayrıca matematiğin doğasında bulunan bağıntıların, gizemlerin ve sürprizlerin ortaya 

çıkarmasını sağlayan zor ve karmaĢık sorulara da çok az yer verilmiĢtir. Yani gizem 

değeri yeterince vurgulanmamıĢtır. 

Benzer bir çalıĢma yapan Seah ve Bishop‟un (2000) Singapor ve Victoria‟daki 

matematik ders kitaplarında aradığı matematiksel değerlerden nesnelcilik, kontrol ve 

gizem değerlerinin vurgulandığını göstermiĢtir. TEOG sınavında benzer olarak kontrol 

değeri ön planda iken LGS sınavında nesnelcilik ve kontrol değerleri benzerlik 

göstermektedir. LGS sınavı matematik soruları taĢıdığı değerler açısından Seah ve 

Bishop‟un (2000) çalıĢmasında elde ettiği sonuçlara daha yakın sonuçlar vermektedir. 

Dede (2006a, 2006b) yaptığı çalıĢmada matematik ders kitaplarında aradığı 

matematiksel değerlerden en çok rasyonellik, kontrol ve açıklık değerlerine rastlamıĢtır. 

Bu bağlamda TEOG sınavı bulguları ile Dede‟nin (2006a, 2006b) yaptığı araĢtırmanın 

bulguları benzer sonuçlar taĢımaktadır. TEOG sınavı matematik soruları ile ortaokul 

matematik ders kitapları taĢıdıkları matematiksel değerler için birbiriyle uyumlu olduğu 

görülmektedir. TEOG sınavlarının ve Dede‟nin (2006a, 2006b) yaptığı araĢtırmanın 

birbirine yakın zaman aralığında yapılmıĢ olması sonuçların benzerliğinin bir göstergesi 

olabilir. Yapılacak yeni çalıĢmalarla yenilenen matematik öğretim programına göre 

yazılmıĢ ders kitaplarının taĢıdığı matematiksel değerler ile LGS sınavı matematik 

sorularının taĢıdığı matematiksel değerlerin benzerlik gösterip göstermediği 

karĢılaĢtırılabilir. Bu sayede öğrencilere sınıf içinde verilen matematik eğitiminin sınav 

sorularını matematiksel değerler bakımından kapsayıcı olup olmadığı görülebilir. 

Bir baĢka benzer araĢtırmada ġiĢman ve Kiraz‟ın (2017) Türkiye‟de 2014-2015 ortaokul 

matematik uygulamaları dersi öğretim programında yer alan matematiksel değerleri 

incelemek için yaptığı araĢtırmadır. Sonuçlarına bakıldığında programda rasyonellik, 

nesnelcilik, açıklık değerleri ön plana çıkarken kontrol, ilerleme ve gizem değerleri geri 
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planda kalmıĢtır. Elde edilen veriler Türkiye‟de ortaöğretime geçiĢ için yapılan 

sınavların taĢıdığı değerlerle paralellik göstermektedir. Sadece kontrol değeri TEOG ve 

LGS sınavlarında çok daha fazla görülmüĢtür. TEOG ve LGS sınavlarında açık uçlu 

soruların yer almaması, yönergeler doğrultusunda doğru cevaba ulaĢmaya yönelik 

sadece çoktan seçmeli soruların bulunması kontrol değerini ön plana çıkaran 

etmenlerden biri olabilir. Kontrol değeri kadar ilerleme değerinin de vurgulanması için 

farklı yollarla çözümlenebilecek açık uçlu sorulara yer verilebilir. 

 PISA sınavı matematik soruları matematiksel değerler açısından değerlendirilecek 

olursa;  

Nesnelcilik Değeri     Rasyonellik Değerine  

Kontrol Değeri            Ġlerleme Değerine  

Açıklık Değeri            Gizem Değerine göre daha çok vurgulanmıĢtır. 

PISA sınavı matematik sorularında nesnelcilik, kontrol ve açıklık değerleri ön plana 

çıkmasının yanında ilerleme değeri de bulunma yüzdesi bakımından kontrol değerine 

çok yakın sonuçlar vermiĢtir. PISA sınavı matematik okuryazarlığı alanında öğrenciden 

beklenen formüle etme, matematiği kullanma, yorumlama, akıl yürütme, matematiksel 

iĢlemleri kavramları ve araçları kullanabilme becerilerinin beklenmesi nesnelcilik, 

kontrol, ilerleme ve açıklık değerlerini ön plana çıkaran nedenler olduğu düĢünülebilir. 

