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Tuncay TUNCEL! Ibrahim Yasar KAZU?
oz

Bu aragtirmanin amaci, ortaggretim matematik dersi 6gretim programinin 6l¢me-degerlendirme boyutuna
iligkin 6gretmen goriiglerinin incelenmesidir. Betimsel ve tarama modelinde yiiriitiillen bu arastirmanin verileri
anket formu ile elde edilmistir. Arastirmanin evreni, 2013-2014 egitim 6gretim yilinda Elazig, Trabzon, Hatay
ve Kars il merkezlerinde gérev yapan 750 matematik 6gretmenini kapsamaktadir. Orneklem ise bu evrenden
ulagilabilen 159 matematik 6gretmeninden olugsmaktadir. Arastirma verileri, betimsel istatistiksel tekniklerden
aritmetik ortalama ve standart sapma, bagimsiz gruplar “t” testi, tek yonlii varyans analizi (Anova), Mann-
Whitney U ve Kruskal Wallis-H testleri ile analiz edilerek yorumlanmigtir. Arastirma sonucunda matematik
Ogretmenlerinin, ortadgretim matematik dersi 6gretim programi 6lgme-degerlendirme 6gesini benimsemede
kararsiz kaldiklar1 anlagilmistir. Bu programi benimsemedeki kararsizlik, 16-20 yil mesleki deneyime sahip
olan Ogretmenlerde daha yiiksek bulunmustur. Ayrica aymi Ogretmenler, matematik dersinde Olgme-
O0lcme aract hazirlarken, sinavdan oOnce test plami hazirladiklarini ve sinav sorularmi hazirlarken
meslektaglarmin goriislerini aldiklar1 belirtmiglerdir. Arastirmada sonug olarak; 6gretmenlerin, uyguladiklari
mevcut programin 6lgme ve degerlendirme 6gesinin 6ngdrdiigii bazi ¢agdas ilkeleri benimsemelerine ragmen
degerlendirme amaci ile 6lgme araci hazirlama gibi bazi konularda hala geleneksel bir tutum igerisinde
olduklar1 anlagilmaktadir. Bu ¢eligkili tavirlarin genel olarak 6l¢me ve degerlendirmeye yonelik cagdas gelisme

ve uygulamalarla ilgili konulardaki bilgi yetersizligine baglanabilecegi sonucuna varilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ortadgretim matematik 6gretim programi, Matematikte dlgme ve degerlendirme,
Matematik 6gretimi, Program degerlendirme, Matematik 6gretmenlerinin goriisleri.

ABSTRACT

The aim of this study is to investigate measurement and evaluation aspect of high school mathematics
curriculum (9th-12th grade) based on teacher’s opinion. The data for this study, which were carried out
descriptive and scanning model, obtained through fivefold Likert questionnaire, which is one of the quantitative
data collection techniques. The universe of the study comprises 750 high school mathematics teachers who
work in Elazig, Trabzon, Hatay and Kars during 2013-2014 education year. The sample is made of 159 high
school mathematics teachers from that universe. The data were analyzed through descriptive statistical
techniques such as arithmetic mean, Standard Deviation Technique, Independent Group’s “’t’’- test, One Way
Variance Analysis (ANOVA), Mann Whitney U Test and KWH test. At the end of the research, in
consideration of quantitative data analysis, it is understood that participant mathematic teachers are indecisive
about adopting measurement and evaluation of high school mathematics curriculum. This indecisiveness is
higher among teachers who have 16-20 years’ experience. Furthermore, these same teachers expressed that
while assessing and evaluating the mathematics, they pay attention to the principle of curriculum as “each
student learns mathematics’’, prepare test plan before the examination while preparing measurement tool pay

* Bu makale yiiksek lisans tezinden tiiretilmistir. Bu ¢alisma baska bir yerde yayinlanmamigtir.
! Caligma ve Is Kurumu, Elazig 1l Miidiirliigii

e-posta: tuncay.tuncel@iskur.gov.tr, ORCID: https://orcid.org/0000-0003-2566-4623

2 Dog. Dr., Firat Universitesi Egitim Egitim Fakiiltesi,

e-posta: iykazu@firat.edu.tr, ORCID: https://orcid.org/0000-0003-2566-4623



F.U. Sosyal Bilimler Dergisi 2019-29/2

attention their colleagues’ opinion while preparing exam questions. In brief, it can be evaluated that although
these teachers adopt some kind of modern aspect of current curriculum, they still have traditional point of view
in purpose of measurement and preparing measurement tool. It is concluded that this contradiction is because
of lack of necessary knowledge about new developments on measurement and evaluation.

Keywords: High school mathematics curriculum, measurement and evaluation in mathematics, teaching
mathematics, Curriculum evaluation, Opinions of math teachers.

1. GIRiS

Matematik, tarihin her doneminde oldugu gibi, bugiin de hala hayatimizdaki 6nemli yerini
korumakta, gelisimini her yonde devam ettirmektedir. Matematik, insan yeteneklerinin ortaya
cikarilmasinda, yonlendirilmesinde, sistemli ve mantikli bir diisiince aligkanliginin
kazandirilmasinda amag; insanin tiim etkinliklerinde kullanilan bir aragtir. Toplum hayatinda ise
matematik; bilimsel, teknolojik ve ekonomik gelisme ve kalkinmanin saglanmasinda anahtar bir role
sahiptir. Bundan dolay1 diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de de matematik 6gretimi biiyiik 6nem
tasimakta ve ilk, orta ve lise 6gretim programlari igerisindeki temel derslerden birisi olarak yer
almaktadir. Matematik gerek bireyin gelisimi ve gerekse toplumun ilerlemesi bakimindan kritik
oneme sahip bir disiplindir. Bilimsel ve teknolojik gelismeler ile matematik arasindaki dogrusal iligki
g0z Oniine alindiginda, bu 6nem daha iyi anlagilmaktadir. Albert Einstein’a gore “Matematigin biitiin
bilimlerin tistiinde 6zel bir sayginliginin olmasti, yasalarinin tartisilmaz olusundandir. Oysa diger
bilimlerdeki yasalar bir él¢iide tartismaya aciktir.” (Celik ve Ozdemir, 2011). Matematigi birey ve
toplum hayatinda bu denli 6nemli kilan, matematigin bireyin algi ve diisiince ufkunu genisleterek,
ozellikle zihinsel gelisimine ve sorun ¢ézme kapasitesine biiyiik katki saglamasindandir.

Matematigin 6nemi, toplumun tiim kesimleri tarafindan tartismasiz kabul gormektedir. O kadar
ki ¢ogu zaman matematikteki basari, dgrencilerin akademik basarisinin en Onemli gostergesi
sayllmaktadir. Bunun sebebi, matematigin bireye sagladigi diisiinme ve zihinsel gelisim, yeni ufuklar
agma ve yorum getirmeyi O0gretme yaninda diger alanlardaki problemlerin ¢oziimiinde, giinliik
hayatla ilgili problemlerin asilmasinda ve matematik diginda bilim, sanat vb. alanlarda da
kullanilmasidir. Bu nedenle matematik egitimi gerek bireysel ve gerekse toplumsal gelisim igin kritik
oneme sahiptir. Bu 6neminden otiirii, okullarda matematik 6gretimine genis zaman ayrilmaktadir.
Ciinkii matematik olmadan bilim ve teknolojiden, sosyo-ekonomik kalkinmadan, nitelikli iiriin ve
hizmetten s6z etmek yamlticidir. Bu bakimdan bir iilkenin kalkinmasinda, matematik 6gretimi
onemli bir yer tutmaktadir (Demir ve Cetin, 2012). Ciinkii matematigi anlayan ve matematik
yapabilen bireyler, gelecegi sekillendirmede daha fazla segenege sahip olabilmektedir. Bu durum,
matematik ve matematik Ogretiminin onemini bir kat daha artirmaktadir. Son yillarda yapilan
calismalar matematigin 6grencilerin gercek hayatina daha fazla hitap etmesine, bir takim soyut
kavramlarin ve becerilerin Ogretilmesinden ziyade ger¢ek hayatin modellenmesini temel alan
problem ¢6zme siireci olarak algilanmasina neden olmustur (Demir ve Cetin, 2012; Akkaya ve
Memnun, 2012).

1.1 Ogrenme Zorlugu-Tutum ve Basari Iliskisi

Bireysel ve toplumsal yasam i¢in 6nemi vurgulanan ve herkese dgretilmesinin gerekli oldugu
benimsenen matematik, soyut yapisi nedeniyle pek ¢ok dgrenci tarafindan 6grenilmesi zor bir ders
olarak algilanmaktadir. Bu durum, Ogrencilerin matematik dersine yonelik olumsuz tutum
gelistirmelerine ve buna bagli olarak basarilarinin diismesine neden olmaktadir (Kurbanoglu ve
Takunyaci, 2012). Kiiltiirel olarak da nesilden nesile aktarilarak yasatilan “matematik zor bir
derstir” algisi, matematik 6gretiminin dniindeki énemli engellerden biridir. Ozellikle lise 6gretim
kademesinde bu durum daha da 6nemlidir. Cilinkii matematik 6gretimindeki eksiklikler, bir taraftan
bireyin algi ve diisiinme kapasitesini sinirlamakta, diger taraftan yiiksekdgretimin kalitesini de
olumsuz etkilemektedir.
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1.2. Matematik Egitimi ve Ogretimi

Matematik egitimi, bireylere, fiziksel diinyay1 ve sosyal etkilesimleri anlamaya yardime1 olacak
genis bir bilgi ve beceri donanimi saglar. Bireylere, ¢esitli deneyimlerini analiz edebilecekleri,
tahminde bulunacaklar1 ve problem ¢dzebilecekleri bir dil ve sistematik kazandirir. Ayrica yaratict
diistinmeyi kolaylastirarak estetik gelisimi saglar. Bunun yani sira, ¢esitli matematiksel durumlarin
incelendigi ortamlar olusturarak bireylerin akil yiiriitme becerilerinin gelismesini hizlandirir.

