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OZET

Matematik Ogretmen Adaylarmn Soyut Matematik Dersindeki

Bilgilerinin Math Taksonomi Cercevesinde Analizi

Sule KESGIN

Bu aragtirmanin amaci; 6gretmen adaylarinin soyut matematik dersine iligkin
bilgilerinin MATH taksonomi g¢ercevesinde dagilimin nasil oldugunun
belirlenmesidir.

Arastirma nitel 6zel durum caligmasi olarak tasarlanmistir. Aragtirmanin
katilimecilar;, 2010-2011 ogretim yilinda bir devlet Universitesinin ortadgretim
matematik ogretmenligi programin 1. smifinda 68renim goéren 68 oOgrenciden
olugmaktadir. Arastirma amaci dogrultusunda 2010-2011 6gretim yil1 boyunca soyut
matematik konular1 kapsaminda 6gretmen adaylarina MT nin kategorilerine gore 6
adet sinav uygulanmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin her birinden bireysel olarak
hazirlayacaklari 15°er adet soru istenmis ve sorular MT’ nin kategorilerine gore
analiz edilmig ve ogretmen adaylarindan secgilen 16 Ogretmen adayiyla yari-
yapilandirilmig gorigmeler yapilmistir.

Aragtirma kapsaminda ogretmen adaylarina uygulanan yazili siavlarinin
analizi sonucunda 6gretmen adaylarinin soyut matematik dersine iligkin bilgilerinin
MT’nin A grubunda yigilim gosterdigi goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin MT nin
A grubunda B ve C gruplarinda gosterdikler performanstan daha yiiksek performans
gosterdikleri gorilmiistir. Ogretmen adaylarimin  hazirladiklar1  sorularin  MT
cergevesinde analizi sonucunda en fazla A grubunda soru hazirladiklar
belirlenmistir. Aragtirmamin  bir diger bulgusu ise Ogretmen adaylarinin MT
cergevesinde soyut matematigin hangi konularina digiik ve hangi konularinda yiiksek
performansa sahip olduklar1 tizerineydi. Ogretmen adaylar1 A grubunda mantik ve
timevarim konularinda en dusiik performansa sahipken B ve C gruplarinda sonlu-
sonsuz kiimeler ve sayisal denklik konularinda en yiiksek performansa sahiptir. A
grubunda en yiiksek performansi ise sonlu-sonsuz kiimeler ve iglem konularinda, B
grubunda Kartezyen ¢arpim-baginti1 ve iglem konularinda ve C grubunda Kartezyen
carpim-bagint1 ve kiimeler konusunda gosterdikleri gorilmektedir. Cinsiyetlere gore

MT ¢ercevesinde performans farkliliklarina bakildiginda ise kiz 6gretmen



adaylarinin A1,A2A3,B1,B2,C1,C2 kategorilerinde erkek ogretmen adaylarina gore
yuzde olarak daha iyi performans gosterdikleri ancak erkek 6gretmen adaylarinin da
C3 kategorisinde daha iyi performansa sahip olduklari goriilmistir. Arastirmanin
son bulgusunu oOgretmen adaylarinin MATH taksonomi c¢ergevesinde hazirlanan
sorulara sorularin akil yurttme gerektiren, ust diizey matematiksel beceri gerektiren

ve ezbere yapilabilecek sorular olmadigini yoniinde goris bildirmislerdir.

Anahtar Kelimeler : MATH Taksonomi, Soyut Matematik, Matematiksel

Beceriler, Sinav Sorular1, Degerlendirme



Abstract

Analysis Of Abstract Mathematics Knowledge Of Mathematics Teacher
Trainees Through MATH Taxonomy

Sule KESGIN

The aim of this research is to define the range of abstract mathematics

knowledge of pre-service teachers within the scope of MATH taxonomy.

The study was designed as a qualitative case-study. The attendants of this
study consisted of 68 students studying at a state university, department of secondary
school mathematics teaching in 2010-2011 academic year. According to the aim of
the study, during the academic year of 2010-2011, 6 exams with regard to the MT
categories were applied to the pre-service teachers. Furthermore, 15 questions from
each pre-service teachers were asked to be prepared individually and these questions
were analysed according to the MT categories and 16 teacher candidates chosen

amongst others were conducted semi-structured interviews.

As a result of the analysis of the results of the exams carried out in the scope
of this research, it was seen that the knowledge of abstract mathematics of the pre-
service teachers showed accumulation in the group A of MT. It was seen that pre-
service teachers showed higher performance in group A than they did in groups B
and C. As a result of the analysis within the framework of MT of the questions that
pre-service teachers prepared, it was noted that they prepared questions mostly in the
group A. Another finding of the research was about the question of in which topics
of abstract mathematics they had higher and lower performances. Pre-service
teachers had the highest performance in group A in the topics of logic and induction
while they had the lowest in the groups of B and C in the topics of finite-infinite sets
and numerical equivalences. The highest performance in group A was in the topics of
finite-infinite sets and operation, in the group B in the topics of Cartesian product-
relation and operation, and in the group C, in the topics of Cartesian product-relation
and sets. When the gender factor was taken into consideration in the differentiation
of performance according to MT framework it was seen that, in percentages ,female

pre-service teachers showed better performance in the categories of



Al1,A2,A3,B1,B2,C1,C2 than male pre-service teachers, while male pre-service
tachers showed higher performance in category C3. As the last finding of the study,
pre-service teachers declared that the questions prepared in the framework of MATH
taxonomy, required reasoning, high-level mathematical skills and couldn’t be done

without knowing.

Keywords: MATH taxonomy, Abstract Mathematics, Mathematical Skills,

Exam Questions, Assessment



BOLUM I

Aragtirmanin bu bolimiinde arastirmanin temel problemi, alt problemi,
amaci, Oonemi sayitlilari, sinirliliklari, aragtirmanin kuramsal gergevesini olusturan
olgme-degerlendirme, soyut matematik, MATH taksonomi, diger taksonomiler ve

aralarindaki benzerlikler ve farkliliklar yer almaktadir.

1.GIRIS

Tam bilim dallarinda ve 6gretimin her asamasinda, o alanda belirlenmis
ogretimin amaglarina ne denli yaklasildigint ortaya koyabilmek amaciyla, 6lgme ve
degerlendirme yapilir (Alkan ve Altun, 1998). Dolayisiyla 6lgme ve degerlendirme
olmadan hangi bilim dali olursa olsun o6gretimin eksik olacagi aciktir. Egitim
sisteminde de sisteminin isleyisinin izlenmesi, kontrol edilmesi ve gelisiminin
saglanmasi bakimindan can alici bir 6neme sahiptir (Demirel, 2006). Olgme ve
degerlendirme; o6grenme-ogretme sirecinde ogrencilerin basarilarini  saptamak,
eksikliklerini belirlemek, 6gretim yontemlerinin etkililigini anlamak, uygulanan
programin zayif ve kuvvetli yanlarin1 ortaya ¢ikarmak icin yapildigt gibi (Milli
Egitim Bakanligt [MEB], 2005) egitim surecinde olgme ve degerlendirme
etkinlikleriyle yapilacak gozlemler sayesinde 6grenci davraniglarinin hangi dizeyde
oldugu, ne tur yetersizliklerin bulundugu hatta istenmeyen, olumsuz davraniglarin

olup olmadig belirleme amaci da tagir (Kutlu, 2003).

Alkan (2008) matematik ogretiminde de 6grenciyi tanimak, istenen kazanim
dizeylerini belirlemek, kavram yanilgilarint ortaya koymak, &grenme stillerini

gormek, performansini artirabilmek, gelisiminin genel amacglarina ne olgiide



yaklastigin1 ortaya c¢ikarmak i¢in degisen 6lgme araglarii kullanmanin gerekli
oldugunu belirtmektedir. Bu agilardan bakildiginda 6lgme ve degerlendirmenin
ogrenme-ogretme siirecine katkida bulundugu ve 6grenmenin bir pargast oldugu

aciktir (MEB, 2005).

Kellaghan ve Greaney (2001) degerlendirmenin terim olarak egitimde bir
ogrenici ya da Ogrenici grubunun bilgisi, egilimleri veya becerileri hakkinda bilgi
toplamak i¢in dizayn edilen herhangi bir prosediir veya aktiviteyi kastetmek igin
kullanilabilecegini  belirtmektedirler  (s:19).  Niss  (1998)  matematikte
“degerlendirme” teriminin &grencilerin bilgi, kavrama, anlama, beceriler, basari,
performans ve matematikteki yeteneklerini degerlendirme ve tanimlamay1 kastetmek
oldugunu belirtmistir (akt Pegg, 2003). Bunlarin yan sira 6lgme ve degerlendirme
ogrenici grubunun bilgi dizeyleri hakkinda bilgi verebilecegi gibi 6grenicilerin
ogrenmelerini de genisletmelidir. Olgme ve degerlendirmenin so6z konusu amaglara
hizmet edebilmesi i¢in ¢esitli 6lgme araglart kullanilmaktadir ve bunlardan en yaygin
olani sinavlardir. Dolayisiyla egitimde sinavlarin énemi buytktiir (Semerci, 1999).
Ancak yukarida belirtilen 6lgme ve degerlendirme amaglarina ulagabilmek igin
yaygin olarak kullanilan sinavlar ara¢ olmasina karsin ¢ogunlukla sinavdan yeterli
puan almak/sinavi gegmek ama¢ haline gelmektedir. Genellikle o6grencilerin
ogretmenlerine “Bu soru sinavda ¢ikacak mui?” gibi tipik sorular sormalari
(Brabrahand ve Dahl, 2009) aracin ama¢ haline donistigini gostermektedir.
Ulkemizde ilkogretim ve lise egitimimiz siresince Ogrencilerimiz smav odakli
caligmaktalar ve bu durumda islemsel Ogrenmeye Onem veren ogrencilerin,
kavramsal ogrenmelerini erteledikleri goralmektedir (Cepni, 2010). Matematik
egitim sistemimize baktigimizda da durum farkli olmayip OSS ve OKS gibi 6grenci
se¢cme sinavlarinda ¢ikan sorularin benzerlerinin soruldugu ¢oktan se¢meli testlerin
agirlikli oldugu ve daha ¢ok bilginin hatirlanmasi ve rutin iglemlerin kullanimina
yonelik egitim 6n plana ¢ikmaktadir. Ogrencilerin ¢ogu bilgileri gergekten
ogrenmemekte ve sadece sinavi gegcme amaglt gecici olarak ¢grenmektedir. Bu
maalesef Universite ogrencilerinin ¢ogu i¢in de gecerliligini siirdirmektedir. Bu
baglamda matematik ogrencilerinin matematik i¢in bilgi ve rutin iglemler

kullaniminin 6tesinde daha st dizeyde beceriler kazanmalar1 onemli gorilmektedir.



Ancak 6grencilerin sinav igin gegici olarak mi bilgiyi ezberlediklerinin yoksa
gercekten mi 6grendiklerinin ayrimina varmak eger sinavlarda onlara dogru sorular
sorulmazsa olanakli gorinmemektedir. Bu kapsamda yazili sinav sorulari, genellikle
ogrencilerin biligsel alandaki tst dizey becerileri edinip edinmediklerini ortaya
¢ikaran sorular olmalidir (Turkyilmaz, 2008). Gerek yazili sinavlarda sorulan uzun
cevapli sorularda gerekse diger soru tiirlerinde (6rn. ¢oktan segmeli, kisa cevapl,
siniflamali, eslestirmeli) igerigin dogru bigcimde yansimast ve sorularin nitelikli
olmast i¢in bir takim taksonomilerden faydalanilmaktadir. Huntley, Engelbretcht ve
Harding (2009) taksonomilerin becerileri ve kavramlart 6lgmek amaciyla soru
karisimint igeren sinavlart saglamak i¢in kullanildigini belirtmistir. Filiz’in
Christenbury ve Kelly’den aktardigina gore son yillarda ogretmenlerin sinavlarda
sorduklart sorularin biligsel diizeylerini siniflandirmak i¢in pek ¢ok taksonomi
oldugu belirtmektedirler ve bu taksonomilerden bazilart Tablo 1°de verilmektedir

(akt. Kogce, 2005).
Tablo 1

Soru Sorma Kategorileri

Bloom (1956) Morri (1960) Taba (1967) Harold (1978)
- Bilgi - Ezber - Kavram - Okuyarak
- Kavrama - Ceviri olusturma kavrama
Ardisik - Uygulama - Yorum - Kavram - Yorumlayarak
Siniflama - Analiz - Uygulama yorumlari kavrama
- Sentez - Analiz - Kavram - Uygulayarak
- Degerlendirme - Sentez uygulamalart kavrama
- Degerlendirme
Smith (1969) Kaiser (1979) Hyman (1979)
Ardisik
- Yakinsak - Agik - Tammlayici
Olmayan .
- Iraksak - Kapal - Deneyime dayali
Siniflandirma .
- Cevabi1 beklenmeyen - Degerlendirme
- Imah - Metafizik

Var olan ¢esitli taksonomileri tek tabloda ele alan bir diger arastirmaci da

Gall (1970)’dir. Gall taksonomiler arasindaki benzerlikleri gostermek igin




kategorileri diizenlemistir. Tablo 2’de Gall’in soru siniflandirmasi (Gall, 1970 : 709)

gorilmektedir.
Tablo 2
Gall’in Soru Smmiflandirmasi
Siiflandirma
Yazarlar Analitik Yaratici Degerlendirici . .
Hatirlama L - - Digerleri
Diistinme Diisiinme Diistinme
Cagrisimsal,
Adams (1964) Ezber Mant.l.k.s.al - Degerlendirici Izah edici,
Akl Yiiriitme . .
Sistematik
Aschner (1961) Hatirlama Akl Yiiriitme Ya rf1t101 Degerlendirme -
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Literatir incelendiginde ¢esitli taksonomilerin oldugu gorulmektedir.