Seah‟ın (2001) belirttiği gibi matematiksel değerlerin birlikte ve dengeli verilmesi 

öğrenciler için matematiğe duyulan ilgiyi arttırabilir. Türkiye‟deki öğrencilerin 

matematiğe karĢı ilgilerini ve dolayısıyla baĢarılarını artırmak için yapılacak sınavlarda 

değer çiftlerinin birlikte ve dengeli bir Ģekilde yer aldığı PISA sınav sorularına benzer 

sorulara daha fazla yer verilebilir. 

 TIMSS sınavı matematik soruları incelendiğinde matematiksel değerlerden; 

Nesnelcilik Değeri     Rasyonellik Değerine  

Kontrol Değeri            Ġlerleme Değerine  

Açıklık Değeri            Gizem Değerine göre daha çok vurgulanmıĢtır. 

TIMSS sınavı da PISA sınavı gibi nesnelcilik, kontrol, açıklık değerlerini ön plana 

çıkarmaktadır. Bunun yanında rasyonellik değeri de en az nesnelcilik değeri kadar 

vurgulanmaktadır. Arka planda kalan ilerleme ve gizem değerlerinin bulunma yüzdesi 

TEOG ve LGS sınavlarına göre daha yüksektir. Matematiksel değerler açısından 
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bakıldığında TIMSS sınavı; neden sonuç iliĢkisini gösteren mantıksal bağlaçların 

kullanıldığı, matematiğin hem soyut hem de somut dilini ifade eden, rutin iĢlemlerin 

algoritmaların nasıl iĢlendiğini analiz etmeye yarayan, matematiksel bilgiye günlük 

hayattan örnekler sunan, matematiğin Ģeffaflığını ve güvenirliğini gösteren, 

matematiğin içindeki sürprizleri ortaya çıkarmaya çalıĢan matematik sorularından 

oluĢmaktadır. TIMSS sınavında matematiksel değerlerin hepsinin azımsanmayacak 

oranda taĢınması Türkiye‟de ortaöğretime geçiĢ sınavları için örnek teĢkil edebilir.  

Tüm sınavlara genel olarak bakıldığında LGS sınavı matematik sorularının taĢıdığı 

matematiksel değerler PISA ve TIMSS sınavlarından elde edilen değerler ile benzer 

sonuç vermektedir. TEOG sınavına göre LGS sınavında taĢınan değerlerin benzerliği 

artmasına karĢın ilerleme ve gizem değerleri PISA ve TIMSS sınavlarında daha çok yer 

almaktadır. LGS sınavlarında da öğrenciye, matematiksel fikirlerin nereden geldiği ve 

kimin ürettiğine dair merak uyandıracak örüntüler içeren, gizem ve ilerleme değerlerini 

taĢıyan daha fazla soru sorulabilir. 

5.2. Ġkinci Alt Probleme Ait Sonuçlar ve Öneriler 

Ortaöğretime geçiĢ için yapılan merkezi sınavlar TEOG, LGS ve uluslararası alanda 

düzenlenen PISA ve TIMSS sınavları matematik sorularının taĢıdığı matematik eğitimi 

değerlerine ait bulgular karĢılaĢtırılıp aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

 TEOG sınavı matematik sorularının taĢıdığı matematik eğitimi değerlerine 

bakıldığında; 

Formal BakıĢ Değeri                  Aktif BakıĢ Değerine  

ĠĢlemsel Anlama/Öğr. Değeri     ĠliĢkisel Anlama/Öğr.  Değerine  

Teorik Bilgi Değeri                     Uygunluk Değerine  

EriĢebilirlik Değeri                      Özellik Değerine  

Değerlendirme Değeri        Mantıksal DüĢünme Değerine göre daha çok 

vurgulanmıĢtır. 
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 LGS sınavı matematik sorularında; 

Aktif BakıĢ Değeri                         Formal BakıĢ Değerine  

ĠĢlemsel Anlama/Öğr. Değeri         ĠliĢkisel Anlama/Öğr.  Değerine  

Uygunluk Değeri                            Teorik Bilgi Değerine  

Özellik Değeri                                 EriĢebilirlik Değerine  

Mantıksal DüĢünme Değeri  Değerlendirme Değerine göre daha çok 

vurgulanmıĢtır. 