Matematik 6gretimi her iilkede oldugu gibi lilkemizde de ilkdgretimden yiiksekogretime kadar
en O6nemli dersler arasinda yer almaktadir. Yenilmez ve Solpiik (2014), matematigin ilkdgretimde
Ogretilmesinin 6nemini, temel becerilerin bu donemde kazanilmasi ve zihinsel gelisimlerin en hizli
bu dénemde olmasi ile agiklamaktadir. Nitekim bireylerin bir kisminin ilkdgretimden sonra hayata
atildigr diistiniiliirse, ilk6gretim diizeyinde kazandirilan becerilerin 6nemi ortaya ¢ikar. Matematigin
Onemi, yalnizca drgiin egitim programlarinda ne kadar yer aldigi ile degil, asil bilim ve teknolojinin
damgasin1 vurdugu cagimizda, giinlilk yagamimizi etkinlikle siirdiirebilmemiz agisindan onsuz
olunamamasinda yatmaktadir. Bundan baska, bilgi toplumlarinda egitimlerin ¢ok ciddi bir bigimde
yer tuttugu kagimilmaz bir gercektir. Bir iilkenin kalkinmasinda, bir bilgi toplumunun
olusturulmasinda, iilkenin gelecegi agisindan matematik 6gretimi de 6nemli bir yer tutmaktadir
(Yenilmez, 2010).

Matematik egitimi alaninda oldukg¢a belirgin degisiklikler ve birtakim yenilikler olmustur.
Ornegin matematik gretimine kapsam olarak bakildiginda, daha &nceleri islem yapma, hesap
yapabilme becerileri 6n plandayken giliniimiizde problem ¢6zme, akil yiiriitme, tahminde bulunma,
desen arama gibi beceriler biiyiik 6nem kazanmustir (Yager ve Arseven, 2010). Bunun sonucunda
matematik egitimi, kamuoyunda matematik egitimcilerinin yogun ¢aba ve ugrasisina neden oldugu,
yeni goriislerin ve birtakim Onerilerin aragtirmacilar1 c¢esitli arastirma ve proje etkinliklerine
yonlendirdigi; ayrica gelismelerin basta 6grenciler ve 6gretmenler olmak iizere anne-baba, isgoren
ve igveren gibi toplumda ¢esitli kitleleri etkileyecegi gézlemlenmektedir. Matematik egitimindeki
degisikliklere Tiirkiye baglaminda bakildiginda, MEB tarafindan 2004 yilinda gergeklestirilen egitim
programlart reformu dikkat c¢ekmektedir. Gelisen ve hizla degisen diinyamizda matematik
egitimindeki gelismelerle birlikte, 2005 yilinda iilkemizde ilkdgretim ve ortadgretim matematik
ogretim programu gelistirilerek, 6gretmen merkezli sistemden 6grenci merkezli sisteme, geleneksel
yaklagim yerine arastirma ve kesfetme merkezli yapilandirmaci yaklagima gegilmistir (Cakiroglu,
Giiven ve Akalin, 2008). Bu yaklagimla matematik egitiminde, 6grencilerin 6nceki yasantilarindaki
kazanimlarin1 kullanarak matematiksel ifadeleri anlamlandirabilmeleri amaglanmistir. Ayrica,
Ogrencilerin soyut ifadeleri kavrayabilmeleri, ileri bir egitim alabilmeleri icin gerekli matematiksel
bilgi ve becerileri kazanabilmeleri, problem ¢6zme stratejilerini gelistirebilmeleri de beklenmektedir.
Bu yaklagimla, 6grencilerin matematige karsi olumlu tutum gelistirmeleri ve 6zgiiven duymalari,
zihinden islem yapma becerilerini gelistirmeleri, dikkatli, sabirl1 ve sorumlu olma 6zelliklerinin
gelistirilmesi, model kurabilmeleri ve modelleri sozel ve matematiksel ifadelerle
iligkilendirebilmeleri amaglanmistir (MEB, 2018). Bu dogrultuda, geleneksel diiz anlatim
yontemiyle yapilan 6gretimden uzaklasilarak, islenecek konuya 6zgii bir veya birden fazla 6gretim
yontemleri kullanilarak 6gretmen merkezli 6gretimden 6grenci merkezli 6gretime gecilmektedir.
Buna bagli olarak Tirkiye’de matematik Ogretiminde; bilgisayar destekli 6gretim, olusturmaci
Ogrenme, isbirlikgi 6grenme, probleme dayali 6grenme, drama ve oyunlarla 6grenme, kavram
haritalar1 ile 0grenme, gorsellestirme yoluyla 6grenme, tam &grenme modeli, problem ¢dzme
yontemi gibi alternatif 6grenme yoOntemleri ve teknikleri ile ilgili ¢alismalar yapilmaktadir
(Yalginkaya ve Ozkan, 2012).

Matematik egitiminde koklii yeniliklerden biri de daha ¢ok kisinin daha ¢ok matematik bilgisi
ve temel beceriler edinmesi baglaminda bireylerin “matematik okur-yazarligi” yetisidir (Ersoy,
2005). Nitekim Altun, Aydin, Akkaya ve Uzel (2012), Tiirkiye’nin matematik alaninda, PISA’da
beklenen basarty1 yakalayamamasinda sorunu, matematiksel okuryazarlik ile ilgili gormektedirler.
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Matematik okuryazarligi becerisine sahip bireylerin oram yiiksek olan iilkelerin refah seviyelerinin
digerlerine gore daha yiiksek oldugu bilinmektedir. Dolayisiyla matematik egitiminde {izerinde
durulmasi gereken 6nemli bir nokta da matematik okur-yazarligi olmalidir.

1.3. Matematik Programi/Ol¢me ve Degerlendirme Iliskisi

Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programi (OMDOP) gelistirme siirecinde en &nemli
degisikligin programin 6lgme ve degerlendirme bileseninde gergeklestirildigi sdylenebilir. OMDOP
O0leme ve degerlendirme vizyonu, “dl¢me ve degerlendirme yapilirken donem ortasi ve sonunda
uygulanan, sadece bilgiyi ve sonucu dlgen bir yaklasimdan ziyade bir siireci dlgen, dgrenmenin bir
pargast olarak diistiniilen, bilgiyi olcerken beceriyi de dlgebilen tekniklerin yogun kullanilmasini
gerektiren bir yaklasim” olarak ifade edilmistir (MEB, 2018). Ogretim programlarinin dlgme ve
degerlendirme 6gesi, uygulanan programa, aksaklik ve eksikliklere yonelik bilgi vererek, onlem
alinmasini saglar. Dahasi, uygulanan programin yenilenmesine yonelik verileri temin eder. OMDOP
Olcme-degerlendirme boyutu hakkinda bilgi almada, programin uygulayicisi olan 6gretmenler
anahtar konumdadirlar. Bu bakimdan amaci, OMDOP 6l¢me-degerlendirme boyutunu &gretmen

goriiglerine dayali olarak degerlendirmek olan bu arastirmanin alanyazina katki saglamasi
beklenebilir.

1.4. Ortaigretim Matematik Dersi Ogretim Programi Yaklasimi

OMDOP yaklasimi; programin dogasi, dayanaklari ile temel varsayim ve kabulleri hakkinda cok
onemli ipuglar1 vermektedir. Programin dogasina uygun olarak uygulanabilmesinde, 6gretmenlerin
bu yaklagimi anlamalari kritik neme sahiptir. OMDOP, bu baglamda ele alindiginda, “Geleneksel
islemsel ve bilgi odakli matematik oOgretimi yerine matematiksel kavramlarin suuf ortaminda
tartismalar sonucunda yapilandirildigr kavramsal bir yaklagimi esas almaktadw.” ifadesi dikkat
¢ekmektedir. Bu ifade, programin uygulanmasi siirecinde “Nasil ve ne sekilde? ” sorularinin cevabi
niteliginde olan egitim durumu dgesinin kilavuzu gibi degerlendirilebilir. Buna gére, OMDOP nin
uygulanmasinda 6gretim siireci, bilgiyi dogrudan aktarma yerine tartisma-etkilesme esasli olarak
diizenlenmelidir. OMDOP yaklasiminda belirtilen “Benimsenen kavramsal yaklasimla; égrencilerin
somut deneyimlerinden, sezgilerinden matematiksel anlamlart olusturmalarina ve soyutlama
yvapabilmelerine yardimct olma amaglanmigtir.” ifadesi dikkat ¢ekicidir. Buradaki somut
deneyimler, alisilagelmis Ogrenme bi¢imini ifade ederken, Ogretim siirecinde sezgilere atifta
bulunulmas: yeni bir yaklasimdir. Cilinkii geleneksel yaklasimda, 6grencilerin bilgiye salt akil
yoluyla ulasabilecekleri varsayilmaktadir. OMDOP nin dgrenmede deneyim yaninda sezgiye de
vurgu yapmasi, yapilandirmaci yaklasim ve dolayisiyla da postmodernizme referans sayilabilir.
Cilinkii postmodernizmin pedagoji anlayisi yapilandirmaciliktir (Aydin, 2006). Nitekim ayni ciimlede
gecen “matematiksel anlamlar olusturma...” ve “Bu program, dgrencilerin matematik siirecinde
aktif katilimcr olmasin esas almaktadir.” ifadeleri de bu yorumu destekler niteliktedir. Ciinkii
geleneksel egitim yaklasiminda 6grenenlerden bilgileri aynen almalari istenirken, yapilandirmaci
yaklagimda siirece aktif katilan 6grenenlerden kendi anlamlarini olugturmalart beklenmektedir (Fer
ve Cirik, 2007). Sonug olarak OMDOP’nin, grenmede deneyim ve sezgiye birlikte atifta bulunmast,
Ogretim siirecine daha genis bir perspektif sunmaktadir. Bu noktada 6gretmenlerden beklenen,
Ogretim siirecini bu vizyon ve yaklagima uygun olarak diizenlemeleri, 6gretim yontem ve tekniklerini
buna paralel olarak ise kosmalaridir.