Bunlardan en yaygin olarak bilineni ve kullanilani Bloom (1956) taksonomisidir




(Bakirct ve Erdemir, 2010). Bloom (1956) 6gretmen yapimi ayrimlart yansitmak ve
bitiin okul konularina uymasina saglamak i¢in bir taksonomi igerisinde hedefleri
organize etmistir. Bloom’un egitimsel hedefler taksonomisinde hedefler basitten
karmasi8a dogru (Ozcan ve Akcan, 2010) bir hiyerarsi icinde egitimsel davranislarla
iligkili duyussal, biligsel ve psiko-motor alanlarina ayrilmaktadir. Ancak Bloom
taksonomisine getirilen c¢esitli elestiriler de bulunmaktadir. Biligsel ve duyussal
hedefler arasindaki ayrimin gegerliligi, igerigin stiregten bagimsizligi ve herhangi bir
icerikten izole edilen hedeflerin anlami (Freudenthal, 1975; Kilpatrick, 1979),
asamalar arasinda ge¢is olanagi vermemesi (Romizowski, 1986; akt. Babadogan,
1993) gibi elestiriler bunlardan bazilardir. Bloom taksonomisinin eksikliklerinin
gorilmesi ve gelistirilmesi amaciyla Bloom taksonomisine alternatif pek c¢ok
taksonomi gelistirilmistir (Gerlach ve Sullivian, 1967, Tuckman, 1972; Williams,
1977, Hannah ve Michaelis, 1977; Gagne ve Briggs, 1979; Stahl ve Murphy, 1981;
Romizowski, 1981; Williams ve Haladayna, 1982; Quellnalz, 1987; Marzano, 1992,
Haladayna, 1997; Haustein, 1998; Reigeluth ve Moore, 1999; Marzano, 2001,
Anderson ve Krathwohl, 2001; Smith, Wood, Crawford, Coupland, Ball, Stephenson,
1996). Matematik egitiminde nitelikli 6lgme-degerlendirme yapabilmek i¢in Biggs
ve Collis (1982), Smith, Wood, Crawford, Coupland, Ball, Stephenson (1996), Smith
ve Stein (1998), Porter (2002), Rizvi (2007), Huntley ve ark., (2009) gibi
arastirmacilarin  gesitli taksonomilerinden de yararlanilmaktadir. Bloom
taksonomisinin matematikte kullanilmasina da cesitli elestiriler getirilmekte ve
genellikle matematik i¢in uygun gorilmemektedir (Romberg, Zarinnia ve Collis,
1990). Freeman ve Lewis (1998) Bloom taksonomisinin istenen 6grenme seviyelerini
tanimlamada yardimci olmadigint  6ne sirmektedir. Bloom taksonomisinin
yaymnlanmasindan beri biligsel alan igin c¢esitli varyasyonlart (Anderson ve
Krathwohl, 2001, Smith ve ark., 1996) pek ¢ok matematik ve basari testlerinin
yapimi ve analizi i¢in ¢erceve saglamaya yardim etmektedir (Huntley ve ark., 2009).
Bloom taksonomisi matematik egitiminde yaygin olarak kullanilmasina karsin bazi
sinirliliklara sahip olmast nedeniyle Smith ve arkadaglart (1996) matematige 6zgl ve
Bloom taksonomisinin bir modifikasyonu olan yeni bir taksonomi tanimlamislardir.
Bu taksonomi MATH (The Mathematical Assessment Task Hierarchy) Taksonomisi
(MT) olarak adlandirilmaktadir.



1.1.Egitimde Kullanilan Taksonomiler
Aragtirmanin bu bolimiinde egitimde kullanilan bazi taksonomiler ve bu

taksonomilerin MATH taksonomi ile benzerlik ve farkliliklara yer verilmistir.

1.1.1. MATH Taksonomi

MATH Taksonomi olarak bilinen bu taksonomi A, B ve C olmak tizere g
gruptan ve her bir grubun kendi i¢lerinde var olan toplamda sekiz kategoriden
olusmaktadir (Wood & Smith, 2002). Birinci grup (A) bir yizey Ogrenme
yaklagiminin kullanimini basarilt bir sekilde yapabilen etkinlikleri kapsar, diger iki
grup B ve C etkinliklerini ise bagarili tamamlamalart i¢in derin bir 6grenme
yaklagimi gerektirir (Wood, Smith, Petocz, Reid, 2002). Cogunlukla sinavlarda dar
bir beceri alan1 dlgiiliirken MT degerlendirilen beceri alanlarin1 genigletmektedir. MT

sorularin zorluk seviyesinden ziyade aktivitenin dogastyla ilgilenir.

Tablo 3 MT gruplart ve her bir grubun kendi i¢lerinde var olan kategorileri,

sekil ise kategorilerin hiyerarsisini gostermektedir.
Tablo 3

MT’nin Gruplari ve Her Bir Gruba Ait Kategoriler

GRUP A GRUP B GRUPC
o o . o . C1 - Dogrulama ve
Al - Bilgi ve Bilgi Sistemi B1 - Bilgi Transferi
Yorumlama
C2 - Cikarimlar, Tahminler
A2 — Anlama
B2 - Yeni Durumlarda ve Karsilastirmalar
A3 - Rutin Islemlerin Uygulama
C3 - Degerlendirme
Kullanimi

Bilgi ve Bilgi Sistemi; ozel bir formiilii veya tanimi hatirlamayr gerektirirken,
Anlama; bir formiildeki sembollerin onemini anlamayr ve matematiksel bir
kavramin  veya hedefin  oOrneklerini  ve karsit  Orneklerini  tanimayi
gerektirmektedir. Rutin Islemlerin Kullamimi; ogrencilerin smifia alistirma
olarak yaptiklar: algoritmalar: kapsamaktadir. Bilgi Transferi; bilgiyi bir
formdan bagska bir forma, sozelden sayisala, niimerikten grafiksele gibi,
doniistiirebilme yetenegini gostermektedir. Yeni Durumlarda Uygulama; wygun
metotlart veya bilgiyi yeni durumlarda segebilme ve uygulayabilme yetenegini



test etmektedir. C Grubu kategorileri ise bir sonucu dogrulamayi, dogrulama,
degerlendirme ve yargilamayla birlikte karsilastirma ve c¢ikarimlar yapmayt
kapsamaktadwr (D'Souza & Wood, 2003: 2)

MT kategorileri arasinda serbest bir hiyerarsi bulunmaktadir (Smih ve ark.,
1996) Ornegin, bir teorimi ispatlamak ist diizey zihinsel beceri gerektiren B ve C

gruplarina girmektedir ancak daha Once ispatiyla karsilan ve ispati bilinen bir

Sekil 1’de MT kategorileri arasindaki hiyerarsi goriulmektedir.

Sekil 1. MT Hiyerarsisi

Bitgi, Bikgi sistemi ]
(ntama J
Rutin istember ]
Bilgi transferi s, I
+ Yo duramlana wyanlama 74
Dagudama ve yowunbama /

A

Celearumbar, tafiumin ve karsdasteuna
chQ oule, [ ) /

EEEEEEEE

(Ugurel, Moral1 ve Kesgin, 2010)

teoremin ispatt A grubuna girmektedir.

Grup A

Bilgi ve Bilgi Sistemi: Bu basamakta zorlugu veya derinligi kompleks bir teoremi

ogrenmekten (bilgi sistemi) 6zel bir formiilii ya da tanimi (bilgi) hatirlamaya genis

bir alan kaplanmakta ve gereken tek beceri verilen bi¢imiyle onceden Ogrenilmis

bilgiyi zihne geri getirmektir.

Ornek:

1) f(x) fonksiyonuna x = a noktasinda lineer yaklagim i¢in formul nedir?

2) Bir denklem sisteminin ¢oziimii i¢in Cramer kuralini agiklayiniz.

Kavrama:

saglanmadigina karar verebilmeli. Basit tanim ile terminolojinin bir meselesi

Bu basamakta ogrenciler, basit bir tanimin kosullarinin saglanip



kastedilmektedir, 6nceden edinilen bilgi veya beceriyi kullanma. Ogrenci sadece yeni
kavrami o6grenmekte fakat matematiksel anlamasinda onemli bir kavramsal

degismeyi gerektirmemektedir.

Bir formuldeki sembollerin onemini anlayabilmeli (hem ortik hem agik) ve bir
formiilde yerine koyma yetenegini gosterebilme ve Ornek ve karst oOrnekleri

taniyabilme de bu basamakta yer almaktadir.
Ornek :

1) Asagidakileri dogru ya da yanlis olarak isaretleyiniz

( ) Butun surekli fonksiyonlar diferansiyellenebilir

( ) Bazi surekli fonksiyonlar diferansiyellenemez

( ) Butun diferansiyellenebilen fonksiyonlar siireklidir

2) Asagidaki diferansiyel denklemin lineer olup olmadigina karar verin ve

nedenlerini veriniz;

xy'+y = exp (x)

Rutin islemler: Bu basamagin ana 6zelligi prosediir ve algoritma tam anlamiyla

uygulandigl zaman biitiin insanlarin problemi dogru ve ayni ¢6zmekte oldugudur. Bu
verilen bir problem i¢in uygulanabilir bir rutin prosediirden daha fazla oldugu
olasihigini engellemez. Ogrencilerden alistirmalarda bu prosediirleri kullanmalar
beklenmektedir. Baz1 durumlarda, 6zel bir prosediiriin altinda yatan pek ¢ok farkli
islemler olabilir ve bununla beraber genel prosediirii ifade edebilir ve ilkelerini

anlayabilir, detaylarin1 uygulamayabilirler.
Ornek :

1) Aciklama: A nxn tipinde tekil bir matristir sadece (A)=0

2 1 3
A=l4 2 1|=?
6 —3 4

2) f(;T xsin(x)dx =?



Grup B

Bilgi Transferi: Bu basamak asagidaki aktiviteleri igermektedir;

- Bir formdan digerine bilginin transferi-sozelden sayisala veya tersi

- Kavramsal bir tamimin sgartlarinin  saglanip saglanmadigina karar verme.
Kavramsal bir tamim ogrencilerin diginme modunda veya matematiksel
bilgisinde 6nemli bir degisiklik gerektiren anlamadir. Ornegin limit veya lineer
bagimsizligin tanimi. Basit veya kavramsal tanim olup olmadigina karar verme
cogunlukla kisisel muhakemeyi ister dolayisiyla burada onemli olarak kabul
edilmemektedir.

- Bir formiil ya da metodun uygulanabilinirligine farkli veya alisitlmamis igerikte
farkina varma

- Belirli bir igerikte genel bir formiliin uygulanamazligini fark etmek

- Farkl1 bir dinleyici i¢in teknik olmayan terimlerle 6zetleme veya agiklama

- Metodun sozel bir ana hattindan gelen matematiksel bir argiimani diizenlemek.

- Materyalin bilegen pargalari arasindaki iligkileri agiklama

- Islemleri agiklama

- Mantiksal siralarinda bir argimanin verilen bilegen pargalarinin tekrar bir araya
getirme.

Ornek:

1) L’Hopital kuralinin bir formunun ispat1 vardir;

Agiklama:

If fi@ ~g(@ - Oiselimy o 22 = tim,, L& dir
Ispat:

(@ limyq 2 = lim,._,, L)

o e

(©) i, L2

(a), (b) ve (c¢) olarak adlandirilan adimlarin her birinde ne oldugunu
dikkatli bir sekilde agiklayiniz. Ispatta nerede giigliikler olabildigini ifade

ediniz. Ispat1 gecerli yapabilmek igin hangi sartlar eklenmeli?

2) Herhangi bir S sonlu kiimesi i¢in S’nin alt kiimelerinden bir F ve F tizerinde

bir ger¢ek-degerli P fonksiyonu, bir olasilik uzayi asagidaki ¢ aksiyom
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tarafindan tanimlanir:
(i) P(A) =0 butin A€ F i¢cin
(i) P(S)=1
(i) P(Ujz;4) =27, P(4;) bitinA; €F igin ve A, NA; =0 i#j
Biz bu teoremi ispat etmek istiyoruz: P(@) = 0. Ispatin adimlar1 veriliyor
ancak dogru bir siralamada degiller. Onlart mantikli gegerli bir kanit formu i¢in
diizenleyiniz.
(a) Dolaysiyla P(9) = 2P (D)
(b) Simdi, P(4; U A4,) = P(A;) + P(4,) (3.aksiyom vasitasiyla)
(c) A4, =4, =0 al
(d) Dolayisiyla P() = 0
(e) @ € F (¢unku F bir fielddir)
(f) Ohalde A, U4, =4, N4, =0

Yeni Durumlarda Uygulama: Uygun metotlar1 ya da bilgiyi yeni durumlarda

se¢cme ve uygulama yetenegi, asagidakileri igerir;

Gergek yasam durumlarint modelleme

Prosediirlerin rutin kullaniminin 6tesine giden daha onceden kesfedilmemis
teorem veya sonucu kanitlama

Yeni durumlar i¢in bilinen prosedurlerden tahminde bulunma

Uygun istatistiksel teknikleri segme ve uygulama

Uygun algoritmalari segme ve uygulama

Ornek :

1)

2)

Bir kasabada her yil evli kadinlar1 %30u bosaniyor ve her yil bekar kadinlarin
%20si evleniyor. Kasabada 8000 evli kadin ve 2000 bekar kadin var.
Kasabadaki toplam bayan sayisini sabit kabul edersek 1 yil sonra kag tane evli
kadin kag tane bekar kadin bulunur? Iki y1l sonra? N y1l sonra?

f ‘in C ftzerinde gosterilen |z—zy =R| ¢emberinde analitik oldugunu
varsayalim ve My de |f(z)| ‘nin C ‘de maksimum noktasini gostersin. Cauchy

integral formuliini kullanarak Cauchy esitsizligini elde ediniz;

(*) |f(n)(zo)| < ";A:IIR (n=123,..).
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Yukaridaki sonu¢ asagidaki onemli teoremi ispatlamada kullanilabilir :

Liouville Teoremi : Eger bir fonksiyon kompleks diizlemde tam ve sinirli ise

f(z) tim diizlemde sabittir.
Bu sonucu agagidaki metotla ispatlayiniz :

1. Adim : f’in tam oldugunu kullanarak n=1 igin (*) esitsizliginin herhangi
Zy ve R i¢in dogru oldugunu gosterin.

2. Adim : fin smirliligini kullanarak z, herhangi sabit nokta, R rastgele
buyiik say1 olmak tizere
lf'(z9)| < %, olacak sekilde IM sabiti oldugunugosteriniz.