TEOG ve LGS sınavları karĢılaĢtırıldığında taĢıdıkları matematik eğitimi değerlerinde 

büyük farklılıklar görülmektedir. LGS sınavında iĢlemsel anlama/öğrenme değeri 

dıĢında vurgulanan tüm değerler değiĢmiĢtir. Bunun altında yatan nedenlerden biri 

TEOG sınavı matematik sorularının yaklaĢık %90‟nının Yeniden Yapılandırılan Bloom 

BiliĢsel Alan Taksonomisi  “Hatırlama”, “Anlama”, ve “Uygulama”, basamaklarında 

olması, “Analiz” ve “Değerlendirme” basamaklarının yeterince yer almaması olabilir 

(BaĢol vd.,  2016). Özellik ve mantıksal düĢünme değerleri daha çok üst düzey biliĢsel 

basamaklarda yer alan sorularda görülmektedir. Bu bağlamda daha ayrıntılı sonuçlar 

elde etmek için Bloom‟un BiliĢsel Alan Taksonomisi basamaklarına göre hangi 

basamaklarda hangi matematik eğitimi değerlerinin yer aldığına bakılabilir. Bir baĢka 

nedense, MEB GeçiĢ Yönergesinde (2018) belirtildiği gibi, yeni sınav sisteminde sınav 

sorularının daha çok öğrencinin okuduğunu anlama, yorumlama, sonuç çıkarma, 

problemleri çözme, analiz yapma, eleĢtirel düĢünme, bilimsel süreç ve benzeri 

becerilerini ölçecek nitelikte hazırlanması olabilir. Sorular genellikle günlük hayat 

problemlerini çözmeye yöneliktir. Bu sebeple uygunluk, aktif bakıĢ, özellik ve 

mantıksal düĢünme değerleri daha çok görülmektedir. Türkiye‟de uygulanan 

ortaöğretime geçiĢ sınavlarının ortak olarak taĢıdığı değer iĢlemsel anlama/öğrenme 

değeridir. Tamamlayıcı değeri olan iliĢkisel anlama/öğrenme değeri geri planda 

kalmıĢtır.  

Seah ve Bishop‟un (2000) matematik ders kitaplarında taĢınan matematik eğitimi 

değerleri üzerine yaptığı benzer araĢtırmada matematik eğitimi değerlerinden formal 

bakıĢ, teorik bilgi, iĢlemsel anlama/öğrenme, özellik ve değerlendirme değerlerinin 

çoğunlukta olduğu görülmüĢtür. Aynı Ģekilde Dede‟nin (2006a, 2006b) yaptığı benzer 

çalıĢmada ülkemizde ortaokul ve lise ders kitaplarının özellik değeri haricinde aynı 

değerleri gösterdiği tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda Seah ve Bishop (2000), Dede‟nin 
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(2006a, 2006b) elde ettikleri bulgular ile TEOG sınav sorularına iliĢkin elde edilen 

bulgular değerler açısından birbirine benzer niteliktedir. Benzer bulguların çıkması 

çalıĢmaların yapıldığı zaman aralığının birbirine yakın olmasından kaynaklı olabilir. 

LGS sınavına bakıldığında aktif bakıĢ, iĢlemsel anlama/öğrenme, uygunluk, özellik, 

mantıksal düĢünme değerleri baskın gelmektedir. LGS sınavı matematik sorularında yer 

alan değerler, Seah ve Bishop (2000) ile Dede‟nin (2006a, 2006b) matematik ders 

kitaplarında yer alan değerlerle örtüĢmemektedir. Günümüz ortaokul matematik ders 

kitapları ile LGS matematik sorularının taĢıdıkları matematik eğitimi değerlerinin 

benzerlik gösterip göstermediği araĢtırılabilir. Bu sayede öğrencilere sınıf içinde verilen 

matematik eğitiminin sınav sorularını matematik eğitimi değerleri bakımından kapsayıcı 

olup olmadığı görülebilir. 

 PISA sınavı matematik soruları taĢıdığı matematik eğitimi değerlerinden; 

Aktif BakıĢ Değeri      Formal BakıĢ Değerine  

ĠĢlemsel Anlama-Öğr. Değeri     ĠliĢkisel Anlama-Öğr.  Değerine  

Uygunluk Değeri                         Teorik Bilgi Değerine  

EriĢebilirlik Değeri                      Özellik Değerine  

Değerlendirme Değeri         Mantıksal DüĢünme Değerine göre daha çok 

vurgulanmıĢtır. 