OMDOP kazanimlar, igerik, etkinlikler ile l¢gme ve degerlendirme 6gelerinden olusmaktadir.
Bu 6gelerin hepsi 6nemli olmakla birlikte, 6lgme ve degerlendirme 6gesi, bir anlamda programin
“Ne kadar?” sorusunun cevabi oldugundan 6zel bir 6neme sahiptir. Ciinkii bu sorunun cevabi, diger
Ogelerin uygulamadaki etkililiginin bir gostergesi olup olasi aksakliklar hakkinda bilgi vericidir.
OMDOP 6lgme ve degerlendirme 6Zesi, programin biitiin olarak uygulamadaki etkililigi ile program
gelistirmeye veri saglama bakimindan da en &nemli 6gedir. Bu bakimdan OMDOP’ nin
uygulamadaki etkililigini belirlemede, 6l¢gme ve degerlendirme Ogesine odaklanmak dogru bir
tercihtir. Kald1 ki arastirmalar (Goziitok, 2006; Cepni ve Ayvaci, 2007; Bastiirk ve Dénmez, 2011),
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gerek ilkdgretimde ve gerekse ortadgretimde dgretim programlarina yonelik olarak 6gretmenlerin en
fazla programin 6lgme ve degerlendirme 6gesi ile ilgili sorun yasadiklar1 ve egitim ihtiyaci iginde
olduklart yoniindedir.

Genel olarak 6lgme ve degerlendirme amaglar1 bakimindan; yerlestirmeye, tam1 koymaya,
bigimlendirmeye ve deger bigmeye yonelik olarak yapilmaktadir. Ancak geleneksel 6lgme-
degerlendirme yaklasimlarinda daha ¢cok deger bigmeye yonelik 6l¢me-degerlendirme uygulamalar:
gerceklestirilmektedir (Baki ve Birgin, 2004). Bu durum da 6grencinin bireysel ve grup olarak siireg
igindeki gelisiminin ve performansinin etkili degerlendirilememesine neden olmaktadir. Ustelik bu
degerlendirme yaklasiminda 6grencinin ni¢in basarisiz oldugu, nicin yanlis yaptigi, ne kadar ilerleme
kaydettigi fazla Onem tasimamaktadir. Geleneksel Olgme-degerlendirmenin, olgusal bilgiler
disindaki 6grenme iirlinlerini ile 6grenenlerin {ist diizey zihinsel becerileri yoklamada yetersiz
goriilmeye baglanmasi da giindeme, ¢agdas olarak nitelenen 6grenci merkezli, sonugla birlikte siireci
de degerlendiren ve iist diizey diisiinme becerilerini de 6lg¢ebilen tamamlayici 6l¢gme-degerlendirme
yaklagimimi getirmistir (Orhan, 2007). Oysa 6grenci merkezli 6lgme-degerlendirme yaklagimlarinda
Olcme-degerlendirme, 6grenme siirecinin ayrilmaz ve birbirini destekleyen temel 6gesi olarak ele
alinmaktadir. Ustelik bu anlayista 6grenciye yargilayici ve dgrenmesine ket vurucu geri doniit
vermek yerine; onun eksiklerini ve hatalarini agiklayici, izlemesi gereken adimlar konusunda yapici
ve Ogrenmesini motive edici geri doniit vermek esastir. Bu nedenle 6grenci merkezli egitim
anlayisinda, tanit koymaya ve bicimlendirmeye yonelik 6l¢me-degerlendirmenin yapilmasi 6nem
kazanmistir (Birgin ve Baki, 2012). Arastirmalar, bigimlendirmeye yonelik yapilan 6l¢me-
degerlendirmenin 6grencilerin basarisini olumlu yonde etkiledigini, standart testlere gore okul
basarisint daha c¢ok artirdigini, 6grencilerin 6grenmesini tesvik ettigini, glivenini kazanmasini
sagladigint ve Ogretmene Ogrencilerini daha iyi tanima imkani verdigini Vvurgulamaktadir.
Bigimlendirici 6lgme-degerlendirme, &grencilerin sadece Ogrenme diizeyi hakkinda karar
verilmesini degil, bunun yaninda Ogretime yon vererek Ogretim ile Olgme-degerlendirme
faaliyetlerinin birbiriyle kaynagmasini saglamaktadir (Birgin ve Baki, 2012).

OMDOP 6lgme ve degerlendirme 6gesi, uygulamada dogru isletilebilirse, program etkililigi
hakkinda onemli bilgiler verebilir ve matematik Ogretiminin etkililigini artirabilir.
Yapilandirmaciligin giiniimiiz matematik egitim sisteminin anlam kazanmasi agisindan biiyiik
oneme sahip oldugunu, etkili bir matematik egitiminin gergeklestirilebilmesi i¢in 6grenci temelli
olarak uygulanan bu yaklagimin amacina ulagmasinin ancak bu yaklagimin ve uygulamalarinin
bilincinde olan egitimcilerle miimkiin olabilmektedir.

Bu arastirmanin genel amaci, OMDOP &lgme-degerlendirme 6gesini dgretmen goriislerine
dayali olarak incelemektir. Arastirmada bu genel amag¢ gergevesinde asagidaki sorulara cevap
aranmigtir.

e OMDOP ©&lgme-degerlendirme boyutuna iliskin matematik &gretmenlerinin goriisleri
nelerdir?

e  OMDOP &lgme-degerlendirme dgesine yonelik matematik dgretmenlerinin gériisleri;

= Cinsiyet, mesleki kidem, mezuniyet durumu ve o6gretim durumu degiskenlerine gore
degismekte midir?

2. YONTEM

Bu béliimde, arastirmanin evren ve drneklemi, veri toplama araci, verilerin toplanmasi, analizi
ve kullanilacak istatistiksel islemler iizerinde durulmustur.

2.1. Arastirma Modeli

Amaci, OMDOP 6lgme-degerlendirme 6gesini, matematik dgretmenlerinin goriislerine dayali
olarak incelemek olan bu arastirma, anlik tarama modelinde yiiritilmistir. Anlik tarama
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aragtirmalari, belli bir zamanda mevcut durumun var oldugu sekliyle betimlenmesi amaciyla
yiiriitiilen ¢aligmalar olarak tanimlanmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2016).

2.2. Evren ve Orneklem

Aragtirma evrenini, 2013-2014 egitim-6gretim yilinda Elazig, Hatay, Kars ve Trabzon il
merkezlerindeki liselerde gérev yapan 750 matematik Ogretmenini kapsamaktadir. Arastirma
orneklemi ise, evreni temsil niteligine sahip olan Elazig, Hatay, Kars ve Trabzon illerinde 2013-2014
egitim-6gretim yilinda gérev yapan ve anketi cevaplamayi kabul eden toplam 159 matematik
O0gretmeninden olugsmaktadir. Arastirmanin Orneklemini teskil eden Ogretmenlerin cesitli
degiskenlere gore dagilimi Tablo 1°de goriilmektedir.

Tablo 1: Ogretmenlerin Demografik Degiskenlere Gére Dagilimi

Degiskenler N % Degiskenler N %
Kadin 54 34.0 Fen-Edebiyat Fak. 64 40.3
Cinsiyet Erkek 105 66.0 | Mezuniyet Egitim Fak. 80 50.3
1-5 Y1l 23 45 | Durumu Fen Fakiiltesi 15 9.4
Mesleki 6-10 Yl 27 17.0 Lisans 119 | 748
Kidem 11-15 Y1l 50 314 | Ogrenim Y. Lisans 40 25.2
16-20 Vil 20 | 182 | Durumu Doktora - -
21 Yil ve tistii 30 18.9 [ Toplam 159 | 100.0
Toplam 159 100.0

Caligmaya katilan o6gretmenlerin demografik ozellikleri incelendiginde; arastirmaya katilan
erkek Ogretmenlerin sayist 105 (%66) ve kadin 6gretmenlerin sayist ise 54 (%34)’diir. Kidem
degiskenine gore
1-5 y1l kidemi olan 6gretmen sayist 23 (%14.5), 6-10 y1l 27 kisi (%17.0), 11-15 yil 50 kisi (%31.4),
16-20 y11 29 (%18.2) ve 21 yil ve iistii 30 (%18.9)’dur. Ogretmenlerin biiyiik ¢ogunlugunu 80 kisi
(%50.3) Egitim ve 64 kisi (%40.3) Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlar1 olusturmaktadir. Egitim diizeyi
degiskenine gore lisans mezunu dgretmenlerinin sayisi 119 (%74.8) iken lisansiistii mezunlarin sayisi
44 (%25.2) kisidir.