3. Adim : 2. Adimdaki esitsizligin sadece f'(z,) = 0 igin dogru oldugunu

bu nedenle de f’in sabit bir fonksiyon oldugunu gosteriniz.
Grup C

Dogrulama ve Yorumlama: Verilen bir sonucu veya ogrenciler tarafinda elde

edilen sonucu dogrulama veya/ve yorumlama yetenegini gerektirir.

- Bir sonucu, metodu veya modeli dogrulamak i¢in bir teoremi kanitlamak

- Mantiksal dustincedeki/akil yiriitmedeki hatalari bulma yetenegi

- Bir modeldeki sinirliliklart fark edebilme ve bir modelin uygunluguna karar
verebilme

- Hatanin hesaplamaya dayali sinirliliklarini ve kaynaklarini fakinda olma

- Regression modelini yorumlama

- Verilen 6rneklerin veya karst 6rneklerin énemini tartigabilme

- Acik olarak belirtilmeyen varsayimlarin farkinda olma

Ornek :
1) Cauchy’nin ortalama deger teoreminin denemis bir ispatidir

Aciklama: fve g fonksiyonlari kapali [a,b] araliginda strekliyse ve (a,b) agik
araliginda tiirevlenebiliyorsa o zaman (a,b) de bir ¢ degeri vardir oyleki;
[f(b)-f(a)]g’(c) = [g(b)-g(a)]f"(c)

Ispat:

Ortalama deger teoremini f’e uygulayin:
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3c € (a,b): f(b) — f(@) = f () (b —a) (D
Ortalama deger teoremini g’ye uygulayin:
Ac € (a,b): g(b) — g(a) = g'(c)(b — a) (2)

(1) Ve (2) i denklemlerinden:

f)—f(@) _ flok-a)
gb)-g(a)  g'(©)(b-a)

Sagdaki (b-a) ifadelerini sadelestiriniz ve sonucu elde etmek igin capraz

carpin. Bu ispat aslinda gecgersiz. Dikkatli bir sekilde inceleyin ve kisa bir
kritigini yapin.
2) Asagidaki 6rneklerin dogru ya da yanlis olup olmadiklarint agiklayiniz. Her bir
cevap i¢in gerekge veriniz.
(1) 6x3 + 5x% + 7x ifadesi 6x? + 5x + 7 polinomunun bir lineer
kombinasyonudur.
(i1) 5 boyutlu bir uzayda 6 lineer bagimsiz vektor bulmak imkansizdir.
(ii1) 4 boyutlu bir uzayda herhangi 4 lineer bagimsiz vektor bir taban
olusturur.
(iv)  Eger U V vektor uzaymnin alt uzayi ise, o zaman V’nin sifirt U’ nun
sifiridir.

(v) V vektor uzayinin iki alt uzayinin birlegimi V’nin bir alt uzayidir.

Cikarimlar, Tahminler ve Karsilastirmalar: Verilen veya sahip olunan

sonu¢/durumda, Ogrenci tahminler yapma ve bunlar1 kanitlama veya dogrulama
yetenegine sahiptir. Ogrenci aym zamanda cesitli matematiksel iceriklerde

dogrulamayla beraber karsilastirma yetenegine de sahiptir.

- Tahmin yapma yetenegi 6rnek olarak timevarimsal veya deneysel argiimanlara
dayanmaktadir ve sonra bu tahminleri titiz metotlarla kanitlama

- Algoritmalar arasinda kiyaslama

~  Orneklerin ve kars1 drneklerin yapilandiriimast

Ornek :

1) n?4+n+ 17 ifadesinde n=1 verdiginizde sonucu degerlendirin? O bir asal

sayt m1? N=2 verdiginizde de sonug¢ bir asal sayt mi? N yerine 3 ten 10 a
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kadar degerler verin. Bu sonuglar da asal sayt mi1? Genel bir sonuca varabilir
misiniz? Timdengelim veya tiimevarim argimanlart kullaniyor musunuz?
Sonucunuzdan emin misiniz? Sonucunuz gergekten dogru mu?

2) Ikinci dereceden lineer diferansiyel denklemler igin belirsiz katsayilar metodu

ile parametrelerin gegerliligini kargilagtiriniz.

Degerlendirme: Belli kriterlere dayali verilen bir amag¢ i¢in materyalin degerini

yargilama yetenegiyle ilgilenir. Ogrencilere kriterlere verilebilir ya da onlar
belirlemek zorunda kalabilirler. Bu asagidakileri igerir;

- Yargilama yapma yetenegi

- Alaka i¢in se¢im yapabilme yetenegi

- Bir algoritmanin degerini tutarli bir sekilde tartisabilme yetenegi

- Organizasyonel beceriler

- Verilenin 6tesine gitmeyi igeren yaraticilik, bilgiyi yeni bir biitiin i¢ine yeniden
yapilandirma ve digerlerine goriinmeyen bilginin imalarin1 gérme

Ornek :

1) Leibniz ve Newton’un diferansiyel kavramlarinin degerlendiren kisa bir
aciklama yaziniz.

2) N boyutlu bir uzayda S={v,,v,, ...} lineer bagimsiz bir vektor kiimesi ise o
halde S V’nin bir tabanidir. Bu agiklamayr kanitlamak mimkiin madar?

Cevabinizin nedenlerini veriniz.

1.1.2.Porter’ i Siiflandirmasi

Porter (2002) oOgretimin igerigini, Ogretim materyallerinin  (6rn.:igerik
standartlar1, ders kitaplar1 ve basar1 testleri) 6lgme ve bunlar arasindaki dengeleme
igin araglar tammlamustir. Ogretim igerigini 6lgme matematiksel konular ve bilis
istekleri boyutlarinin kesigmesinden olusmaktadir. Bilis istekleri kategorileri
matematikte 6grenciler i¢in beklentiler olarak ele alinmakla birlikte 6zel bir konuya
iligkin bir ogrenciden bilmesi beklenen veya yapabildiginin ne oldugunu ayirir.
Porter (2002) bilis istekleri kategorilerini bes gruba ayirmaktadir. Bu kapsamda

asagida bilig istekleri kategorilerinin listesi verilmektedir.
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A) Hatirlama
Factleri, tanimlari, formalleri hatirlama

- Tanima

- Tanimlama

- Geri ¢agirma

- Ezbere tekrarlamak
- Isimlendirmek

- Anlatmak

B) Islemlerde Performans Gosterme/ Rutin Problemleri Cézme

- Hesaplama yapma
- Gozlemler yapma
- Olgiimler yapma

- Karsilagtirma

- Akiciligi arttirma

() Kavramlarin Anlasildigini Bildirme

- Matematiksel distincelerini bildirme

- Matematiksel fikirleri modellemek i¢in temsilciler kullanma

- Istatistiksel analizlerden gelen sonuglar1 ve bulgular1 agiklama
- Akl yiritmeyi agiklama

- Tasvir etme

- Se¢me

D) Rutin Olmayan Problemleri C6zme / Baglantilar Kurma

- Rutin olmayan problemleri ¢6zmek i¢in uygun stratejileri uyarlamak ve
uygulamak

- Matematik digindaki bir igerikte matematigi uygulama

- Verileri analiz etme, ¢runtiileri fark etme

- Kesfetme

- Yargilama

E) Tahmin Etme / Genelleme / Kanitlama

Ispatlar1 tamamlama

Matematiksel tahminler yapma ve aragtirma

Verilerden ve tahminlerden sonug ¢ikarma

Matematiksel bir oriintii veya énermenin dogruluguna karar verme

Porter bilis istekleri kategorilerinde hatirlama kategorisini MT nin bilgi ve
kavrama kategorilerini birlestirerek olusturmustur. Rutin sorular1 ¢ézme kategorisi

MT’nin rutin iglemlerin kullanimi, rutin olmayan sorular1 ¢6zme kategorisi yeni
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durumlarda uygulama, tahmin etme/genelleme/kanitlama kategorisini MT’ nin
cikarimlar, tahminler ve karsilagtirmalar kategorisiyle ve kavramlarin anlagildigini

bildirme kategorisi MT nin bilgi transferi kategorisiyle benzerlik gostermektedir.
1.1.3.SOLO Taksonomi

Gozlenen Ogrenme Ciktilarin Yapist olarak bilinen SOLO taksonomi Biggs
ve Collis (1982) tarafindan gelistirilmistir. SOLO taksonomi bir O6grenicinin
performansinin konuya hakim oldugu karmagiklikta nasil gelistiginin tanimlanmasi
ve ogrencilerin performanslarint ve yanitlarini degerlendirme igin sistematik bir yol
saglar. SOLO bilissel surecglere gore bes seviyeye ayrilmaktadir ve her bir seviyenin
tzerine ileriki Ogrenmenin inga edildigi bir temel haline geldigi bir hiyerarsi
tanimlamaktadir (Biggs, 2003). SOLO taksonomiye gore yapisal karmagiklik
Oogrenme seviyesi arttikga artmaktadir. SOLO taksonomisinin ilk seviyelerinde
ogrenmeler daha ¢ok nicel olup ayrintilar daha fazla iken daha yiiksek seviyelerde
ayrintilar yapisal bir 6riinti i¢inde butinlesik bir hale gelirken 6grenme daha nitel
haline gelmektedir (Lucander, Bondemark, Brown & Knutsson, 2009). Bloom
taksonomisinde oldugu gibi SOLO taksonomisi de matematige 6zgii bir taksonomi

olmay1p genel bir taksonomidir.

Asagida SOLO taksonominin yapisal karmagikligin artan sirasina gore

seviyeleri listelenmigstir (Biggs ve Collis, 1982; Biggs 2003);
Yapilanma Oncesi Seviye

Ogrenci bu seviyede esas konuyu anlamamaktadir. Bilgi organize degildir ve

yapilandirilmamagtir.
Tek Yonlii Yapilanma Seviyesi

Konunun bir ya da ¢ok az bir yizi anlasilabilir. Anlama daha ¢ok isim
olaraktir. Ogrenci terminolojiyi kullanabilir, ezberleyebilir, basit algoritmalarda
performans gosterebilir, 6zetleyebilir, basit talimatlar: takip edebilir, tanimlayabilir,

isimlendirebilir ve sayabilir edebilir.
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Cok Yonlii Yapilanma Seviyesi

Bu seviyede oOgrenci konunun pek ¢ok yulziiyle ugrasabilir ancak bunlar
birbiriyle bagimsiz sekilde ele alinir; pek ¢ok aga¢ goriilebilmesine ragmen ormanin
goriilmemesi gibi. Anlama hakkinda bilme olaraktir. Ogrenci enumerate edebilir,
describe edebilir, siniflandirabilir, kombine edebilir, yontemleri uygulayabilir,

yapilandirabilir, iglemleri uygulayabilir.
iliskilendirme Seviyesi

Taksonominin st basamaklarindan biri olan bu seviyede pek ¢ok yiiz
arasindaki iligkileri ve onlarin bir biitiinii bi¢imlendirmek i¢in nasil birlikte uygun
hale geldigini anlayabilir. Anlama yapiyr bi¢imlendirir ve artik pek ¢ok agacin
ormant nastl bi¢imlendirdigi gorilmektedir. Anlama iligkilerin farkinda olmaktir.
Ogrenci karsilastirabilir, iliski kurabilir, analiz edebilir, teoriyi alanlarina

uygulayabilir, nedenlerini ve etkilerini agiklayabilir.
Genisletilmis Soyut Seviye

Taksonominin en tist basamagi olan bu seviyede, ¢grenci verilenin Otesinde
yapiy1 genelleyebilir, yapiy1 pek ¢ok farkli perspektiflerden algilayabilir ve fikirleri
yeni alanlara transfer edebilir. Ogrenci genelleme yapabilir, hipotez kurabilir,

elestirebilir, teori kurabilir.

1.1.4.Galbraith ve Hainas’m Simiflandirmasi

Galbraith ve Hainas (2000) universite ogrencilerinin kazanmalar1 gereken
matematiksel becerileri i¢in matematik sorularini  bir taksonomi igerisine
yerlestirmiglerdir. Matematiksel istegin artan sirasina gore mekanik, yorumlayict ve

yapilandirict sorular olmak tizere taksonomi ti¢ seviyeden olugsmaktadir;

1) Mekaniksel : Bu seviyedeki sorular ogrencilerin sorunun ifadesinde
ipucunun bulundugu bazi standart prosedirlerde uygulama yapmasini

gerektirmektedir.
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2) Yorumlayicr : Bu gruptaki sorular kavramsal bilginin ve uygulamalarinin
kazanimini gerektirmektedir. Matematiksel prosediirleri igermez.

3) Yapilandirmac1 : Bu maddeler 6nemli prosedirlerin Ogrenci tarafindan
gergeklestirilmek zorunda oldugu hem prosediirel hem de kavramsal bilginin
kullanimint i¢cermektedir. Yanitlar bir alternatifin se¢iminden ziyade bir
¢oziimiin yapilandirilmasini igerir.

Taksonominin basamaklar: incelendiginde mekanik ve yorumlayict seviyeleri
icin ¢oktan se¢meli sorular kullanilabilecekken yapilandirmaci seviyesi igin daha
genisletilmis cevaplarin verilebilecegi sorular daha uygun gorilmektedir.

Galbraith ve Hainas (2000)’1n taksonomi seviyeleri ile MATH taksonomi

seviyeleri arasinda farkliliklar bulunmakla birlikte 6rtiismelerde bulunmaktadir;

Tablo 4

Galbraith ve Hainas’m Smiflandirmasi ve MT Arasindaki Ortiisme

Galbraith ve Hainas Taksonomi MATH Taksonomi

Bilgi ve Bilgi Sistemi

Mekanik Kavrama

Rutin Islemlerin Kullanim1

Yorumlayict Bilgi Transferi — Sembolik ve Grafiksel

Dogrulama ve Yorumlama

Yapilandirmaci Gerekgelendirmeler,  Tahminler  ve

Kargilastirmalar

Bir diger matematige 6zgii olan siniflandirmalardan biri de tarafindan

yapilmustir.