Elde edilen bulgular göstermektedir ki PISA sınavı matematik soruları iĢlem ağırlıklı, 

sezgisel düĢünmeyi, buluĢ yoluyla öğrenmeyi içeren, tüm öğrencilere hitap eden, 

toplumun sorunları, ihtiyaçları, talepleri dikkate alınarak hazırlanmıĢ günlük hayat 

problemlerinden oluĢmaktadır. Ayrıca teorik bilgininde yer aldığı özel, biraz daha 

zorlayıcı, mantık yürütmeyi, yorum yapmayı gerektiren sorularda yeterince 

bulunmaktadır. Teorik bilgi, özellik ve mantıksal düĢünme değerlerini taĢıyan sorular 

TEOG sınavında görüldüğü kadar az olmamakla birlikte LGS sınavındaki kadar yoğun 

değildir. PISA sınav sorularında sadece iliĢkisel anlama/öğrenme değeri içeren sorular 

çok fazla yer almamaktadır.  

 TIMSS sınavı matematik soruları taĢıdığı matematik eğitimi değerlerinden; 

Formal BakıĢ Değeri                  Aktif BakıĢ Değerine  

ĠĢlemsel Anlama/Öğr. Değeri      ĠliĢkisel Anlama/Öğr.  Değerine  

Teorik Bilgi Değeri                      Uygunluk Değerine  
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EriĢebilirlik Değeri                     Özellik Değerine  

Değerlendirme Değeri         Mantıksal DüĢünme Değerine göre daha fazla 

vurgulanmıĢtır. 

Elde edilen bulgulara göre TIMSS sınavında tümden gelimci ve alıĢ yoluyla öğrenmeyi 

vurgulayan, matematiksel kavramların formüllerin kullanıldığı, iĢlem ağırlıklı, teorik 

bilginin önemsendiği, daha çok her öğrencinin cevaplayabileceği zorlukta matematik 

soruları yoğunluktadır. Bu bağlamda TEOG sınavı matematik soruları TIMSS sınavı 

matematik sorularına paralellik göstermektedir. Ancak TIMSS sınavında formal bakıĢ, 

iĢlemsel anlama/öğrenme, teorik bilgi, eriĢebilirlik, değerlendirme değerleri ön planda 

olsa da aktif bakıĢ ve uygunluk değerlerinin bulunma yüzdeleri tamamlayıcı değerlerine 

oldukça yakındır. Bu nedenle sezgisel akıl yürütmeyi, keĢif yoluyla öğrenmeyi, günlük 

hayat problemlerini de içeren sorular yeterince bulunmaktadır. 

Matematik eğitimi değerleri incelenen sınavlara genel olarak bakıldığında TEOG sınavı 

TIMSS sınavıyla, LGS sınavı PISA sınavıyla benzer değerler taĢımaktadır. Bunun 

nedeni sınavların amacının ve öğrenciden beklenen becerilerin farklılığı olabilir. PISA 

ve TIMSS sınavlarında tamamlayıcı değer çiftlerine göre daha az vurgulanan matematik 

eğitimi değerlerinin bulunma yüzdeleri, TEOG ve LGS sınavlarında tamamlayıcı değer 

çiftlerine göre daha az vurgulanan matematik eğitimi değerlerinin bulunma yüzdelerine 

göre yüksektir. LGS sınavında da PISA ve TIMSS sınavlarında olduğu gibi az 

vurgulanan matematik eğitimi değerlerini ön plana çıkaracak sorulara daha çok yer 

verilmelidir. Ayrıca tüm sınavlarda ortak olarak taĢınan ve oldukça yüksek oranda 

görülen iĢlemsel anlama/öğrenme değeri kadar tamamlayıcısı olan iliĢkisel 

anlama/öğrenme değerine de yer verilmelidir.  

Tüm sonuçlar göz önüne alındığında 2018‟de uygulanmaya baĢlayan LGS sınavı ile 

uluslararası yapılan PISA, TIMSS sınavları karĢılaĢtırıldığında genel olarak 

matematiksel değer çiftlerinden aynı değerleri vurguladıkları, matematik eğitimi 

değerlerinden ise eriĢebilirlik-özellik, değerlendirme-mantıksal düĢünme değer çiftleri 

hariç aynı değerleri ön plana çıkarttıkları görülmüĢtür. PISA ve TIMSS sınavları 

uluslararası standartlar göz önüne alınarak hazırlandığından LGS sınavında, PISA ve 

TIMSS sınavlarına göre daha az görülen ilerleme, gizem, eriĢebilirlik, değerlendirme 

değerlerini vurgulayan sorulara yer verilebilir. Bunun yanında matematik öğretim 
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programının LGS sınavı ile matematiksel ve matematik eğitimi değerleri açısından 

benzerlik gösterip göstermediğine bakılabilir. PISA ve TIMSS sınavlarında Türkiye‟nin 

matematik baĢarısının düĢük olduğu dikkate alındığında bu eksikliklerin giderilmesinin 

uluslararası sınavlarda baĢarıyı arttırmada katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  
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