2.3. Verilerin Toplanmast ve Analizi

Bu arastirmada veriler, arastirmaci tarafindan gelistirilen “OMDOP Ol¢me-Degerlendirme
Boyutuna Yénelik Ogretmen Goériisleri Anketi” ile toplanmustir. Anket formu dérdii kisisel bilgiler
ve 43’ii OMDOP o&lgme ve degerlendirme boyutuna yonelik goriisler olmak iizere toplam 47
maddelik taslak anket formu pilot uygulamaya hazir hale getirilmistir. Taslak anketteki maddelerin
yap1 gecerligini saglamak tizere bu form, Malatya ilindeki liselerde gorev yapan 60 ogretmene
uygulanmigtir. Pilot uygulama sonucunda toplanan veriler, SPSS for Windows 21 programi
yardimiyla faktor analizine tabi tutularak islemeyen ve binisik yiik alan on madde anketten
¢ikarilmigtir. Bdylece dordii kisisel ve 37°si de OMDOP 6lgme ve degerlendirme 6gesine ydnelik
Ogretmen goriisleri olmak iizere, iki boliim ve toplam 41 maddeden olusan tek boyutlu ankete son
sekli verilmistir. Bu caligmada Olgegin giivenirlik katsayis1 Cronbach Alpha= 0,893 olarak
hesaplanmistir. Olgegin likert tipindeki maddeleri birden bese dogru su sekilde derecelendirilmistir:
(Olgiit aralign 4,21-5,00) “Tamamen katiliyorum”; (3,41-4,20) “Katiliyorum”; (2,61-3,40)
“Kararsizim”; (1,81-2,60) “Katilmiyorum” ve (1,00-1,80) “Hi¢ katilmiyorum” seklindedir. SPSS
for Windows 21 programi kullanilarak verilerin analizi sonucunda elde edilen 6gretmen goriisleri,
degiskenler dikkate alinmadan aritmetik ortalamalar ve standart sapmalar ¢6ziimlenerek
yorumlanmustir. Veri toplama araglarinin yap1 gegerligini saglamak i¢in arastirmaci tarafindan faktor
analizi yapilmistir (KMO= 0,837; Barlett Testi= 5621,587). Faktor analizi, ayn1 yapiy1 ya da niteligi
Olcen degiskenleri bir araya toplayarak olgmeyi az sayida faktdr ile agiklamay1 amaglayan bir
istatistiksel tekniktir (Biiyiikoztiirk, 2016). Degiskenler dikkate alinarak analizinde ise Oncelikle
maddelere homojenlik testi uygulanmis; homojen maddeler, ikili karsilastirmalarda bagimsiz gruplar
“t” testi; ¢oklu karsilastirmalarda ise tek yonlii varyans analizi uygulanmistir. Gruplar arasi anlaml
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bagimsiz gruplar “t” testi, farkliligin belirlendigi durumlarda Scheffe veya LSD testi kullanilmustir.
Homojen olmayan maddeler ise ikili karsilastirmalarda Mann Whitney U testi (MWU); coklu
karsilastirmalarda Kruskal Wallis H testi (KWH) ile analiz edilerek yorumlanmistir. Uygulanan
testlerin anlamlilik diizeyi 0.05 olarak alinmistir. Bu ¢aligmada sadece 6gretmen goriisleri arasinda
degiskenlere gore anlamli farklilik bulunan maddeler yorumlanmustir.

3. BULGULAR

Aragtirmaya katilan gretmenlerin, OMDOP Olgme-Degerlendirme Boyutuna Yd&nelik
Ogretmen Goriisleri Anketinde yer alan maddeleri benimseme dereceleri tablolar halinde
sunulmustur. Bulgular, arastirmanin genel amaci ile alt amaglar dogrultusunda boyutlandirilarak
stralanmistir.

3.1 Ogretmenlerin OMDOP Ol¢me-Degerlendirme Boyutuna Iliskin Bulgular

Ogretmenlerinin, OMDOP &lgme-degerlendirme 6gesine yonelik algilarmin maddelere gore
dagilimi Tablo 2’de goriilmektedir.

Tablo 2: Ogretmenlerin OMDOP Olg¢me-Degerlendirme Ogesine Yonelik Algilar

Madde No Goriisler X SS

5. OMDOP 6lgme-degerlendirme 63esini benimsiyorum 3,23 1,16
6. OMDOP 6l¢me-degerlendirme 63esi uygulanamaz 3,08 1,18
7. Degerlendirmede OMDOP 6lgme-degerlendirme boyutunu dikkate alirim 3,94 0,98
8. 8OMDOP &lgme-degerlendirme 6gesini aynen uygularim 2,79 1,30
9. OMDOP 6lgme-degerlendirme 63esi uygulanabilir 33 111
10. OMDOP 6lgme-degerlendirme 6gesini begeniyorum 329 1,14
13. Degerlendirme yaparken, “her 6grenci matematigi 6grenir” ilkesini dikkate alirim 3,67 1,07

Tablo 2’e gére dgretmenler, mevcut OMDOP Glcme-degerlendirme 6gesini benimsiyorum (X
5=3.23), programin ol¢me-degerlendirme dgesi uygulanamaz (Xe=3.08), programin dlgme-
degerlendirme ogesi uygulanabilir (X9=3.34) ve progranmin ol¢me-degerlendirme dgesini
begeniyorum (X10=3.29) maddelerinde “kararsiz” kalmiglardir. Arastirmaya katilan 6gretmenler,
matematik dersinde degerlendirmeyi, OMDOP’nda yer alan “her &grenci matematigi dgrenir”
seklindeki epistemolojik varsayrmini dikkate aldiklari (X15=3.67) ve degerlendirmeyi OMDOP’na
gbre yaptiklart (X+=3.94) anlasilmaktadir. “OMDOP élgme ve degerlendirme dgesini aynen
uygularim” maddesinde ise kararsiz kalmiglardir (Xg=2.79).

Ogretmen goriisleri arasinda cinsiyet ve 6grenim durumu degiskenlerine gére anlamli fark
bulunamamistir. 5. maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda kidem degiskenine gore anlamli
fark vardir [(Fs-154=4.121; p=0,003)]. Parametrik olan bu madde i¢in yapilan Scheffe testine gore
“OMDOP 6l¢me-degerlendirme éSesini benimsiyorum” goriisiinii, 6-10 y1l kideme sahip matematik
ogretmenleri (X»=3.78), 16-20 yil kideme sahip olanlara gore (X¢=3.23) daha fazla
benimsemiglerdir.

Ogretmen goriisleri arasinda mezuniyet degiskenine gore anlamli fark vardir. Parametrik olan
bu maddeler igin yapilan Scheffe testi 5. maddedeki “OMDOP é&l¢me-degerlendirme Ggesini
benimsiyorum” goristinii, Egitim Fakiiltesi mezunu matematik Ogretmenleri (X,=3.51), Fen-
Edebiyat Fakiiltesi mezunlarina gore (X1=2.90) daha fazla benimsemislerdir. Benzer sekilde 6.
madde icin yapilan Scheffe testi “OMDOP él¢me-degerlendirme 6gesi uygulanamaz” goriisiinii, Fen
Fakiiltesi mezunu matematik 6gretmenleri (X3=3.87), Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlarina gore (X
1=2.89) daha fazla benimsemislerdir.

3.2.  Ogretmenlerin Degerlendirme Amacina Yonelik Goriislerine Iliskin Bulgular

Aragtirmaya katilan matematik &gretmenlerinin, OMDOP  8lgme-degerlendirme  6gesini
uygularken, yaptiklari degerlendirmenin amacina yonelik goriislerinin dagilimi, Tablo 3’de
goriilmektedir.
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Tablo 3: Ogretmenlerin Degerlendirme Amacina Yonelik Goriisleri

Madde No Goriisler X SS
11. Ogrencinin bilgi diizeyini 6lcmektir 437 0.70
12. Ogrencinin zihinsel beceri diizeyini 6lgmektir 3.38 0.83
14. Ogrencilerin kazanimlara ulasma diizeyini saptamaktir 3.95 097
15. Ogretimin etkinligini belirlemektir 3.86 0.97
16. Ogrencilerin giiglii ve gelistirmeye a1k yanlarmi anlamaktir 3.90 0.94
17. Programinin zayif ve giiglii yanlarini ortaya ¢ikarmaktir 351 115
22. Ogrencilerin siireteki ilerlemelerini izlemektir 349 107
40. Ogrencilerin duyussal gelisimlerini izlemektir 3.67 104

Lise matematik 6gretmenlerinin, matematik dersinde d6grencinin bilgisini (X 11=4.37), zihinsel
becerilerini (X12=3.38) ve duyussal ozelliklerini 6lgmek (X40=3.67) amaciyla degerlendirme
yaptiklar1 anlasilmaktadir. Ogretmenler, bu dersi alan dgrencilerin program kazanimlarma ulasma
diizeyini (X14=3.95) ve Ogretim etkinligini belirlemek (X15=3.86) amaciyla degerlendirme
yapmaktadirlar. Tablo 3’de yer alan maddelerin benimsenme derecelerinden yola ¢ikarak
arastirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin, 6grencilerin, giiglii ve zayif yonlerini (X 16=3.90) ve
gelisimlerini izlemek (X2,=3.49) amaciyla 6l¢gme-degerlendirme yaptiklar: anlasilmaktadir.

40. maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda cinsiyet degiskenine gore anlamli fark vardir
[(MWU4=2147.500; p=0,008)]. Bu fark, “Degeriendirme amacim, d&grencilerimin duyussal
gelisimlerini izlemektir” goriisinii, kadin 6gretmenlerin (MR1=92.73), erkeklere gore (MR»=73.45)
daha fazla benimsenmis oldugunu gostermektedir.

40. maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda mezuniyet degiskenine gore de anlamli fark
vardir [(F215=2.952; p=0,045)]. Parametrik olan bu madde igin yapilan LSD testine gore
“Degerlendirme amacim, ogrencilerimin duyussal gelisimlerini izlemektir” goriigiini, Egitim
Fakiiltesi mezunu matematik 6gretmenleri (X,=4.13), Fen Fakiiltesi mezunlarina gore (X3=3.73)
daha fazla benimsemislerdir.

Tablo 3’de yer alan 22. maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda kidem degiskenine gore
anlaml fark vardir [(Fs.154=3.155; p=0,016)]. Parametrik olan bu madde i¢in yapilan LSD testine
gore “Degerlendirme amacim, 6grencilerin siirecteki ilerlemelerini izlemektir” goriistinii, 6-10 yil
kideme sahip matematik 6gretmenleri (X,=3.85), 16-20 y1l kideme sahip olanlara gére (X4=3.03),
daha fazla benimsemislerdir. Tablo 3’de yer alan 11. maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda
kidem degiskenine gore anlamli fark vardir [(KWH=5.368; p=0,022)]. Non-Parametrik olan bu
madde i¢in yapilan MWU testine (MWU=1254.500; p=0.042) gére “Degerlendirme amacim,
ogrencinin bilgi diizeyini dlgmektir” gorisint, 21 yil ve iizeri kideme sahip Ogretmenler
(MRs=60.02), 1-5 yi1l kidemlilere gére (MR1=47.07) daha fazla benimsemislerdir.