1.1.5.Degerlendirme Bilesen Taksonomisi

Huntley, Engelbretch ve Harding (2009) matematige 6zgii olarak matematikte

degerlendirme i¢in bir taksonomi 6nermiglerdir. Degerlendirme bilegen taksonomisi
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olarak adlandirdiklar1 taksonomi ¢oktan se¢meli soru formati gibi alternatif

degerlendirme formatlarin1 kullanarak bagarili bir sekilde degerlendirilebilen

matematigin bilegenlerini tanimlamak ig¢indir. Taksonomi literatirdeki matematik

degerlendirme modelleri ve taksonomilere dayanarak, yedi matematik degerlendirme

bilesenlerinden olugmaktadir ve hem her bir bilesenle iligkilendirilmis matematiksel

etkinligin dogast hem de biligsel seviye tarafindan hiyerarsik olarak siralanmigtir.

Asagida taksonominin hiyerargik olarak siralanmig seviyeleri verilmektedir;

1)

2)

3)

4)
5)

6)

7)

Teknik : Manipiilasyon ve hesaplama gerektiren sorular bu seviye ile
iligkilendirilmigtir.

Disiplin : Hafizaya dayanan ve bilginin ve faktlerinin geri ¢agirimini
gerektiren beceriler bu seviyeyi olusturmaktadir.

Kavramsal : Bu seviye standart uygulamalarla iligkilendirilen cebirsel, sozel,
niimeriksel ve gorsel (grafiksel) sorularla anlama becerilerini icermektedir.
Mantiksal : Ispat ve ispatin siralanmasini gerektirmektedir.

Modelleme : Kelimeleri matematiksel sembollere donistirme becerisini
kapsamaktadir.

Problem Coézme : Cozime ulagmak i¢in matematiksel bir yontemi
tanimlama ve uygulamay1 gerektirmektedir.

Birlestirme : Sentez (farkli sorular1 tek bir soru iginde bir araya getirme),
analiz (bir soruyu farkli konulara ayirma) ve kesfetme ve hipotezin tiretimini

gerektiren degerlendirme becerilerini icermektedir.

Galbraith ve Hainas’in taksonomilerinde oldugu gibi Huntley ve

arkadaslarinin taksonomilerinde de MT ile arasinda ortiisme bulunmaktadir;
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Tablo 5

Degerlendirme Bilesen Taksonomisi ve MT Arasindaki Ortiisme

Matematik Degerlendirme MATH Taksonomi
Bilesenleri

1) Teknik A Grubu
2) Disiplin
3) Kavramsal B Grubu
4) Mantiksal
5) Modelleme C Grubu
6) Problem Cozme

7) Birlestirme

Huntley ve arkadaglar1 taksonomiyi ve daha once matematik test
maddelerinin niteligini 6lgmek i¢in gelistirdikleri modeli kullanarak hangi
degerlendirme bilesenlerinin 6zellikle ¢oktan segmeli sorular gibi cevabi saglanan
soru formatinda basarilt bir sekilde degerlendirilebildigi ve hangilerinin cevabi
yapilandirilan soru formatindan daha iyi degerlendirilebildigini arastirmaktadirlar.
Caligmanin sonuglari ¢oktan se¢meli sorularin daha yiiksek seviyede diisiinme ve
ogrenme seviyelerini degerlendirebildigi gostermektedir ve ¢oktan segmeli sorularin
Universite matematiginde bir degerlendirme formati olarak basarili bir gekilde

kullanilabilecegini belirtmektedirler.

1.1.6. Bloom Taksonomisi

Bloom (1956) tarafindan egitim alaninda ogrencilerin ulagacagi hedef
davraniglarin  belirlenmesi amaciyla hedef davraniglar biligsel, duyugsal ve
psikomotor olarak siniflandirilmigtir. Ancak bu ¢aligmada Bloom’un biligsel alandaki
siniflandirilmast baz alinmistir. Bloom biligsel alani basitten karmagiga dogru
siralanan alt1 ana kategoriye ayirmistir. Bloom’un siniflandirmasi sadece matematige
0zgl olmayip egitimin bitiin alanlart i¢indir. Asagida Bloom taksonomisinin alt

kategorileri verilmektedir;
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3)
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Bilgi seviyesi : Bloom taksonomisinin ilk seviyesi olup 6grenmenin ilk
basamagini  olusturmaktadir. Ogrenciden sadece ogretilen bilgilerin
hatirlatilmasint  ve taninmasini ister. Tanima ve hatirlama &grenilen
davranigin temelini olusturur. Bilimsel bilgiler, hipotezler, teoriler, kavramlar
gibi olgularin sadece anlatildiklart sekliyle higbir yorum getirmeden
hatirlanmasi bu seviyenin kapsamina girer. Bu seviyenin belirgin 6zellikleri;

- Bilginin gozlenmesi ve hatirlanmasi

- Tarihlerin, olaylarin ve yerlerin bilinmesi

- Onemli fikirlerin bilinmesi

- Konu alaninda bilgili olma

- Bilginin goriince taninmasi ve sorunca sdylenmesi

Kavrama (anlama) seviyesi : Bilgi basamaginda elde edilen bilgilerin kisi
tarafindan 6ziimlenmesi, kendine mal etmesiyle ilgilidir. Kavrama seviyesi
bir bilgiyi kavrayan kisi ile ezberleyen bir kisiyi ayiran davraniglardan olusur.
Bireyin, bilgi basmaginda elde ettigi bilginin, anlamin1 kaybetmeden bagka
bir bi¢cimde kendi cimleleri ile ifade etmesi, anlamini agiklamasi,
yorumlamasi, bu anlama dayanarak nesnelerin gelecekteki durumu hakkinda
on kestirme yapmasidir. Bu seviyenin belirgin 6zellikleri;

- Bilgiyi kullanma

- Yontemleri, kavramlari ve teorileri yeni durumlarda kullanma
- Gerekli bilgi ve becerileri kullanarak problemleri ¢6zme

- Ogrenilen bilgiyi baska bir seyle iliskilendirmeden anlama

Uygulama seviyesi : Bu basamaktaki o6grenci, ogrendigi icerik ve ilkeleri
yeni durumlara uygulayabilme becerisine sahiptir. Kisaca, ders ya da
konuyla ilgili bilgi ve kavrama seviyesinde kazanilan bilgilere dayanarak,
herhangi yeni bir problemi ¢ozme isidir. Ogrenciden onceki bilgi birikimine
uygun bolimleri ve iligkileri secerek yeni duruma uygulamasi ve sonuglari
yorumlamasi beklenir. Bu tip sorularda ogrenciler bir fikri sdylenmeden
kullanabilmeliler. Uygulama sorular: bilginin ve becerilerin kullanilmasina
vurgu yapar ve minimum dizeyde yonergelerden olusur. Bu seviyenin
belirgin 6zellikleri;

- Ornekleri gorme
- Pargalar diizenleme
- Gizli anlamlar1 hatirlama



4)

5)

21

- Degiskenleri tanimlama
- Yeni olan bir problemi genel kavramlarla ¢6zme

Analiz : Bu basamakta bir sistem veya bitinin isleyis ve yapisinin
anlagilmasi i¢in o bitini Ogelerine ayirma  yetenegini  kazanmadir.
Ogrencinin, karmagik olan olay, varlik ve bilgiler arasindaki iliskileri
dikkate alarak sistemli bir sekilde analiz etmesi sonunda  bilgiyi
ogrenmesi  analiz  yapmasiyla  ilgilidir. Bilimsel bilgileri olusturan
pargaciklarin, dizen ve sirasini oncelik, sonralik, sebep, sonug ve
gecerlilik gibi olgiutleri kullanarak ortaya ¢ikarilma becerisidir. Analiz
diizeyinde sorularin sorulabilmesi igin 68rencinin bilgi kavrama ve uygulama
dizeylerindeki hedeflere ¢ikarilmis olmasi gerekir. Bu seviyede sinama
durumlar1 &grenciler i¢in yeni olmalidir. Analiz duzeyindeki sorular
ogrencilerin disinme sureclerini ve gesitli bilgileri kullanarak problemleri
cozmelerini gerektirir. Analiz dizeyindeki sorular timevarimsal veya
timdengelimsel olarak ifade edilebilir. Timevarimsal sorularda &grenciler
ozelden genele dogru disunarler. Diger bir ifadeyle Ogrenciler
timdengelimsel sorularla bir genellemeden 6zel bir duruma uygulamay1 ve
bu sebeple de bir sonuca ulagsmayi gerektirir. Bu seviyenin belirgin

ozelliklert;

Yeni fikirler tiretmek i¢in eskileri kullanma
Verilen olaylardan genellemeye gitme
Cesitli alanlardaki bilgiler arasinda baginti kurma
Sonuglar1 tahmin etme ve ortaya ¢ikarma
Bilgiyi sebep sonug oncelik sonralik iligkisi igerisinde ortaya koyma

Sentez : Ogeleri, belli iliskilere ve kurallara gore birlestirip bir biitiin
olusturma isidir. Ogrenci bu seviyede biitiinle ilgili parcalar birlestirebilir,
karsit onerilerde bulunabilir, kritik yapabilir ve olgu yeniden dizenlenebilir.
Pargaciklara ayrilmig olan bilgileri dikkate alarak problemlerin ¢oziimiinde
ise yarayacak yeni bilgiler tiretme seklinde betimlenebilir. Sentez diizeyinde
yenilik, tretkenlik ve orijinallik gibi 6zellikler 6ne ¢ikmaktadir. Bu nedenle
bir drnekten yararlanarak taklidini ve benzerini yapma, yapilanin aynisini
olusturma sentez seviyesinde bir davranig degildir. Bu seviyenin belirgin

ozelliklert;
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- Fikirler arasinda kargilagtirma yapma

- Teorilerin ve sunumlarin 6nemini degerlendirme

- Savunulabilir tartigmalara dayali olarak se¢im yapma

- Delillerin degerini dogrulama

- Nesnelligini tantma

- Farkli bilgileri birlestirerek anlamli biitiin bilgiler olugturma

6) Degerlendirme : Kazanilan ve duretilen bilgilerin; nedenleri, bilimsel
gegerliligi ve sonuglari ile birlikte yorum yapilmasint  gerektirir. Sentez
diizeyinin Uzerindeki zihinsel siire¢ igeren ogrenmelerde irtin, herhangi
bir olguitiin - dikkate alinmasiyla yeterli veya yetersiz oldugu hakkinda,
gerekceli olarak karara varma siirecidir. Ogrenilen bilgi kuram, teorem ve
olgularin bagka ortamlara taginabilmesi, yeni varsayimlarda bulunulmasini
gerektirir. Bu seviyedeki bir soru uriin, kurallar, genellemeler, mantiksal
dogruluk, ogeler arasindaki kargilagtirmalar gibi degisik boyutlarda
irdelenebilir. Bu seviyenin belirgin 6zelliklert;

- Fikirler arasinda karsilagtirma yapma e ayrim yapma

- Teorilerin ve sunumlarin 6nemini degerlendirme

- Savunulabilir tartigmalara dayali olarak se¢im yapma

- Nesnelligi tanima

- Verilen bir bilgi butintnu bir él¢itle kargilagtirma ve degerlendirme
- Uretileni sebepleri ve sonuglariyla birlikte yorumlama

Smith ve ark. (1996) Bloom taksonomisinin uygulama kategorisi yerine ¢
yeni kategori belirlemislerdir, uygulama-rutin islemlerin kullanimi, bilgi transferi,
yeni durumlarda uygulama, analiz ve sentez basamaklari yerine matematige 6zgi
dogrulama ve yorumlama ve g¢ikarimlar, tahminler ve kargilagtirmalar kategorilerini
belirlemiglerdir (Rizvi, 2007). Tablo 6’da Bloom taksonomisi ve MATH taksonomi

arasindaki ortigsme goralmektedir.
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Tablo 6

Bloom Taksonomi ve MT Arasimdaki (")rtiisme

Bloom Taksonomisi MATH Taksonomi
Bilgi Bilgi ve Bilgi Sistemleri
Kavrama Kavrama
Uygulama Rutin Islemlerin Kullanimi

Bilgi Transferi

Yeni Durumlarda Uygulama

Analiz Dogrulama ve Yorumlama
Sentez Cikarimlar, Tahminler ve
Kargilagtirmalar
Degerlendirme Degerlendirme

1.2. Problem Durumu

Egitim “bireyin davraniglarinda kendi yasantisi yoluyla kasitli olarak istendik
degisiklikler meydana getirme sireci” olarak tanimlanmaktadir. Tanimdan
anlagilacagina gore egitim yoluyla bireylerin davraniglarinda degisiklikler meydana
gelmektedir ve egitimin amaglarindan biri de bireylerde davrams degisikligi
meydana getirmektir. Bireylerin davraniglarinda degisikligin meydana gelip
gelmedigi ve geldiyse ne derecede geldigi egitimin sorunlarindan biridir. Bu noktada
devreye egitimin olgme-degerlendirme kolu girmektedir. Degerlendirme vasitasiyla

davraniglarin;

- istendik ve yeterli dizeyde olugsmus davraniglar
- Istendik fakat yetersiz diizeyde kalmig davraniglar
- Istenmeyen davraniglar

olup olmadigina karar verilebilmektedir (Demirel, 2006).

Ogrenme ortaminda da degerlendirme yaparken daha g¢ok ogrencilerin neyi,
ne kadar anladiklarini, davraniglarinin istendik dizeye ulagip ulasmadigint ve hangi

dizeyde kaldigin1 6lgme amaciyla degerlendirme yapilmaktadir. Bunlarla beraber
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ideal olarak degerlendirme 6grenci 6grenmeleriyle yakindan iligkilendirilmelidir
(Wood ve ark., 2002). Yapilan degerlendirme ile hem 6grenen 6grenci ile ezberleyen
ogrenci arasindaki ayrima varilabilmeli hem de Ogrenciler Ogrenmeye tesvik
edilmelidir. Degerlendirme metotlarin1 dikkate almadan o6gretim etkinliklerini
degistirmek de yetersiz kalacaktir (Smith ve ark., 1996). Dolayisiyla degerlendirme
yontemlerinden biri olan sinavlarla degerlendirme yapildiginda sorulacak olan
sorularin 6nemi 6n plana ¢ikmaktadir. Egitimciler sinavlarda ve ¢gretim siirecinde
ogrenciye yoneltilen sorularda 6grenciden hedeflere uygun bir takim becerileri ortaya
koymasint beklemektedir. Ayn1 zamanda 6grenciler de sinav s6z konusu oldugunda
bu becerileri kazanma yolunda daha fazla c¢aba sarf etmektedirler. Dolayisiyla
ogrencilerin disinme diizeyleri sorulara baghdir; biligsel seviyesi ylksek sorular
ogrencileri ¢ok yonli disinmeye sevk ederken disik seviyedeki sorular digik
seviyeli diisinmeye sevk eder (Ozmen ve Karamustafaoglu, 2006). Ancak dogru
olgme-degerlendirme yapmak amaciyla yapilan sinavlarda her bir 6grenci
seviyesinde ve her bir disinme duzeyinde sorular bulunmalidir. Bu kapsamda
MT’ye uygun bi¢imde hazirlanmig sinav sorulart ya da 6grenme siirecinde onlara
yoneltilen sorularla 6grencilerin problem ¢6zme, iliski kurma, genelleme yapma, akil
yuritme gibi matematiksel becerileri kazanmalarini saglamada yararli oldugu

disinilmektedir.