3.3. Ogretmenlerin Ol¢cme Araci Hazirlamaya Yéonelik Bulgular

Arastirmaya katilan matematik Ogretmenlerinin, OMDOP dl¢me-degerlendirme &gesini
uygulama asamasinda, 6lgme araci gelistirmeye yonelik maddelere iliskin goriislerinin dagilimi
Tablo 4’de goriilmektedir.

Tablo 4: Ogretmenlerin Olgme Aract Hazirlamaya Yonelik Goriisleri

Madde No. Goriisler X SS
18. Sinavdan 6nce mutlaka bir test plan1 hazirlarim 3.74 1.07
19. Sinav sorularini ders kitabina gére hazirlarim 384 113
20. Smav sorularini hazirlarken 6grencilerimin goriislerini de alirm 318 112
21. Sinav sorularini hazirlarken meslektaslarimin goriislerini de alirim. 416 0.83

Tablo 4’e gore, lise matematik 6gretmenleri, “Stnavdan once mutlaka bir test plani hazwrlarim”
(X18=3.74), “Swmav sorularim ders kitabina gore hazirlarim” (X19=3.84) ve “Sinav sorularim
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hazirlarken meslektaglarimin gériiglerini de alirim” (X 1=4.16) maddelerini “katilryorum” derecesi
ile benimsemisler ancak “Swnav sorularimi hazirlarken ogrencilerimin goriislerini de alirim”
maddesinde “kararsiz” (X20=3.18) kalmiglardir.

18. maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda cinsiyet degiskenine gore anlamli fark vardir
[(MWU1=2599.000; p=0,043)]. Bu fark, “Sinavdan énce mutlaka bir test plani hazirlarim”
goriigiini, erkek 6gretmenlerin (MR»=82.25) kadinlara gére (MR1=75.63) daha fazla benimsenmis
oldugunu gostermektedir. Ogretmen goriisleri arasinda 6grenim durumu degiskenine goére 19.
maddede anlamli fark vardir [(t1s7=2.420; p=0,017)]. Buna gére, “Sinav sorularini ders kitabina gére
hazwrlarim” goriisiinii, lisans mezunu matematik 6gretmenleri (X1=3.97), lisansiistii mezunu olanlara
gore (X,=3.47) daha fazla benimsemislerdir.

18. maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda kidem degiskenine gore anlamli fark vardir
[(KWH=7.356; p=0,042)]. Non-parametrik olan bu madde i¢in yapilan MWU testi bu farkin 1-5 y1l
ile 21 y1l ve tizeri arasinda oldugunu gdstermistir (MWU=225.000; p=0.024). Buna gore, “Sinavdan
once mutlaka test plant hazirlarim” gorislinl, 21 yil ve iizeri kideme sahip Ogretmenler
(MRs=31.00) 1-5 Y1l kidemlilere gore (MR1=21.78) daha fazla benimsemislerdir.

19. Maddeye yonelik 6gretmen goriigleri arasinda mezuniyet degiskenine gore anlamli fark
vardir [(F1-157=5.855; p=0,017)]. Parametrik olan bu madde i¢in yapilan Scheffe testi bu farkin Fen-
Edebiyat Fakiiltesi ile Egitim Fakiiltesi arasinda oldugunu gostermistir. Buna gore “Sinav sorularim
ders kitabina uygun olarak hazirlarim” maddesini Egitim Fakiiltesi mezunu matematik 6gretmenleri
(X2=4.05), Fen-Edebiyat mezunlarina gére (X1=3.59) daha fazla benimsemislerdir.

3.4. Ogretmenlerin Sinav Sorusu Sekline Iliskin Bulgular

Aragtirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin, siniflarda OMDOP’n1 uygularken, 6lgme araci
gelistirme asamasinda sorduklar1 sinav sorularina yonelik maddelere iligskin goriislerinin dagilima,
Tablo 5’de goriilmektedir.

Tablo 5: Ogretmenlerin Sinav Sorusuna Yonelik Goriigleri
Madde No. Goriisler X SS

23. Sinavda, problem ¢6zme yollarim1 6grenciye dogrudan vermem; bunun yerine, 6grencilerin kendi  3.68  1.01
¢6ztim yollarini olugturacaklar sorular sorarim

24. Sinavda, kavramlar arasindaki iligkilere yonelik sorular da sorarim 3.94 094

25. Smavda sozel veya yazili ifadeleri, somut, resim, grafik ve cebirsel yontemleri modelleme sorularida  3.74  0.99
sorarim

26. Sinavda gergek hayat problemlerinin matematiksel modellenmesine yonelik sorular da sorarim 3.68 0.97

27. Sinavda, problemlerin ¢dzlim siirecini agiklayabilme ve ¢dziimleri dogrulayabilmeye yonelik sorular 3.96  0.87
da sorarim

28. Simavda 6grencilerin akil yiiriitme becerisini yoklayacak sorular da sorarim 3.98 0.97

29. Sinavda 6grencilerin matematiksel iletisim becerisini yoklayacak sorular da sorarim 3.62 110

36. Smavda, yiiksek seviyede diisiinmeye dayali sorular da sorarim 340 121

Tablo 5’e gore matematik 6gretmenlerinin, sinav sorularini, sirayla “akil yiirtitmeye yonelik” (
X27=3.96 Ve X55=3.98), “kavramlar arasi iliskilere yonelik” (X24=3.94), “iletisime yonelik” (X
25=3.74 Ve X29=3.62), “gercek hayat problemlerini modellemeye yonelik” (X2=3.68) ve “kendi
¢dziim yollarin1 bulmaya yodnelik” (X23=3.68) olarak hazirladiklar1 anlasiimaktadir. Ogretmenler,
“Stnavda, yiiksek seviyede diisiinmeye dayali sorular da sorarum” maddesinde ise “kararsiz” (X
36=3.40) kalmislardir.

Tablo 5’de yer alan maddelere yonelik Ogretmen goriisleri arasinda, 6grenim durumu
degiskenine gore anlamli fark yoktur. Cinsiyet degiskenine gore ise 24. maddeye yonelik anlamli
fark vardir [(ti57=1.596; p=0,041)]. Buna gore “Sinavda, kavramlar arasindaki iliskilere yonelik
sorular da sorarum” goriisiinii, erkek 6gretmenlerin (X,=3.68) kadinlara gore daha fazla (X1=3.68)
benimsedigi belirlenmistir. Kidem degiskenine gére 6gretmen gortsleri arasinda 25. maddeye
yonelik anlamli fark vardir [(Fs-154=2.759; p=0,030)]. Buna gore “Swnavda, sozel veya yazili ifadeleri,
somut, resim, grafik ve cebirsel yontemleri modelleme sorulart da sorarum” goriisiinii, 6-10 yil
kideme sahip Ogretmenler (X;=4.19) 16-20 yil kidemlilere goére (X4=3.36) daha fazla
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benimsemislerdir. Mezuniyet degiskenine gore 36. maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda
anlamli fark vardir [(F2-156=3.490; p=0,033)]. Yapilan Scheffe testine gore “Sinavda, yiiksek seviyede
diisiinmeye dayali sorular da sorarum” gorislinli, Egitim Fakiiltesi mezunu &gretmenler Fen-
Edebiyat Fakiiltesi mezunlarina gére daha fazla benimsemislerdir.

3.5. Ogretmenlerin Degerlendirme Sekline Iliskin Bulgular

Aragtirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin, OMDOP 6l¢me ve degerlendirme 6gesini
uygularken yaptiklar1 degerlendirme sekline yonelik maddelere iliskin goriislerinin dagilimi Tablo
6’da goriilmektedir.

Tablo 6: Ogretmenlerin Degerlendirme Sekline Yonelik Goriigleri

Madde No Goriisler X SS
30. Ogrencinin matematige yonelik tutumlarini da gz dniinde tutarim 3.95 1.05
31. Ogrencinin matematikte 6z giiven ve 6z diizenlemeye sahip olma derecesini de gz dniinde tutarim.  3.97  0.95
32. Ogrencinin sosyal beceri gelisimini de goz éniinde tutarim 3.69 1.01
33. Ogrencinin estetik becerileri gelisimini de goz oniinde tutarim 344 1.03
34. Ogrencinin ortaya koydugu iiriinii de goz oniinde tutarim 3.99 0.90
41. Ogrencilerin giinliik calismalarini da degerlendiririm 3.99 0.96
37. Smavdan sonra cevap anahtarini ilan ederim 422 1.05
38. Hazirladigim cevap anahtarini gerekirse sinifa gore degistiririm 291 149

Tablo 6’ya gore arastirmaya katilan lise matematik 6gretmenleri, degerlendirme yaparken
ogrencilerin; giinliik ¢alismalart (X41=3.99), 6z giiven ve 6z diizenleme oOzelligi (X3=3.97),
matematige yonelik tutumlar1 (X30=3.95), sosyal becerilerinin gelisim diizeyi (X3,=3.69) ve estetik
becerilerinin gelisim diizeyini (X33=3.44) dikkate aldiklar1 anlagilmaktadir. Arastirmaya katilan
matematik 6gretmenleri “Sinavdan sonra cevap anahtarimi ilan ederim” maddesini “Tamamen
katiliyorum” (X3:=4.22) derecesi ile benimsemislerdir. “Hazirladigim cevap anahtarini gerekirse
sinifa gore degistiririm” maddesinde ise “kararsiz” kalmislardir (X35=2.91). Ogretmen goriisleri
arasinda cinsiyet degiskenine gore 34. maddede anlamli fark vardir [(ti57=2.514; p=0,013)]. Buna
gore “Degerlendirme yaparken, 6grencinin ortaya koydugu iiriinii de goz oniinde tutarum ” goriigiini,
kadin 6gretmenlerin (X1=4.24) erkeklere gore daha fazla (X»=3.86) benimsedigi belirlenmistir.
Ogrenim durumu degiskenine gore anlamli fark yoktur. Kidem degiskenine gore dgretmen goriisleri
arasinda 38. maddeye yonelik anlamli fark vardir [(Fs154=2.131; p=0,038)]. Yapilan Scheffe testine
gore “Hazirladigim cevap anahtarim gerekirse sinifa gore degistiririm” maddesini, 6-10 y1l kideme
sahip Ogretmenler (X»=3.63) 21 yil ve iizeri kideme sahip olanlara gore (Xs=2.73) daha fazla
benimsemislerdir. Mezuniyet degiskenine gore 32. maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda
anlamhi fark vardir [(F21s6=3.221; p=0,043)]. Yapilan Scheffe testine gore “Degerlendirmede
ogrencinin sosyal beceri gelisimini de gdz oniinde tutarim” maddesini, Fen Fakiiltesi mezunu
ogretmenler (X3=4.13) Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlarina goére (X:=3.48) daha fazla
benimsemislerdir.

4. SONUC VE ONERILER

Aragtirmaya katilan matematik &gretmenleri, OMDOP  Slgme-degerlendirme  6gesini
benimseme konusunda kararsiz kalmglardir. Ilgili aragtirmalar (Usun ve Karagdz, 2009; Aksu,
2008) ve alanyazinda yer alan bilgilere dayali olarak 6gretmenlerin bu kararsizliklarinin, programin
O6l¢me ve degerlendirme O6gesine yonelik olumsuz tutumdan ziyade, programin &lgme ve
degerlendirme 6gesi konusundaki bilgi eksikligine dayali oldugu belirlenmistir. Nitekim ayni
Ogretmenlerin, ilgili maddeleri benimseme derecelerinden hareketle, matematik dersinde 6lgme-
degerlendirme yaparken alanyazinda tam Ogrenme olarak adlandirilan “her 0grenci matematigi
ogrenir” seklindeki program ilkesini dikkate aldiklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerin sozii gegen
cagdas program ilkelerini dikkate aldiklar1 halde, bu programin 6l¢gme-degerlendirme Ogesine
yonelik kararsiz tutum sergilemeleri, dgretmenlerin bu kararsizliklarmin OMDOP &lgme ve
degerlendirme 6gesi konusundaki bilgi eksikligine dayali oldugu seklindeki degerlendirmeyi
giiclendirmektedir. Ciinkii programlar hakkindaki bilgi eksikliginin, bu programlar1 uygulamakla
yiikiimlii 6gretmenlerde kuskuya yol acgtigi bilinmektedir (Cift¢i, Akgiin ve Deniz, 2013; Aktas ve
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Aktas, 2011). Nitekim dgretmenlerin gerek OMDOP ve gerekse bu programin 6lgme-degerlendirme
ogesi konusunda yeterince bilgilendirilmedikleri bilinmektedir. Ogretmenlerin uygulamakla
yiikiimlii bulunduklart OMDOP ve bu programin dlgme-degerlendirme 6gesi konusunda bilgi sahibi
olmalarinda kendi sorumluluklar1 bulunmaktadir. Ancak bu konuda temel sorumluluk yine de
MEB’e diismektedir.

Aragtirmada, orta kideme sahip matematik &gretmenlerinin OMDOP Slgme-degerlendirme
0gesine yonelik daha olumlu tutuma sahip olduklart sonucuna ulasilmistir. Buna gore, egitimde son
yillarda siklikla dillendirilen yapilandirmacilik ve tam 6grenme gibi yeni felsefe ve ilkelerin orta
kideme sahip gen¢ Ogretmenler tarafindan daha iyi anlasildigi tespit edilmistir. Kidemli
ogretmenlerin, matematik &gretiminde degisim olarak nitelenebilecek olan OMDOP 6lgme ve
degerlendirme 6gesine yonelik mesafeli tutumda olmalar1 veya degisime slipheyle yaklagmalari ile
ilgili olabilir. Bu noktada, s6zii gegen programin 6lgme-degerlendirme 6gesinin etkili ve verimli bir
sekilde uygulanmasini saglamak tlizere MEB, tiim matematik 6gretmenlerinin 6l¢gme-degerlendirme
Ogesine dayanak teskil eden felsefe, kuram, ilke ve stratejileri benimsemeleri i¢in ¢aba gostermelidir.

Diger bir sonu¢ da Egitim Fakiiltesi mezunu matematik 6gretmenlerinin, OMDOP 6lgme-
degerlendirme 6gesini Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlarina gore daha fazla begenmis olmalaridir.
Aslinda beklenen bu sonug, programin dayandigi felsefe, kuram, ilke ve stratejilerin, Egitim
Fakiiltesi mezunu 6gretmenler tarafindan daha iyi bilinmesi ve dolayisiyla da bu konuda daha yiiksek
0z giiven duymalarina bagli olabilir. Nitekim mezun olunan kurum ile 6z gliven arasinda iliski
(Kiigiiky1lmaz ve Duban, 2006) oldugu bilinmektedir. Bu noktada yapilmasi gereken, Fen-Edebiyat
Fakiiltesi mezunlarina 6gretmenlik kazandiran formasyon egitimi programlarina, adi gegen egitimle
ilgili yeni felsefe, kuram, ilke ve stratejilere daha fazla yer vermek olmalidir.

4.1. Ogretmenlerin Degerlendirme Amacina Yéonelik Sonuclar

Aragtirmada, lise matematik 6gretmenlerinin degerlendirme amacina yonelik olarak geleneksel
tutuma sahip olduklari sonucuna ulagilmistir. Bunun dogal bir sonucu olarak da matematik
Ogretmenleri, sinav sorularini geleneksel degerlendirme anlayisina paralel olarak, daha ¢ok bilgiyi
dlgmeye yonelik hazirlamaktadirlar. Buna gore yapilandirmaci yaklasima dayali OMDOP 6lgme-
degerlendirme 6gesinin, siniflarda 6gretmenler tarafindan davranig¢i bir anlayisla uygulanmaya
devam ettikleri sdylenebilir. Bu durum, OMDOP &lgme ve degerlendirme 6gesinin uygulamadaki
basarisina golge diisiirme potansiyeli tasimaktadir. Ciinkii matematik G&gretiminin amacina
ulagabilmesinde 6lgme ve degerlendirme ¢ok onemlidir. Nitekim geleneksel matematik egitiminin
cagimizin degisen ihtiyaglarina yanit verememektedir (Artut ve Bal, 2005). Oysaki yapilandirmaci
yaklagima dayali Olgme-degerlendirme 6gesinin uygulanmasinda ogretmenlerden beklenen,
ogrenenlerin bilgisi kadar zihinsel becerilerini de degerlendirmektir. Bu uygulama, 6grenenlerin
bilgiyi ezberlemekten ziyade, yeni durumlarda kullanmasina imkan vermesi bakimindan kritik
Oneme sahiptir. Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin, zihinsel becerilerden daha c¢ok bilgi 6lgmeye
odaklanmasi, OMDOP 6lgme-degerlendirme dgesinin dogasina uygun olarak uygulanmasi éniinde
onemli bir engel olarak goriilebilir. Ogretmenler, OMDOP 6lgme-degerlendirme 63esini dogasina
uygun olarak uygulayabilmek i¢in 6ncelikle kendilerini bilginin dogasi hususunda epistemolojik
konularda yetistirmenin yollarin1 aramalidir. Bu noktada 6gretmenler, “Nasi/ daha iyi olabilirim?”
sorusunu rehber edinebilirler. Ogretmenlerin epistemoloji konusundaki bilgi eksikliklerini giderme
noktasinda okul yonetimi ve MEB, daha fazla ¢aba gostermelidir. Bu ¢abalar, dgretmenlere kaynak
saglama ve bilgilendirme etkinlikleri diizenleme seklinde olabilir. Ogretmenlere yodnelik
diizenlenecek bilgilendirme etkinliklerinde, otantik, alternatif, tamamlayici ve biitiinlestirici vb.
isimlerle anilan yeni 6l¢gme-degerlendirme yaklasimi konusunda yetistirilmeleri fayda saglayabilir.

4.2, dgretmenlerin Ol¢me Aract Hazirlamaya Yonelik Sonuclar

Arastirmaya katilan matematik 6gretmenleri, 6lgme araci hazirlarken, sinavdan 6nce mutlaka
bir test plani hazirlamaktadirlar. Buradan hareketle, aragtirmaya katilan matematik dgretmenlerinin
OMDOP dlgme-degerlendirme 6gesini sinav plani hazirlama boyutunda dogru uyguladiklar sonucu

173



F.U. Sosyal Bilimler Dergisi 2019-29/2

cikarilabilir. Ciinkii gerek alanyazinda yer alan bilgiler ve gerekse ilgili arastirmalar, saglikli bir
degerlendirmede gecerli ve giivenilir bir 6lgme aracinin énemine vurgu yapmaktadir. Gegerli ve
giivenilir bir 6lgcme araci hazirlama siirecinde ise test plan1 hazirlamak kritik 6neme sahip bir
asamadir (Temel, 2010; Turgut ve Baykul, 2012; Baykul, 2009). Arastirmaya katilan matematik
ogretmenlerinin degerlendirme siirecinde smnav plam hazirladiklarin belirlenmesi, OMDOP’nin
6lgme-degerlendirme 6gesinin, bu boyutuyla dogasina paralel sekilde uygulandigini gostermektedir.
Ancak ayni 6gretmenlerin, degerlendirme siirecinde sinav sorularini ders kitabini referans alarak
hazirladiklar1 anlagilmistir. Bu, saglikli bir 6l¢me-degerlendirmenin onkosulu olan gegerli ve
giivenilir bir 6lgcme aract hazirlama bakimindan 6nemli bir sorundur. Bu sorun, ayni zamanda
OMDOP’nin temel dayanaklarindan olan Yyapilandirmaci yaklasima da uygun degildir.
Ogretmenlerinin smav sorularmi ders kitabma goére hazirlamalari, 6grencileri ezbere sevk etmesi
yaninda, smavin giivenirligine de golge diisiiriicii potansiyele sahiptir. Ogretmenlerin bu
tercihlerinden, 6lgme-degerlendirme amaciyla soru hazirlamada hala geleneksel anlayisin etkisinde
olduklar1 sonucu ¢ikarilabilir. Ciinkii yapilandirmaci anlayista sinav sorulari hazirlanirken 6ncelikle
Ogretim programinin kazanimlar1 esas alinir. Yapilandirmaci 6grenme yaklasimina gore tasarlanan
programlarda degerlendirme, kitapta yer alan bilgileri ezberleyerek tekrarlama yerine bireyin bilgiyi
yapilandirmasi siireciyle bu siire¢ i¢inde ortaya ¢ikan temel becerilerin tespitine yoneliktir (Akpinar,
2014; Karadiiz, 2009). Buradan hareketle, arastirmaya katilan matematik Ggretmenlerinin
degerlendirme amaciyla soru hazirlamada, yapilandirmact yaklasimin degerlendirme boyutunu tam
olarak anlamadiklar1 veya bu yaklasimi benimsemedikleri sonucuna varilabilir.