MT ile o6grencilerin matematiksel bilgilerinin dizeyleri belirlenebilmekte ve
ogrencilerin 6grenme alanlar1 genisleyecektir (Smith ve ark., 1996). Ogretmen de
hem oOgrencilerinin diizeylerini dogru bir sekilde belirleyerek daha saglikli 6lgme ve
degerlendirme yapabilecek ve Ogrencilerin matematiksel akil yuritmeleri

destekleyebilecektir.

Bu baglamda MT sadece matematik igin gelistirilmesinden dolayr hem
ogrencileri degerlendirenler agisindan 6grencilerin matematiksel diuzeyde hangi
basamakta yer aldiklarini belirlemeye yardimci olurken 6grenciler agisindan da daha

derin 6grenme yaklagimini sergilemelerini saglamaktadir (Smith ve ark., 1996).

Smith ve arkadaglar1 (1996) matematik 6grencilerinin de ¢ogunlukla sinavlari
gecme amagli, Ogrenmeye ylzeysel yaklagimina sahip olduklarint ve derin

ogrenmeye sahip olmadiklarini belirtmiglerdir. Bu amagla tiniversite matematiginde
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ogrenci 6grenmelerini gelistirmek amaciyla MT yi gelistirmiglerdir. Arastirmacilar
caligmalarint daha ¢ok universite diuzeyindeki igerige yonelik verdikleri dersler
dogrultusunda kendi tecriibelerine dayanarak siirdirmiis ve MT’yi lineer cebir, analiz
gibi dersler tizerinde 6rneklemisglerdir. Bununla birlikte arastirmacilar MT nin biitiin
lisans matematik konular1 i¢in uygun oldugunu belirtmektedirler (Ball, Stephenson,
Smith, Wood, Coupland, Crawford, 1998 ; Wood ve ark., 2002). Buradan hareketle

bu caligma soyut matematik dersi kapsaminda yuritilmiistir.

Soyut Matematik sembolik mantik, kanit yontemleri, kiimeler ve iglemleri,
bagint1 ve fonksiyonlar, iglemler ve cebirsel yapilara giris, temel sayr kiimeleri
(Dogal, Tam, Rasyonel, Irrasyonel, Reel Sayilar) ve ozellikleri, sonluluk ve
sonsuzluk kavramlari, sayisal denklik gibi konulari igeren, egitim fakiltelerinin
ortadgretim ve ilkogretim matematik o6gretmenligi bolimleri ve fen edebiyat
fakilteleri matematik bolumlerinin 1. siniflarinda okutulan genis kapsamli bir derstir
ve bu ders sonunda edinilmis olmasi beklenen kavramlar 6grencinin yuksek
ogrenimin daha sonraki asamasinda edinmesi gereken kavramlarin algilanmasinda
temel olusturacaklardir (Morali, Koroglu, Celik, 2004). Ayrica soyut matematik
ogrencilerin matematiksel notasyona alistigi, matematik dilini kullanabilir haline
geldigi derstir (Narli, 2005). Dolayisiyla soyut matematigin hem yiiksekdgrenimin
daha sonraki agamasi i¢in temel teskil etmesi hem de matematigin 6ziiniin ve varolug
nedenlerinin sorgulandigi bir ders olmast (Moral1 ve ark., 2004) ve matematigin kilit
dali (Narli,, 2005) olmast sebebiyle matematik Ogrencilerinin bu ders kapsaminda
MT’nin basamaklarinda yer alan bilgi ve rutin iglemlerin kullaniminin 6tesinde daha
fazla zihinsel beceri (bilgiyi kullanma, yeni durumlara uygulama, dogrulama,
kanitlama, ¢ikarimlarda bulunma, degerlendirme yapabilme gibi) gerektiren
taksonominin Ust basamaklarinda o6grenme deneyimine sahip olmalar1 6nemli

gorilmektedir.
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1.2.1.Arastirmanin Problemi
Aragtirmanin temel problemi agsagidaki soru ciimlesinden olugmaktadir;

Ortaogretim matematik 6gretmenligi 1. Sinif 6grencilerinin soyut matematik

dersine yonelik bilgileri MT ¢ergevesinde nasil bir yapiya sahiptir?

1.2.2. Arastirmanin Alt Problemleri

Aragtirmanin temel problemine bagli olarak asagidaki alt problemler arastirma

cercevesinde incelenmektedir;

- Ogrencilerin Soyut Matematik dersine iliskin bilgileri MT gergevesinde

cinsiyete gore degiskenlik gostermekte midir?

- Ogretmen adaylarimin gelistirdikleri sorular MT gergevesinde nasil dagilim

gostermektedir?

- Ogretmen adaylar1 MT cergevesinde hazirlanan sorulara Soyut Matematik

dersinin hangi konularina gore yanitlayabilmektedirler?

- Ogretmen adaylarinin MT cercevesinde hazirlanmis sorulara iliskin goriisleri

nelerdir?

1.3.Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu galismada Matematik Ogretmenligi Programinda 6grenim goren 1. Smmif
ogrencilerinin Soyut Matematik dersine yonelik bilgilerinin MT ¢ergevesinde analizi
yapilarak Ogretmen adaylarinin soyut matematik konular1 ve kavramlarina yonelik

ogrenmelerinin ayrintili bigimde degerlendirilmesi amaglanmaktadir.

Soyut Matematik dersi kapsaminda ele alinan matematik konularinin hem
matematigin diger alt dallar1 i¢in temel teskil etmesi hem de Matematik Ogretmenligi
Programinda 6grenim goren dgretmen adaylarinin mesleki yasamlarinda bu konular1
ogretecek olmalar1 6gretmen adaylarinin bu konularda st dizey bilgi ve beceriye

sahip olmalarin1 gerektirmektedir. Bu kapsamda oOgrencilerin Soyut Matematik
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dersine iligkin bilgilerinin MT ¢ergevesinde analizinin yapilmasi O6nemli

gorilmektedir.

Aragtirmanin bir diger amacit da aragtirmanin giris kisminda belirtildigi gibi
diinya ¢apinda Bloom taksonomisine alternatif olarak pek ¢ok taksonomi gelistirilmis
ancak ulkemizde bu gibi yeniliklerin yeterince takip edilmedigi gorulmektedir
(Yiksel, 2007) ve Bloom taksonomisine yonelik pek ¢ok ¢aligma bulunmaktadir. Bu
arastirma tlkemizde yeni bir taksonominin tanitilmast ve matematik egitiminde sinav
sorularinin  niteligini  arttirilabilmesi ve daha dogru olgme-degerlendirme

yapabilmesini amaglamaktadir.
1.4.Arastirmanin Sayiltilan
Bu aragtirmanin sayitlilart;

- Ogretmen adaylarinin yazili sinav sorularina verdikleri cevaplarin onlarin

gercek bilgilerini kapsadigi,

- Ogretmen adaylarinin hazirlayacaklar: sorulari kendileri &grencilerine siav

yapacak nitelikte hazirlamak i¢in ¢aba sarf edeceklert,

- Ogretmen adaylariyla yapilacak gorismelerde ogretmen adaylarinin gercek

diisiincelerini yansitacaklari

seklinde siralanabilir.

1.5.Arastirmanin Simirhliklan

Bu aragtirmanin sinirliliklart 2010-2011 déneminde Buca Egitim Fakiiltesi
Ortadgretim Matematik Ogretmenligi 1. Smuf (68 ogrenci) ogrencilerine iliskin

verilerle sinirli olmaktadir.



1.6. Tanimlar-Kisaltmalar
MEB : Milli Egitim Bakanlig1
MT: The Mathematical Task Hierarchy Taxonomy
0SS : Ogrenci Segme Sinavi
OKS : Ortadgretim Kurumlart Ogrenci Segme Sinavi
SOLO : The Structured of Observed Learning Outcomes
D.S. : Dogru Sayisi
D.C.Y. : Dogru Cevap Yuzdesi Aralig
E.O.A. : Erkek Ogretmen Adaylar:
B.0O.A. : Bayan Ogretmen Adaylar1
n : Katilimci sayist
f : Frekans
X : Aritmetik Ortalama

% : Yuzde
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BOLUM II

Aragtirmanin bu bolimiinde aragtirma ile ilgili 6lgme-degerlendirme,
soyut matematik ve MATH taksonomiye iligkin yapilmis olan yaymn ve

aragtirmalara yer verilmistir.

2. ILGILI YAYIN VE ARASTIRMALAR

2.1 Ol¢me ve Degerlendirme ile ilgili Arastirmalar

Kaya, Bal ve Sezek (2002) “Biyoloji Egitimini Degerlendirmede Kullanilan
Soru Tipleri Hakkinda Lise ve Meslek Lisesi Ogrencilerinin Gortsleri” baslikli
aragtirmalarinda test, yazili smmav veya her ikisinin bir arada kullanilmasiyla
olusturulan soru tiplerinin 6lgme aract olarak biyoloji egitiminin olgiilmesinde
kullanilma sikligin1 ve biyoloji egitimini 6lgmede ve degerlendirmede ne derece
yeterli oldugunu ve meslek liselerinde biyoloji dersinin 6grenciler tarafindan ikinci
derecede onemli goriilmesinin, sinavlarda sorulan sorulara etkisinin olup olmadigini
tespit etmeyi amaglamiglardir. Arastirma orneklemi Erzurum il merkezinde bulunan
14 lise ve 11 meslek lisesinde Ogrenim goren 351 lise ve 234 meslek lisesi
ogrencisinden olugmaktadir. Arastirmada Dindar (1995) tarafindan hazirlanan ve
Kaya (2001) tarafindan modifiye edilerek gelistirilen anket kullanilmigtir. Verilerin
analizinde SPSS paket programi kullanilarak frekans, yizde dagilimlar1 ve khi-kare
(x?) sonuglar1 elde edilmistir. Arastrmamn sonuglarina gore; liselerde en g¢ok
kullanilan soru tipi sirasiyla ‘‘Klasik soru (kisa cevapli)’”’, ‘klasik soru (uzun
cevapli)”” ve ‘‘birka¢ soru tipinin bir arada kullanilmasi’ soru tipleridir. Meslek
liselerinde ise en ¢ok kullanilan soru tipi ‘‘klasik soru (uzun cevapli)’’, ‘‘klasik soru
(kisa cevapli)’”” ve ‘‘birkag soru tipinin bir arada kullanilmast’” soru tipidir.

Arastirmada  Ogretmenlerin = “‘dogru-yanlis’’,  “‘eslestirmeli’”’,  ‘‘doldurmali
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(tamamlamali)’’ ve ‘‘coktan se¢meli’” soru tiplerini de kullanmalar1 ve soru sorma

teknikleri agisindan egitilmeleri gerektigi vurgulanmustir.

Temizkan ve Sallabag (2011) ilkégretim Ogrencilerinin okudugunu anlama
becerilerinin degerlendirilmesinde ¢oktan se¢meli testlerle agik uglu yazili sinavlar
arasinda bir fark olup olmadigini tespit etme amagli bir ¢alisma yuritmiislerdir.
Aragtirmanin ¢aligma grubu Ankara ili merkez ilkogretim okullarinda 6grenim
gormekte olan 183 ilkogretim 8. sinif oOgrencilerinden olugmaktadir. Arastirma
tarama modelinde bir arastirma olup veri toplama araci olarak “Bilgilendirici
Metinleri Okudugunu Anlama Diizeyi 17 ve “Bilgilendirici Metinleri Okudugunu
Anlama Diizeyi Olgegi 2” olmak iizere her ikisinde de 12’ser soru bulunan iki ayr
olgme araci kullanilmigtir. 1. Veri toplama araci gruplar arasinda okudugunu anlama
diizeyi agisindan anlamli bir fark olup olmadigini belirleyebilmek i¢in kullanilmis ve
gruplar arasinda okudugunu anlama diizeyi agisindan anlamli bir fark bulunmamaistir.
2. Veri toplama aract ¢oktan se¢meli testlerle agik uglu sinavlar arasinda okudugunu
anlama becerisinin degerlendirilmesi agisindan fark olup olmadigin1 belirleyebilmek
amaciyla kullanilmigtir. Bu dogrultuda gruplardan birine 2. veri toplama aracinin
coktan segmeli test sorulart kullanilarak gelistirilen bolumu verilmis ve diger gruba
2. veri toplama aracinin agik uglu yazili sorular1 kullanilarak gelistirilen bolimu
verilmistir. Veriler 6grencilerin okudugunu anlama diizeylerinin belirlenebilmesi igin
coktan se¢meli test sorularina verdikler yanitlarla agik u¢lu yazili sorulara verdikleri
yanitlar yizde (%) ve frekans (f) islemleri kullanmilarak analiz edilmis ve
kargilagtirilmigtir. Arastirmada elde edilen bulgulara gore oOgrenciler okudugunu
anlama diizeyi agisindan g¢oktan se¢meli sorularda agik ug¢lu sorulardan daha

basarilidir.