Ogretmenlerin, degerlendirme icin dlgme araci hazirlamaya yonelik goriisleri degiskenler
acgisindan ele alindiginda ulasilan sonuglar su sekildedir: Arastirmaya katilan erkek matematik
ogretmenleri, saglikli bir 6l¢gme-degerlendirme yapabilmek i¢in ¢ok 6nemli olan test plan1 yapma
konusunda kadinlara gére daha duyarlidirlar. Arastirmada ulasilan diger bir sonug¢ da sinavdan 6nce
test plan1 hazirlama konusunda kidemli o6gretmenlerin daha duyarli olduklaridir. Kidemli
ogretmenlerin bu konudaki duyarliliklari, yapilandirmact yaklasimi daha fazla benimsediklerinden
ziyade deneyim yoluyla 6grenmeye bagli olabilir.

Degerlendirme siirecinde ders kitabini referans alarak soru hazirlama uygulamasi; lisans
mezunu matematik égretmenlerinde lisansiistii mezunlara gore; Egitim Fakiiltesi mezunu matematik
ogretmenlerinde ise Fen-Edebiyat mezunlarina gore daha yaygindir. Arastirmada ortaya ¢ikan bir
diger 6nemli sonu¢ da matematik 6gretmenlerinin, sinav sorularini hazirlarken meslektaglarinin da
goriislerini aldiklarinin belirlenmis olmasidir. Bu durum, 6zellikle kapsam ve goriiniis gegerligi
yiiksek sinav araci hazirlama bakimindan 6nemlidir.

4.3. Ogretmenlerin Sinav Sorusuna Yonelik Sonuclar

OMDOP b6lgme-degerlendirme &gesinin gelistirmeyi hedefledigi temel beceriler; problem
¢Ozme, iliskilendirme, iletisim kurma, matematiksel model kurabilme ve akil yiiriitme seklinde
siralanmistir. Bu noktada 6gretmenlerden beklenen, 6gretimi buna gore siirdiiriip sinav sorularini da
bu temel becerileri yoklayacak sekilde hazirlamalaridir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin sinav
sorularint sirayla; akil yiiriitmeye, kavramlar arasi iligkilere, iletisime, gergek hayat problemlerini
modellemeye ve kendi ¢6ziim yollarin1 bulmaya ydnelik olarak hazirladiklart anlagilmaktadir.
Buradan hareketle, arastirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin OMDOP &lgme-degerlendirme
Ogesinin gelistirmeyi hedefledigi temel becerileri benimseyerek uyguladiklari sonucu ¢ikarilabilir.
Ancak “Swmavda, yiiksek seviyede diigiinmeye dayali sorular da sorarum” maddesinde 6gretmenler,
kararsiz kalmglardir. Ogretmenlerin bu konudaki kararsizliklarindan su sonuca varilabilir:
Arastirmaya katilan matematik 6gretmenleri, 6gretim siirecinde uygulamakla yilikiimlii bulunduklar
OMDOP &lgme ve degerlendirme 6gesini inisiyatif almadan uygulamaktadirlar. Ogretmenler,
OMDOP &lgme ve degerlendirme 6gesini drnek alarak sorulart kendi inisiyatifleri ile hazirlamaktan
kaginmaktadirlar. Bunun olasi nedenleri olarak inisiyatif almaktan imtina ederek kolayciliga
kagmalar1 veya 6zgiin soru hazirlamada yetersiz kalmalar1 siralanabilir. Ogretmenlerin, OMDOP
Oleme ve degerlendirme 6gesini aynen taklit etmek yerine bu 6rnekten hareketle ve belirtilen temel
beceriler gergevesinde smifa uygun smav sorulari hazirlamalar1 gerekir. Ciinkii Yapilandirmaci
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egitim anlayisla birlikte Ogretim siirecinde yasanan degisim, egitim etkinliklerinin
degerlendirilmesinde kullanilan 6lgme degerlendirme yaklasimlarinda da goriilmektedir (Gelbal ve
Kelecioglu, 2007; Sad ve Goktag, 2013). Aksi halde 6gretmenler, geleneksel egitim anlayisinin
Ogretmenlere bigtigi salt programi smiflarda uygulayan noter veya operatorlere doniisiirler. Bu
durumda 6gretmenin kapasite ve deneyimini kullanmasina imkan kalmaz. Nitekim arastirmada
taranan alanyazinda OMDOP’nin 6gretmenler tarafindan en az anlasilan Ogesinin, olgme-
degerlendirme oldugu hatirlanacak olursa bu egitimin 6nemi daha iyi anlagilir. Kaldi ki basariy
degerlendirme, temel 6gretim becerileri arasinda sayilmaktadir. Bu konuda 6gretmenlerin kendileri
de harekete gegerek, sozii gegen konulardaki eksikliklerini telafi etmenin yollarini aramalidirlar.
Olgme ve degerlendirmeye ydnelik bu arayis, dgrenmeyi gelistirmek ve dgretim etkinliklerinin
niteliklerini arttirma bakimindan &nemlidir (Berberoglu, 2010). Lise matematik dgretmenlerinin
degerlendirme becerilerini gelistirmek iizere, il bazinda birer 6l¢me-degerlendirme uzmani isttihdam
edilmesi de tartisilabilir.

Aragtirmada, OMDOP &lgme ve degerlendirme &gesine yonelik Ogretmen goriislerinin
degiskenlere gore farklilagmasi konusunda yapilan analizlerden su sonuglara ulasilmustir:
Arastirmaya katilan erkek matematik 6gretmenleri, kadinlara gore sinavlarda kavramlar arasindaki
iliskilere yonelik sorulari daha fazla sormaktadirlar. Buradan erkek matematik Ggretmenlerinin,
matematik dersinde kavramlara ve kavramlar arasi iligkiler konularini kadinlardan daha fazla 6nemli
gordiikleri sonucu ¢ikarilabilir. Bu ¢ikarimdan hareketle; erkek matematik 6gretmenlerinin,
Ogrencilerinin matematikte 6grendiklerini yasadiklari ¢evre ve diger disiplinlerle iliskilendirmelerini
kadin 6gretmenlerden daha 6nemli gordiikleri degerlendirilmesi yapilabilir.

Kidem degiskenine gore arastirmada ulasilan diger bir sonug¢ da 6-10 yillik orta kideme sahip
matematik 6gretmenlerinin sinavlarda sozel veya yazili ifadeleri, somut, resim, grafik ve cebirsel
yontemleri modelleme sorularini, 16-20 y1l kidemlilere gére daha fazla sorduklaridir. OMDOP 6lgme
ve degerlendirme 6gesinde iletisim becerisi olarak adlandirilan bu beceri, 6grencilerin matematikte
bir problemi ¢dzmenin ve temsil etmenin birden fazla yolu oldugunun farkina varmasi anlaminda
kullanilmistir. S6zii gegen bu beceri, sadece matematik dersinde degil yasamda karsilagilan sorunlari
asmak i¢in de onemli bir 6zelliktir. Bu noktada, orta kideme sahip matematik 6gretmenlerinin,
ogrencileri gercek yasama hazirlamada, kidemli 6gretmenlere gore daha duyarli olduklari sonucuna
varilabilir.

Ogretmenlerin degerlendirme yaparken iist diizey diisiinmeye dayali sorular sormaya iliskin
goriiglerinin, mezuniyet degiskenine gore farklilastigi belirlenmistir. Bu farklilik, Egitim Fakiiltesi
mezunu matematik 6gretmenlerinin sinavlarda diisiinmeye dayali soru sorma konusunda, Fen-
Edebiyat Fakiiltesi mezunlarina gore daha duyarli olduklarini gdstermistir. Buradan hareketle,
Egitim Fakiiltesi mezunu matematik Ogretmenlerinin bilgi konusunda, Fen-Edebiyat Fakiiltesi
mezunlarina goére daha bilgili olduklar1 sonucu ¢ikarilabilir. Egitim Fakiiltesi mezunu matematik
ogretmenlerinin bilgi konusundaki bu duyarliliklari, lisans diizeyinde aldiklari egitim derslerine baglh
olabilir.

4.4.  Ogretmenlerin Degerlendirmeye Yonelik Sonuclar

Matematik o&gretmenlerinin, degerlendirme yaparken Ogrencilerin akademik basarilarinimn
yaninda Ogrencilerin giinliik ¢alismalarim1 da dikkate aldiklari anlasilmaktadir. Ayni zamanda
degerlendirme yaparken ogrencilerin 6z giiven ve 6z diizenleme 6zelliklerini, matematige yonelik
tutumlarini, sosyal becerilerinin gelisim diizeyleri ve estetik becerilerinin gelisim diizeylerini de
dikkate almaktadirlar. Buna gore matematik dgretmenleri, 6grencilerin matematik dersinde biitiin
boyutlariyla ve daha dengeli bir sekilde gelismesinin 6nemine sahip olduklari sonucuna varilabilir.
Ogretmenlerin bu vakfiyeleri, 6grencileri gok boyutlu gelistirmeyi amaglayan OMDOP ’nin (MEB,
2011) uygulamadaki etkililigi bakimindan ¢ok 6nemlidir. Clinkii matematikte 6grenme, siniftaki
uyaricilarin icsellestirmesiyle miimkiindiir. Igsellestirmenin ise fiziksel ve duyussal yonleri de vardir.
Bu noktada, arastirmaya katilan 6gretmenlerden; kadinlarin, degerlendirme yaparken &grencinin
ortaya koydugu iriinli erkeklere gbre daha fazla gbéz Oniinde bulundurduklari belirlenmistir.
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Aragtirmada ayrica, degerlendirme yaparken Fen Fakiiltesi mezunu &gretmenlerin, 6grencilerin
sosyal yonden gelisimini Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlarindan daha fazla dikkate aldiklar
sonucuna ulasilmistir. Biitiin bunlardan, aragtirmaya katilan 6gretmenlerin degerlendirme yaparken
ogrencilerin zihinsel becerileri yaninda, ilgili programda onerilen bireysel ve sosyal 6zelliklerini de
dikkate aldiklari sonucuna ulagilabilir. Bu sonug, Ogrencilerin sadece zihinsel ve entelektiiel
bakimdan degil duygusal, sosyal ve estetik gibi yonlerden de gelisebilmeleri bakimindan umut
vericidir. Clinkii bireyin egitimle dengeli bir sekilde yetistirilmesinde zihinsel gelisim kadar
duygusal, bedensel ve ruhsal gelisimi de 6nemlidir.

Degerlendirme etkinliklerine yonelik olarak ulasilan diger bir sonug da 6gretmenlerin sinavdan
sonra hazirladiklar1 cevap anahtarini ilan etmeleridir. Bu sonug¢ dgretmenlerin, OMDOP’nda
belirtilen “6grenmeyi esas alan degerlendirme” ilkesini benimsedikleri ve bunu uyguladiklan
seklinde degerlendirilebilir. Nitekim yapilandirmaci yaklasima gore hazirlanmis OMDOP nda,
Ogretim ve dlgme birbirinden ayri iki siire¢ gibi diisiliniilse de aslinda birbirini besler ve destekler.
Ogretim ve dlgme birbirinin aynasidir ve dgretim dlgiimii, 6l¢iim de dgretimi yonlendirir (Karadiiz,
2009). Ogretmenlerin, sinavdan sonra hazirladiklar1 cevap anahtarim ilan etmeleri, grencilerin bu
asamada da oOgrenmeye devam etmelerine olanak saglar. Bu sayede Ogrenciler, programin
kazanimlarina ulagsma konusundaki ihtiyaglarini bizzat kendileri gorerek buna ulasmaya gayret
edebilirler. Bu durumda, programin ¢agdas 6lgme ve degerlendirme ilkelerinden olan dgrenciye
ilerlemesi hakkinda bilgi verme gorevini de ifa etmesi saglanmis olur. Ancak, dgretmenlerin
hazirladiklar1 cevap anahtarini ilan etmede sakinca gormedikleri halde bu cevap anahtarini
gerektiginde sinifa gore degistirme goriisiinde kararsiz kaldiklar1 anlagilmaktadir. Buna gore
Ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme siirecinde cevap anahtar1 hazirlama agsamasinda, geleneksel
bir tutuma sahip olduklar1 sonucuna varilabilir. Ogretmenlerin, cevap anahtarim gerektiginde sinifa
gore degistirme konusundaki kararsizliklari, 21 yil ve lizeri kideme sahip matematik 6gretmenlerinde
daha fazladir. Bu noktadan hareketle degerlendirme siirecinde kidemli 6gretmenlerin, orta kidemdeki
dgretmenlere gére daha fazla geleneksel tutuma sahip olduklari sonucu ¢ikarilabilir. Ogretmenlerin
bu konudaki kararsizliklari, bir anlamda geleneksel bir tavir olarak goriilebilir. Ciinkii 6gretim
siirecinin tim agamalarin1 Ggrenenlere gore diizenlemeyi amaglayan g¢agdas anlayisin aksine
geleneksel anlayista 6gretim ve degerlendirme, esasta 6gretmen veya ders kitabina gore siirdiirtiliir.
Bunun dogal bir yansimasi olarak 6grenci, siirecin pasif bir alicis1 olarak kabul edilir. Bu kabul bir
anlamda bireyin egitimi konusunda tiim kararlarin onun adina yetigkinler tarafindan verilmesidir.
Oysaki OMDOP’nin dayandig1 yapilandirmaci egitim anlayisinda &grenci, kendi dgrenmesinde
sorumlu bir kisi olup 6gretim ve degerlendirme siireclerinin aktif katilimcisidir.

Ogretmenlerin, degerlendirme siirecinde bazi boyutlar itibartyla OMDOP’nin 6ngérdiigii
cagdas ilke ve stratejileri benimseyip uygularken; bazi boyutlarda hala geleneksel bir tutum
igerisinde olduklar1 sonucuna varilabilir. Bu durum 6gretmenlerin OMDOP’nin dayandig1 cagdas
felsefe, kuram, ilke ve stratejileri topyekiin olarak anlayip benimsemekten ziyade bazi boyutlarim
benimseyip uyguladiklari biciminde de degerlendirilebilir. Ancak 6gretmenlerin, OMDOP Slgme ve
degerlendirme 6gesine yonelik kismen benimseme ve uygulama pozisyonlari, biiyilk umutlarla
uygulamaya konulan ve biiylik beklentiler yiiklenen programin uygulamadaki basarisina golge
diisiirme potansiyeli tasimaktadir. Matematik dersinin, bireyin zihinsel ve entelektiiel oldugu kadar
biitiinsel gelisimi bakimindan kritik neme sahip oldugu diisiiniildiigiinde, Tiirkiye’nin OMDOP’nin
uygulamadaki basaris1 konusunda risk almas1 mantikli goriilemez. Bunun igin basta MEB, il Milli
Egitim Midiirliikleri, ilgili sendikalar, okul yonetimi ve 6gretmenlerin kendilerine 6nemli goérev ve
sorumluluklar diismektedir. Bu sorumlulugun geregi olarak O6gretmenlerin bizzat kendileri,
OMDOP’nin dogasini anlamaya gayret ederek bu programi uygulamada iizerine diisen rollerini
anlama c¢abasi igerisine girmelidir.

4.5. Oneriler

OMDOP 6l¢me ve degerlendirme 6gesini, matematik dersi 6gretmenlerinin goriislerine dayali
olarak degerlendirmeyi amaglayan bu aragtirmada ulasilan sonuglardan hareketle asagidaki oneriler
gelistirilmistir:
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e Bir dgretim programinin uygulamadaki basarisinda 6gretmenlerin ilgili programi benimseme
derecesi, programa yonelik olumlu tutum ve algiya sahip olmalar1 kritik 6neme sahiptir.
Dolayistyla, OMDOP 6l¢me-degerlendirme dgesine yonelik olarak ortadgretim matematik
ogretmenlerinin olumlu tutuma sahip olabilmelerini saglamak lizere MEB gerekli adimlarn
atarak bunu saglayacak etkinlikler diizenlemelidir.

e Ortadgretim matematik Ogretmenlerinin OMDOP ile programmn &lgme-degerlendirme
Ogesinin dogasin1 anlama konusundaki ilgi ve duyarliliklarin1 artirmak icin MEB
onciiliigiinde, sadece Ogretmenlerin katillacagt veya Ogretmenlerle akademisyenleri
bulusturacak periyodik sempozyum ve konferanslar diizenlenmelidir.

o Egitim Fakiilteleri ile Pedagojik Formasyon Egitim Programlarinda okutulan dlgme ve
degerlendirme dersleri, igerik olarak yeni gelismeleri de kapsayacak sekilde giincellenmelidir.
Ayrica teorik olarak okutulan bu derse uygulama boyutu da eklenerek dgretmen adaylarinin
6lgme-degerlendirme becerilerinin uygulamali olarak pekistirilmesi saglanabilir.

e Ogretmenlerin 6gretim siirecinde basarty1 degerlendirmedeki eksikliklerinin bir nedeni de
program okur-yazarligi becerisine gerektigi oranda sahip olmamalaridir. Bu nedenle gerek
Egitim Fakiilteleri ve gerekse Pedagojik Formasyon Egitim Programlarinda bu beceriyi
kazandiracak dersler veya ders igerikleri eklenmelidir.

e OMDOP &lgme-degerlendirme &gesinin  uygulamadaki basaris1  sadece matematik
Ogretmenlerinin  sorumluluguna  verilemez. Programin dogasina paralel olarak
uygulanabilmesinde, gerekli yonetsel ve fiziki imkanlar1 olusturmak ve hatta bu konuda
ogretmenleri tesvik etmede okul ydneticilerine biiylik goérev ve sorumluluklar diismektedir.
MEB, okul yéneticilerini OMDOP’nin basarili bir sekilde uygulanmasi konusunda harekete
gecirecek yollar aramalidir.

e Ogretmenlerin OMDOP’nin  dogas1 ile ongoriilerine uygun &lgme-degerlendirme
yapabilmeleri amaciyla il bazinda her lisede gorevli matematik &gretmenlerinin temsil
edilecegi ihtisas komisyonlar1 olusturulabilir. Bagkanligim1 iiniversiteden &lgme-
degerlendirme veya program uzmani bir 6gretim liyesinin yapacagi bu komisyon tarafindan
hazirlanan sinavlarin daha fonksiyonel olmasi saglanabilir.

e Egitim Bilimleri Enstitiilerinin ilgili Anabilim Dallar1, ortadgretim matematik dgretmenlerine
6leme ve degerlendirme konularinda lisansiistii ¢aligmalar yapmak icin ek kontenjan ayirma
yollar1 aramalidir.

e Ogretmenlerin OMDOP’na yénelik olumlu tutum gelistirebilmeleri amaciyla MEB, sozii
gecen program ve bu programin &gelerine yonelik gerceklestirecegi degisim calismalari
konusunda Ogretmenleri bilgilendirmeli ve miimkiin oldugunca bu degisim g¢alismalarina
onlar1 da katmanin yollarini aramalidir.
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