Baki ve Talha (2004) “Kavramsal ve Islemsel Bilgi Baglaminda Lise
Ogrencilerinin Cebir Bilgilerinin Degerlendirilmesi” baslikli ¢alismalarinda lise
ogrencilerinin cebirsel bilgilerinin dogasini, islem ve kavram bilgisi baglaminda
degerlendirmeyi amaglamiglardir. Bu amag¢ dogrultusunda baginti-fonksiyon-iglem,
sayilar, polinomlar, ¢arpanlara ayirma ve birinci dereceden denklemler gibi konular1
igeren, islemsel ve kavramsal bilgi gerektiren 20 soruluk uzun cevaplt yazili sinavlar

ve sinavlara bagli olarak ogrencilerin cebir bilgilerini karakterize etmek amaciyla bir
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olgek gelistirmiglerdir. Aragtirma bir 6zel durum ¢alismasi olup 6lgek sinavlart 250
lise2 ve lise 3 Ogrencisine uygulanmistir. Bu 6lgek dogrultusunda 6grencilerin sahip
olduklart cebirsel bilgilerinin dogasini yorumlayip degerlendirmislerdir. Asagida
olgegin kendi icindeki kategorileri ve her bir kategoride bulunan gostergeleri
verilmektedir;

A:Islem Bilgisini Karakterize Eden Olgek (A1,A2,A3)

B: Kavram Bilgisini Karakterize Eden Olgek (B1,B2,B3,B4,B5,B6,B7,B8)

C:Islem ve Kavram Bilgisini Birlikte Karakterize eden Olgek (C1,C2,C3,C4)

Ogrencilerin sorulara verdikleri dogru, yanlis ve cevap vermeme durumlari
incelendiginde en fazla bog birakma yiizdesi kavram bilgisi gerektiren sorularda, en
fazla dogru yiizdesi ve yanlis yizdesi de islem bilgisi gerektiren sorularda ortaya
¢cikmis oldugu arastirmanin bulgularinda belirtilmistir. Arastirmanin sonuglari; iglem
bilgisinin gostergeleri, 6grencilerin cebirsel islem yiritme becerilerinin yetersiz
oldugunu, ardigtk diisinme yeteneklerinin geligmedigini, bilgileri ytzeysel ya da
ezberleyerek ogrendiklerini, kavram bilgisinin gostergeleri, konuyu &ziimseyerek
ogrenmediklerini, kavram bilgilerinin yetersiz oldugunu, soruyu igerdigi kavramlarla
birlikte bir biitiin olarak algilayamadiklarini, énceden ogrendikleri matematiksel
bilgileri kavrama dizeyinde kullanamadiklart ve bu bilgileri iligkilendirerek
ogrenemediklerini, genellemelerde bulunup farkli ¢oziim yollaryla ¢éziime ulagan
cok az sayida 6grencinin bulunmasini gostermektedir. Hem islem hem de kavram
bilgisinin gostergeleri, matematik dilini olusturan sembollerin anlamlarinin
bilinmedigi dolayisiyla islem yanilgilarimin ortaya ¢ikti§ini, ¢ogu Ogrencinin
bulduklari sonucu yorumlayamamalarin ve tartisamamalart muhakeme giiglerinin
zayif oldugunu dolayisiyla cebir bilgilerinin dogasinin kavramsal 6grenmeye degil,
islemsel 6grenmeye dayandigini, 6grencilerin en fazla yanitsiz biraktiklart sorularin
kavramsal bilgi gerektiren sorularin olmast ve en fazla dogru ve yanlis yiizdelerinin
islemsel bilgi gerektiren sorularda olmasi Ogrencilerin islem bilgisi gerektiren
sorularda kendilerine daha ¢ok giivendiklerini gostermektedir.

Kutlu ve Giilleroglu (2009) Egitim Bilimleri Fakiiltesinde yiiriitillen Ingilizce
sertifika gruplarina verilen 6lgme ve degerlendirme dersinin etkililigini belirlemek

amactyla Ogrencilerin olgme ve degerlendirme dersinde edindikleri bilgileri
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yoklamay1 amaglayan 45 maddelik bir bilgi testi ile veri toplamiglardir. Aragtirma
2008-2009 dgretim yili giiz doneminde Ingiliz Dili ve Edebiyat1, Ingiliz Dil Bilimi ve
Amerikan Kultiri ve Edebiyati boliimlerinin 4. sinifinda okuyan 97 6grenci tizerinde
yiritilmiistir. Olgme ve Degerlendirme Bilgi Testi’nde “Ol¢me ve Degerlendirme
Dersi’nin konulart ve kapsami dikkate alinarak oOgrencilerin bilmesi gereken
programda yer alan her tiirli bilgi ve beceri ¢goktan se¢gmeli soru tiriyle 6lgilmiistir.
Coktan se¢meli sorular programin kazanimlarina dayali olarak olusturulan olgiilebilir
zihinsel o6zelliklere gore yazilmistir. Sorularin hangi zihinsel dizeyi ol¢tigu
Haladayna (1997) tarafindan gelistirilen agamali siniflama kullanilarak belirlenmistir.
Gelistirilen 6lgme araci ile gruplara donem baginda 6n test, donem sonunda da son
test olarak uygulanmistir. “Olgme ve Degerlendirme Bilgi Testi’ nin 6n test ve son
test uygulamalarindan elde edilen madde giiclik ve madde ayirt edicilik degerleri
nasildir?” problemi aragtirmanin birinci alt problemini olusturmaktadir ve son test
uygulamasindan elde edilen madde giigliik indekslerinin biiyiik ¢ogunlugu i¢in, 6n
test uygulamasindan elde edilen madde giglik indekslerinden daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Bu bulgu da verilen egitimin etkili oldugu sonucunu vermektedir.
“Olgme ve Degerlendirme Bilgi Testi”nin 6n test ve sontest uygulamalarina iliskin
puanlarin KR 20 giivenirlikleri nasildir?” problemi arastirmanin ikinci alt problemini
olusturmaktadir. On testin KR20 giivenirlik katsayis1 0.54 iken son testin KR20
giivenirlik katsayis1 0.70 bulunmustur. On teste ait giivenirlik diizeyinin daha dusiik
olmast arastirmacilar tarafindan 6grencilerin, sorularin 6lgtigii 6zellige yeterince
sahip olmay1p rastlantisal yanitlar vermis olabildikleri diisiinilmektedir. “Olgme ve
Degerlendirme Bilgi Testi’nin 6n test ve son test uygulamalarindan elde edilen
puanlarin ortalamalari1 arasinda manidar bir fark var midir?” problemi arastirmanin
tiglincti alt problemini olusturmaktadir. Ogrencilerin egitim oncesi bilgi testi toplam
puanlarinin aritmetik ortalamasi 100 puan tizerinden X = 32.14 iken, program
uygulandiktan sonra X = 71.14’e yukselmigtir. Bu bulgu, dénem boyunca okutulan
olgme ve degerlendirme dersinin 0grencilerin bilgilerini artirmada etkili oldugunu
gostermektedir. Bu ¢aligmanin sonucunda, verilen egitimin etkili oldugu bulgusuna
ulagilmig, programin bitiminde 6grencilerin 6grenmelerini énemli 6lgtide artirdiklar

gozlenmistir.
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Baykul (2011) “Tiirklerde Egitimde Ol¢me ve Degerlendirme” baslikli
caligmasinda gegmisteki c¢aligmalara bakilmasinin, o c¢aligmalarin streglerinin
incelenmesinin giinimuzdeki ¢alismalarin anlagilmasina ve degerlendirilmesine 151k
tutacagt ve gelistirilmesine katki saglayacagindan ge¢misten glunimiize Turk
egitiminde O0lgme ve degerlendirme ¢aligmalarina tarihi bir bakis agisiyla bakmus,
ginimiize kadar olan gelismeleri derlemistir. Baykul ayni zamanda tlkemizdeki
olgme ve degerlendirme etkinlikleriyle 1ilgili problemleri ele almig ve
degerlendirmelerde  bulunmustur. Baykul ilkemizde hem orta hem de
yiksekogretime giriste ciddi problemler yasandigini ancak bu problemlerin sinav
sisteminden ¢ok egitim sistemimizin ortadgretim bolumunde ihtiya¢ olan yeniden
yaptlanmanin gergeklestirilemeyisinden kaynaklanmakta oldugunu belirtmektedir.
Olgiilecek davranislarin amacina uygun Olgme araglarinin segilmesi kavraminin
heniiz yerlesmemis olmasi, ilkemizde yapilan egitim arastirmalarinda daha ¢ok
yabanci ulkelerde gelistirilen Ol¢eklerin kullanilmasi ve kullanilmasi sirasinda
olgegin gelistirildigi kiltirin ozelliklerini gostermesi durumuna bakilmadan ilgili
olgegin tilkelerde hesaplanan psikometrik 6zellikler gecerli ve yeterli kabul edilmesi,
egitimde 6lgme ve degerlendirme alaninda yiiksek lisans ve doktora programlarinda
istatistik ve psikoloji bilim dallarinin yeterli seviyede yer almamasi tlkemizde
egitimde 6lgme ve degerlendirmelere iligkin problemlerden bazilaridir.

Buick (2010) fizikte degerlendirmeyi incelemistir. Buick degerlendirmenin
yazili, ¢evrimigi, s6zli sunum gibi sekillenebildigini fakat bunlarin genel olarak g
tire ayrildigini belirtmektedir; 6devler, laboratuar/proje raporlar1 ve testler/sinavlar.
Ancak bu galismada degerlendirme testler ve sinavlar aracilifiyla ele alinmugtir.
Caligmada degerlendirmenin 6grencilerin disiinme seviyelerini etkiledigi dolayisiyla
sinavlarin  degerlendirme i¢in temel bir mekanizma olarak kullanildig:
vurgulanmigtir. Buick fizikte sinav sorularinin Ogrencilerin derin 6grenmelerini
destekleyecek nitelikte olmasi gerektigini belirtmistir. Bu kapsamda egitimsel
hedeflerin siniflandirilmasinda en fazla kullanilan Bloom (1956) taksonomisi ve
Biggs (1982) SOLO taksonominin fizikte degerlendirme yapabilmek igin bazi
sinirliliga (6zellikle baslangic seviyesindeki fizik konulari igin) sahip olduklari
belirtilerek fizikte degerlendirme igin bir taksonomi gelistirilmigtir. Buick

caligmasinda ¢esitli soru ornekleri tizerinde gelistirdigi taksonominin kategorilerinde
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belirtilen becerileri tartigmistir ve ayni zamanda bu 6rneklerde Bloom ve SOLO

taksonomisinde belirtilen beceri kategorilerini ele almigtir. Buick’in taksonomisi;

a) Bilgi
b) Kavrama

¢) Kitap caligmasi

d) Uygulama - Onceden ¢oziilen
e) Uygulama — Rutin Islemler

f) Iliski — Konu Igerisinde

g) Iliski — Konu Disinda

Kategorilerinden olugsmaktadir.

Okur ve Azar (2011) simf ogretmenlerinin Fen ve Teknoloji dersinin
ogretiminde kullandiklart alternatif 6lgme ve degerlendirme teknikleri konusundaki
goruglerinin  demografik (cinsiyet, mesleki deneyim, mezun olunan okul)
degiskenlere gore degisimini, bu tekniklerin kullanimlari konusundaki yeterliliklerini
ve bu tekniklerin &gretmenlerce ne siklikla kullanildigint  tespit etmeyi
amaglamaktadir. Arastirmada karigik yontem (nitel ve nicel yontemler birlikte)
kullanilmig olup veriler “6gretmen anketi” ve ogretmenlerle yari yapilandirilmig
formu ile yapilan goriigmelerle toplanmistir. Aragtirmanin 6rneklemi Zonguldak ili
ve Karadeniz Eregli ilgesi merkezindeki ilkogretim okullarinda calisan dort ve
besinci sinif Fen ve Teknoloji dersini okutan 161 sinif 6gretmeni olusturmaktadir.
Aragtirmanin sonuglarina gore; kadin ogretmenler alternatif 6lgme degerlendirme
tekniklerine iligkin erkek ogretmenlere gore daha olumlu bakis agilarina sahiptir. 26
ve uzeri yilda hizmet yilina sahip 6gretmenler, 0-5 ve 6-10 yil hizmet yilina sahip
Ogretmenlere gore, bu tekniklere karsi olumlu yonde goris bildirmiglerdir.
Ogretmenlerin farkli egitim durumlarina (sinif ogretmeni brans mezunu, Fen
edebiyat fakiiltesi mezunu, yiksek lisans derecesine sahip) sahip 6gretmeler arasinda
farklilik olmadig sonucuna ulasimistir. Ogretmenlerin daha g¢ok geleneksel dlgme
ve degerlendirme tekniklerini tercih ettikleri, alternatif 6lgme ve degerlendirme
teknikleri kapsaminda ise sadece ‘“Portfolyo, Proje ve Performans Degerlendirme”

tekniklerini tercih ettikleri sonuglarina ulagilmistir. “Yapilandiridmis Grid” ve
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“Tanilayict Dallanmig Aga¢” tekniklerinin ise d6gretmenler tarafindan en az bilinen

ve bundan dolay1 da en az kullanilan teknikler oldugu gortlmustiir.

Huntley, Engelbratch ve Harding (2008) arastirmalarinda“Bir matematik
sorusunun iyi ya da zayif nitelikte olup olmadigina nasil karar veririsiniz?” sorusuna
cevap aramiglardir. Matematikte degerlendirme programinin bagarisinin buyik
olgiide sorulan sorunun niteligine baglidir. Yazarlar, matematik sorularinin niteligi
hakkindaki bilginin egitimcilere ve degerlendiricilere degerlendirme programlarini
gelistirmeleri i¢in yardim edebilecegini belirtmektedirler. Bu baglamda matematik
sorularinin niteligini belirlemek amaciyla bir model onermislerdir; QI (nitelik
indeksi). QI modeli ¢ olgme kriteri ile iligkilendirilmistir; ayiricilik indeksi,
givenirlik indeksi ve uzman goriigii. Arastirmact arastirma verilerini 2004 Agustos-
2006 Haziran periyodunda, hem cevabi yapilandirilan sorular hem de cevabi
saglanan sorulardan olusan 14 farkli testten elde etmistir. Toplamda 207 test
maddesini analiz edilmigstir. Arastirmact her bir soru i¢in ayiricilik indeksi,
giivenirlik katsayisi ve uzman gorisii dogrultusunda sayisal bir hesaplamayla nitelik
indeksi sayisal bir veri elde ederek sorulan sorunun iyi ya da zayif nitelikte olduguna
karar vermistir.

Karacam ve Ates (2010) aragtirmalarinda lise ogrencilerinin biligsel stilleri
(alan bagimli ve alan bagimsiz) farkli 6lgme teknikleri (¢oktan se¢meli ve agik uglu)
kullanilarak 6lgiilen hareket konusundaki kavramsal bilgi diizeyleri arasinda bir iligki
olup olmadigi belirlemeyi amaglamiglardir. Bu amag¢ dogrultusunda 136 lise
ogrencisine hareket konusundaki kavramsal algilama algilama diizeylerini 6lgmek
i¢cin uygulamanin ilk giin bir ¢oktan segmeli test ikinci giin agik uglu test ve tigincu
giin biligsel stillerini belirlemek i¢in Sakli Figiirler Testi uygulamiglardir. Arastirma
iligkisel tarama modelinde kullanilmigtir. Arastirmanin sonuglarina bakildiginda alan
bagimli ve alan bagimsiz biligsel stile sahip ogrencilerin ¢oktan se¢meli testten
aldiklar1 puanlarin ortalamalari arasinda alan bagimsiz biligsel stile sahip 6grenciler
lehine istatistiksel olarak anlamli fark gorulirken alan bagimsiz ve alan bagimli
biligsel stile sahip 6grencilerin agik uglu testten aldiklari puan ortalamalari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark gérilmemistir. Aragtirmacilar bu bulgularin farkl

biligsel stillerdeki 6grencilerin hareket konusundaki kavramsal algilama duzeylerini
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belirlemeyi amaglayan c¢aligmalarin sonuglarinin 6lgme tekniginin turiine bagl

oldugunu belirtmiglerdir.

Galbraith ve Hainas (2000) arastirmalarini 1994, 1995 ve 1996 yillarinda
Universiteye yeni baglayan matematik ve mithendislik 6grencilerine uygulamiglardir.
Aragtirmacilar universite baslangi¢ o6grencileri i¢cin 6nemli matematiksel becerileri
anlama amacit dogrultusunda sorulart bir taksonomi igerisinde gruplandirmiglardir.
Matematiksel istegin artan sirasina gore, mekanik, yorumlayici, yapilandirict olmak
tizere U¢ seviyeden olusan bir taksonomidir. Arastirmaya 423 ¢grenci katilmigtir ve
18 test maddesi arastirma sorulart olarak uygulanmigtir. Test maddelerinin 6’sin1
taksonominin mekanik, 6’sin1 yorumlayict ve 6’sini1 yapilandirict seviyeleri
olusturmaktadir ve mekanik ve yorumlayict maddeler 5 segenekten olusan ¢oktan
se¢meli olarak uygulanmistir. Arastirma bulgularina gore oOgrencilerin mekanik
seviyedeki performanslar1 diger iki seviyedeki performanslarina goére daha yiksek,
yorumlayici seviyedeki performanslari ise yapilandirict seviyedeki performanslarina

gore daha yiiksektir.

2.2. Soyut Matematik ile Tlgili Arastirmalar

Soyut Matematik ile ilgili aragtirmalar incelendiginde soyut matematige
yonelik ¢aligmalarin s1g oldugu ancak soyut matematik konularina yonelik
caligmalarin literattiirde genis yer tuttugu goriilmektedir.

Morali, Koéroglu ve Celik (2004) ‘in ¢aligmalarinin amacit &g8rencilerin
matematigin temel bir konusu olan ve diger bir¢ok konuya basamak olusturan soyut
matematige karst tutumlarini, bilgi dizeylerini, eksikliklerini ve yanilgilarini
olgmektir. Arastirmanin érneklemi DEU Buca Egitim Fakiiltesi Ortaogretim (63) ve
Ikogretim Matematik Ogretmenligi (214) Programi’nda 6grenim gormekte olan 277
1. Smif 6grencisinden olugmustur. Soyut matematik, sayisal igleme dayali olmayan,
sembollerle diusinme, irdeleme ve hipotezler 6ne sirme ve bunlart matematiksel
yontemlerle kanitlama becerileri gerektiren bir derstir. Bu kapsamda matematik
ogretmenligi programinda 6grenim gormekte olan ogrencilerin soyut matematik ile

ilgili bilgi eksikliklerini ve kavram yanilgilarini belirlemeye yonelik olarak 30
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soruluk c¢oktan se¢meli test uygulanmistir. Uygulanan testin dogru segenegi ve
celdiricilerin her biri i¢in hedef davranig belirlenmistir. Aragtirmanin bulgularina
bakildiginda sorulara iliskin dogru cevap verilme yiizdeleri, o sorunun en ¢ok dogru
cevap olarak verilen celdiricinin yanitlanma yiizdeleri ve sorularin yanlis yanitlanma
nedenleri incelenmistir. Ornegin; Bir yanlis ve bir dogru onerme igeren bilesik bir
onermenin dogrulugunun soruldugu soruya ogrencilerin %48’i dogru yanit olan
“yanlistir” yanitin1 vermistir. Ogrencilerin %28’i i¢indeki onermelerden bagimsiz
olarak hep yanlis olan bilesik onermeler i¢cin kullanilan “gelismedir” yanitini
se¢miglerdir. %11°1 “dogrudur”, %7’si ise “totolojidir” yanitini vermistir. Verilen
bilesik 6nermeler arasindan yanlig olani ayirt etme sorusuna %68’1 dogru yanit
vermistir. Universite soyut matematik dersinde Ogrencilerin karmasik Onerme
islemleri yaparken, ortadgretimden de gelen temelle, ¢ok hataya diigsmedikleri fakat
sorun mantik yiritme ve kanit yapmaya gelince sorun yasadiklar: gérilmektedir. Bu
1. Simf ogrencilerinin ezberci, nedenleri sorgulatmayan, test teknigine yonelik bir
egitim  sisteminden  gelip  Universite  egitiminin  beklentilerine  uyum
saglayamamalarindan kaynaklaniyor olabilir.

Aragtirmacilar ¢aligma sonunda“Soyut Matematik™ derslerinde kavramlarin
ogrencilerin biligsel, zihinsel ve matematiksel beceriler yontnden irdelenmesinin
dersin ¢gretilmesinde Onerilebilecek ¢oziim onerilerinden bir tanesi oldugunu ve
ogrencilerin soyut kavramlarin anlagilmasinin zor oldugu inancinin yerini soyut
kavramlarin ve bu kavramlarla diginmenin yaraticit diisiinceyi arttirdigt ve yaratict
disiincenin her alanda basari i¢in gerek kosul oldugu disiincesinin alabilecegini
onermektedirler.

Kar, Ciltas ve Istk (2011) “Cebirdeki Kavramlara Yonelik Ogrenme
Giigliikler Uzerine Bir Calisma” baslikli arastirmalarinda Egitim Fakiiltesi Ilkogretim
Matematik Ogretmenligi Programu ikinci smifta 6grenim gore 166 ogrencinin
“fonksiyon”, “bire-bir fonksiyon”, “orten fonksiyon”, “bagint1”, “denklik sinifi”,
“Kartezyen carpim kumesi” ve “alt cisim” kavramlarina yonelik 0grenme
gigliklerini belirlemeyi amaglamiglardir. Arastirmacilar tniversite diizeyindeki
matematik programlarinda yer alan birgok alan derslerinin 6gretiminde bu
kavramlarin 6nemli bir yere sahip oldugunu belirtmislerdir. Bu amag¢ dogrultusunda

bu kavramlara yonelik ti¢ problem hazirlanmig ve problemler Lineer Cebir-I dersi L.
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Vize sinav sorulari olarak ogrencilere sorulmustur. Arastirmada karma yontem ve
aciklayici desen kullanmiglardir. Arastirmanin nicel verileri bir bilgi testinden nitel
verileri ise yar1 yapilandirilmig goriismelerden elde edilmistir. Arastirmaya katilan
ogrencilerin tamamina ¢aligmada analizi yapilan cebirdeki temel kavramlar, soyut
matematik, genel matematik ve analiz derslerinde anlatilmigtir ve arastirma
oncesinde lineer cebir dersinde de bu kavramalara yonelik 6grenim gormiistiir.
Ogrencilerin testte yer alan ilgili kavramlara yonelik diisiincelerini ve kavramlar
arasindaki iligkileri algilayabilme bigimlerini belirleyebilmek amaciyla 15 6grenci ile
yari-yapilandirilmig milakatlar gerceklestirilmigtir. Testte 6grenciler tarafindan
tanimlanmasi istenen “bagint1”, “kartezyen carpim kimesi”, “denklik sinifi”,
“fonksiyon” ve “Orten fonksiyon” seklindeki kavramlarin her biri dogru ya da yanlig
olmast durumuna gore analiz edilmigtir. Benzer sekilde, test maddelerinin problem
kistmlarinin ¢éztimleri de sonucun dogru ve yanlis olmasi durumuna gore analiz
edilmistir. Bog birakilan ya da verilen cevabin analiz edilecek kadar agik olmadigi
durumlar “diger” baglig1 altinda toplanmigtir. Arastirmada elde edilen verilerin

yorumlanmasinda yuzde ve frekans degerlerinden yararlanilmistir.

Aragtirmanin sonuglarina gore, ogrencilerin temel kavramlari tanimlamada,
kavramlar arasindaki iligkileri belirlemede giiclikler yasadiklari gorilmusgtir.
Ogrenciler, ilkogretim kademesinden tuniversite diizeyine kadar gordiikleri “kar-
tezyen carpim kiimesi”, “bagint1” ve “fonksiyon” gibi gu¢lii sirali yapiya sahip kav-
ramlarin  birbirleri ile olan iligkilerini belirlemede giiglik yasamaktadirlar.
Caligmadaki problemlere yapilan ¢ozimler dikkate alindiginda 6grencilerin verilen
kiime tzerinde, kapalilik ozelligine bakmadan islemler yaptiklar1 ve kiimeden se-
cilecek elemanlarin 6zelliklerine yeterince dikkat etmedikleri tespit edilmigtir.
Bagintinin tammlandigr kimenin ozelliklerini g6z oniine almadan iglemler
yaptiklarint tespit edilmistir ve benzer durum “bagint1” kavramina ek olarak “alt
cisim” probleminin ¢oziimiinde de goriilmistiir. Ogrencilerin, bir fonksiyonun
tersinin olmasi i¢in birebir ve orten olma sartlarini saglamasi gerektigini bilmesi
buna karsin fonksiyonun tersinin bulunmasi i¢in birebir ve orten olup olmadiginin
aragtirilmasinin nedenlerini agiklayamamasi kavramsal bilgi diizeyinde yapilanlarin

oziimsenemedigini gostermektedir. Ogrencilerin kavramlar igin yaptiklar sozel
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aciklamalari, matematiksel dili kullanarak ifade etmede guglikler yasamadiklarini

gostermektedir.

Sar1, Altun ve Askar (2007) arastirmalarinin amaci 6grencilerin kamtla ilgili
goruglerini  belirlemek ve kanitlama sireglerini incelemektir. Bu dogrultuda
“ogrencilerin kanit yapma yaklagimlar: ve kanit gemalarinda nasil bir biligsel ériinti
bulunmaktadir?” sorusuna cevap aramiglardir. Arastirma nitel olarak desenlenen bir
durum ¢aligmasidir. 2006-2007 akademik yili bahar doneminde matematik egitimi
anabilim dali Analize Girig II dersini alan Gi¢ (ders basarilarina gore; biri ortalamanin
tizerinde, biri ortalama ve digeri de ortalama seviye altinda) 1. sif 6grencileri
arastirmanin katilimcilarini olugturmustur. Arastirmada veriler, 6grencilerle yapilan
gorugmeler, ders gozlemleri ve dgrencilerin kanitlarinin bulundugu kagitlardan elde
edilmistir. Ogrencilerle yapilan 1. goriismede 6grencilerin dersin genel islenisine ve
kanit yapma hakkindaki gorisleri (yapilandirilmig form araciligiyla) alinmis ve 2.
goriismede dgrencilere soru verilerek kamtlamalari istenmistir. Ogrenciler arastirma
sorulartyla ilgili giiz doneminde Analize Girig I ve tanim, teorem, kanit agirlikli bir
icerigi olan Soyut Matematik I derslerini tamamlamiglardir. Aragtirmanin bulgularina
gore, ders basarist yiksek olan 6grenci kanitlama siirecinde ifadeyi okuyup ne
yapmast gerektigini belirledikten sonra ihtiyaci olan tanim ve teoremleri belirlemis,
kitaptan bu bilgileri yazarak ifadeleri agmig ve bu ifadeler arasinda uygun gegislerle
gostermek istedigi sonuca ulagmistir. Bu 6grencinin sentaktik kanit yaklagimina ve
donigimsel kanit gemasina sahip oldugu gorulmistir. Ders basarist ortalama
seviyede olan ¢6grenci tanim ve teoremleri kullanarak kanitlama caligmak yerine
konuyla ilgili 6nceden yapilmis (soyut matematik ve analiz derslerinde) olan bir
kanit1 gormesi gerektigini diusinmis, ilk defa gordagu bir ifadeyi kanitlamada guiglitk
yasamig ancak arastirmacinin yonlendirmesiyle gecerli kanmita ulagmigtir. Bu
ogrencinin prosedirel kanit (yontem olarak) yaklagimi sergiledigi ve timevarimsal
ve dontusimsel kanit gemalarina sahip oldugu goralmistir. Ders bagarist ortalama
seviyenin altinda bulunan 6grenci ise parga parga, ¢ogu dogru ve anlamli olmayan ve
kanitta ige yaramayacak bilgileri hatirlamaya c¢aligmis, elinde kitap olmast ve
arastirmacinin  yonlendirmelerine ragmen gecerli kanita ulagamamigtir. Bu
ogrencinin de prosediirel (algoritma) kanit yaklagimi sergiledigi ve otoriter ve algisal

kanit gemalarina sahip oldugu gorulmustiir. Aragtirmacilar 6grencilerin kanit yapma
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yaklagimlarinin ders basarilarina paralellik gosterdigini disinmektedirler; ortalama
seviyede ve altinda seviyede bulunan ogrenciler kanitlamay: ezbere bir ig olarak
gordiklerini tespit etmiglerdir.

Narli (2005) “Gelistirilen Basar1 Testi ile Geleneksel ve Aktif Ogrenme
Yontemlerinin - Sayisal Denklik Konusunun Ogretiminde Basariya Etkisinin
Degerlendirilmesi” baglikli bir ¢aligma yuritmistir. Calismada soyut matematigin
onemli konularindan biri olan ve 0Ogrencilerin sorun yasadigt sayisal denklik
konusuna yonelik olarak yapilmistir. Arastirmada, sayisal denklik konusunun
ogretiminde, aktif 6grenme ile geleneksel dgretimin 6grenci basarist tizerine etkisinin
aragtirilmast ve degisik Universiteler ve degisik fakiltelerde Ogrenim goren
ogrencilerin sayisal denklik konusunun ogretiminden o6nce konuya hazir
bulunusluklart ile sayisal denklik konusunun 6gretiminden sonra basar1 seviyelerini
kargilagtirilmasi amaglanmisgtir.

Aragtirmada ogrencilerin kiime, baginti, fonksiyon ve 6n 6grenmelerini lgen
Giris Davranislarim Belirleme Testi (GDBT) gelistirilerek Dokuz Eyliil Universitesi
Buca Egitim Fakiltesi Ortaogretim Matematik Bolimi 1. Simf o6grencilerinin
homojen olarak iki gruba bolinmistir. Sayisal Denklik Basari Testi (SDBT)
geligtirilerek her iki gruba Ontest ve sontest olarak uygulanmistir. Kontrol grubuna
geleneksel ogretim teknikleri, deney grubuna ise “beyin firtinasi”, soru-cevap,
tartigma, bilgisayar animasyonlart ve probleme dayali 6grenme ve grup caligmasi
gibi aktif yontemleri ile sayisal denklik konusu sunulmustur. Arastirmanin uygulama
oncesi ve sonrasinda ogrencilerin matematik, matematik bolimi, soyut matemaik ve
sayisal denklik konularindaki gorusleri agik uclu bir anket ile toplanmaigtir.

Aragtirmanin ikinci amact dogrultusunda Buca Egitim Fakiiltesi Ilkogretim ve
Ortadgretim Matematik bolimii ogrencileri, Sileyman Demirel Universitesi Fen-
Edebiyat Fakiiltesi ogrencileri ve Izzet Baysal Universitesi Fen-Edebiyat Fakiiltesi
ogrencilerine ontest olarak GDBT, sontest olarak SDBT uygulanmuistir.

Aragtirmanin  bulgularina bakildiginda, SDBT’nin ontest uygulamasinda
gruplar arasinda fark bulunmamig, son uygulamada deney grubu lehine farklilik
bulunmaktadir. Ogrencilerin goriislerinde ise matematik, matematik boliimii ve soyut
matematik gorislerinde anlamli bir fark bulunmamis ancak sayisal denklik

konusundaki digtincelerde deney grubu lehine anlamli bir fark bulunmustur.
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Aragtirmanin ikinci amact dogrultusunda GDBT ve SDBT sonuglart Buca
Egitim Fakiiltesi Ilkogretim ve Ortadgretim Matematik Boliimii 6grencileri arasinda
ortadgretim matematik ogrencileri lehine, fakilteler bazinda ise Buca Egitim
Fakiiltesi lehine, cinsiyete gore incelendiginde de kiz ogrenciler lehine anlamli

farklilik bulunmustur.

Ozgen ve Pesen (2010) calismalarinda Probleme Dayali Ogrenme yaklagimi
ile islenen matematik dersinde, PDO yaklasiminin faydali sonuglari arasinda olan ve
matematigin odak noktasini olusturan ¢grencilerin problem ¢6zme becerilerini analiz
etmiglerdir. Bu amagla 9. Simif matematik dersinde “sirali ikili”, ve “Kartezyen
carpim” konularinda 6grencilere gunlik hayat problemleri verilerek 6grenmenin bu
problem etrafinda gergeklesmesi saglanmistir. Arastirma sonuglarina gére, PDO
yaklagimina uygun olarak matematik dersi islendiginde 6grencilerin konuyla ilgili
kavram bilgisi ve problem ¢6zme becerilerinin istenen seviyede gercgeklestigini
belirlemislerdir.

Narlt ve Bager (2008) “Kume, Baginti, Fonksiyon” Konularinda Bir Basar1
Testi Gelistirme ve Bu Test Ile Universite Matematik Boliimii 1. Sinif Ogrencilerinin
Bu Konulardaki Hazirbulunusluklarini Betimleme Uzerine Nicel Bir Arastirma”
baslikli ¢aligmalarinda “kiime, baginti ve fonksiyon” kavramlarinda bir basari testi
gelistirmisler ve bu test ile universite sinavi ve diger aksakliklar nedeniyle bu
konularda yasanilan sorunlarin, matematik bolumi 6grencilerine yansiyip
yansimadigini ve matematik bolimii 6grencilerinin ilgili kavramlardaki durumlarini
betimlemeyi amaglamiglardir. Arastirma ilkogretim ve ortadgretim matematik
ogretmenligi programinda ve matematik bolimiinde 6grenim goéren 302 1. Simf
ogrencilerine uygulanmigtir. Arastirma sonuglarina gore; ortalamayr gecen
ogrencilerin yuzdesi %49 olarak bulunmug bu da 6grencilerin “kiime, Kartezyen
carpim” ve “bagint1” konularinda eksikliklerinin oldugunu gostermistir. Ayrica kiz
ogrencilerin ve Anadolu Ogretmen Lisesi mezunu oOgrencilerin lehine anlamli
farklilik bulunmasi ve ogretim turtine gore ise anlamli farklilik bulunmamasi

arastirma sonuglar1 arasindadir.
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2.3. MATH Taksonomi ile lgili Arastirmalar

Yurt diginda ve yurt iginde ilgili literatir tarandiginda yurt disi matematik
egitiminde az sayida da olsa MT kullanimina yonelik ¢aligmalara rastlanmaktadir.
Ulkemizde ise Bloom taksonomisine iliskin ¢ok sayida calisma bulunmakta iken
MT’ye yonelik caligmalar bulunmamaktadir. Ik ¢alisma Ugurel, Morali ve Kesgin
(2010) tarafindan gergeklestirilmistir.

Yabanct literatirdeki bazi c¢aligmalara bakildiginda su bilgilere ulagmak

mumkandur;

MATH Taksonomiye iligkin ilk ¢alisma Smith ve arkadaslari (1996) tarafindan
gergeklestirilmigtir. Smith ve ark. bu g¢alismalarinda MATH taksonomiye neden
ihtiyag duyuldugunu, MATH taksonominin matematikte kullantminin yararlarini,
MATH taksonomiyi olusturan alt gruplari, kategorileri ve her bir kategoride
gergeklestirilmesi gereken aktiviteleri tanimlamiglar ve bu aktivitelerin daha iyi
anlagilmasini saglayacak olan 6rnek sorulart sunmuglardir.

Smith ve ark. Universiteye gelmis ogrencilerin sinav kagitlarini analiz
ettiklerinde ¢ogu ogrencinin gergekten ogrenmediklerini matematige karst yiizeysel
bir 6grenme yaklagimi sergilediklerini gormiislerdir. Ogretim elemanlari her ne kadar
ogretim metotlarin1 degistirseler, daha ayrintili ders notlari verseler ve daha fazla
ornek soru sorsalar da ¢grenciler sinavi gegme amagli ¢aligmaktalar. Bu da yiizeysel
bir 6grenme yaklagimini desteklemektedir. Smith ve ark. 6grencilerin daha derin bir
ogrenme yaklagimina sahip olmalar1 desteklemek amaciyla formal sinavlari
yapilandirma yoluna gitmiglerdir. Dar bir beceri alanini 6lgen sinav sorulari yerine
daha ogrencileri ogrenmeleri Uzerinde disinmelerini saglayacak sinav sorulari
hazirlama yollarin1 gostermektedirler. Bu amagla sorulari bir taksonomi iginde
siniflandirmiglardir. Bu amag¢ dogrultusunda kullanilabilecek pek ¢ok taksonomi
bulundugunu ve bunlardan en iyi bilineninin Bloom taksonomisi oldugu
belirtmiglerdir. Ancak Bloom taksonomisinin matematik agisindan bazi sinirliliklara
sahip oldugu fikriyle sadece matematiksel becerilere 6zgu olarak tasarlanan MATH

taksonomiyi gelistirmiglerdir.
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Wood ve Smith (2002) degerlendirmedeki algi ve basarit arasindaki iligkiyi
analiz etmenin 6nemli olduguna inanmaktadirlar. Bu ¢aligmada 6grencilerin kolay ya
da zor olarak algiladiklar1 soru tiplerini tanimlama amaci giiderek onlarin belli
sorular tzerindeki zorluk algilarin1 arastirmaktadirlar. Bu kapsamda asagidaki
sorulara cevap aramislardir; “Ogrenciler hangi tip sorular1 kolay ya da zor olarak
algilar?”, “Onlarin algilart etkinlikleri yaptiktan sonra degisir mi?”, “Onlarin algilar1
soru tiplerine karst asinaliga dayanir mi?”, “Onlarin algilari sorularin kavramsal
zorluguna m1 dayanir?”, “Sorunun dili 6nemli mi?”, “ Gegmisinde Ingilizce konusma
olmayan ogrencilerin ya da kiz/erkek 6grencilerin sorular1 algilamalar1 farklt mi?”,
“Farkl1 soru tipleri Gizerinde sinavlardaki performanslarinda farklilik var midir?”

Yazarlar bu kapsamda MATH taksonominin her bir basamagini temsil edecek
sekilde hazirlanan sorularla ogrencilere iki sinav uygulamiglardir. Bunlardan ilki
MATH taksonominin A Grubu seviye becerilerini icermekteyken digeri B ve C
Grubu seviye Dbecerilerini igermektedir. Yazarlar 6grencilerden sorulari
cevaplamadan oOnce sorulart okumalarini ve onlar1 zorluk sirasina gore
derecelendirmelerini istemiglerdir. Daha sonra sorulart cevaplandirmalarini ve
cevaplandirdiktan sonra sorular1 tekrardan zorluk sirasina gore derecelendirmelerini
istemislerdir.

Aragtirmanin Orneklemini birinci somestr Universite analiz dersindeki 70
ogrenci olusturmaktadir. Arastirmanin  sonuglari cinsiyet, dil gecmisi ve
Avustralya’daki bulunma zamani agisindan 6grenci performansindaki farkliliklar
analiz edildi.

Aragtirmanin bulgularina gore, iki sinav sonuglari arasinda yiksek korelasyon
bulunmakta olup ¢grencilerin ¢ogu konu hedeflerine ulagsmiglardir. Gruplar arasinda
cinsiyet ve dil etkilesimi agisindan o6nemli farklilik bulunmamakla beraber, 1.
Sinavda Avustralya’ya son zamanlarda gelen ogrencilerin basarilari uzun siredir
Avustralya’da bulunanlara gore daha yiiksektir. Ancak 2. Sinavda gruplar arasinda
onemli farkliliklar gorilmemistir. Derecelendirme sonuglarina bakildiginda ise
taksonomi kategorileri ve ogrenciler tarafindan yapilan derecelendirmeler arasinda
uyusma oldugu gorilmusgtir. A Grubu sorulart en kolay dort soru igerisinde yer
almakta, B Grubu sorular1 orta zorluk derecesi olarak algilanan 4 soru igerisinde ve C

Grubu sorulart en zor olarak algilanan 4 soru igerisinde yer almistir. Her iki
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derecelendirme sonuglari kargilastirildiginda farkliliklar goriilmekle birlikte en fazla
degisime ugrayan C Grubunun “Dogrulama ve Yorumlama” kategorisinde bulunan
soru olmustur. Ilk derecelendirme de daha zor olarak algilanirken son
derecelendirmede daha kolay olarak algilanmistir. Genel olarak, bilgiyi geri
cagirmay1 ve rutin iglemlerin kullanimini gerektiren sorulara gore kavramsal anlama
gerektiren sorular daha zor olarak gorilmistiir. Soru tiplerine aginalik ve zorluk

arasinda gug¢li bir iligki bulunamamisgtir.

Leinbach, Pountney ve Etchells (2002) matematigin 6grenimi ve dgretiminde
bilgisayar cebir sistemi teknolojisinin kullanimiyla iligkili konular1 dikkate
almaktadirlar. Yazarlar, bilgisayar cebir sistemlerinin matematik Ogretimi ve
ogreniminde uygun kullaniminin olup olmadigini incelemektedirler. Bu kapsamda
bilgisayar cebir sisteminin degerlendirmede uygun kullanimmna yer verip
degerlendirme sorularini verilen bir matematiksel etkinligi tamamlamak i¢in ihtiyag
duyulan matematiksel becerilerin gelisimini tanimlamaya ve bu gibi becerileri
degerlendirmede MATH taksonominden yararlanarak tasarlamiglardir. Caligmada
yazarlar, MATH taksonomi Uuzerinde hareket ederken onlarin matematiksel
potansiyellerini gelistirmeye yardimci olacak sekilde CAS in uygun kullanim geklini
gosterdiklerini umuyorlar. MATH taksonomi gibi taksonomilerin, 6grencilerin
matematiksel becerilerini gelistirmek amaciyla sorulan problemlerin rollerini
belirlemede kullanigl araglar oldugu fikrindedirler. Caligma kagidindaki sorularin ilk
ve oncelikli amact ogrencileri sadece rutin algoritmik siiregler yerine daha derin ve

stratejik dugiinmeye itmektir.

Wood, Smith, Petocz ve Reid (2002) caligmalarinda 6grencilerin bir lineer
cebir sinavindaki performanslarini matematiksel etkinlikler taksonomisi bakis
acisindan incelemektedirler. Sadece rutin prosedirlerin kullanimin1 ve bilgiyi geri
cagirmayt gerektiren etkinlikler ve bunlarla birlikte kavramlarin anlagilmasini
gerektiren etkinliklerin performansinda farkliliklar1 aragtirmiglardir. Bu ¢alisma daha
onceki caligmalarinda tanimladiklart degerlendirme etkinliklerini karakterize etmek
icin MATH taksonominin kullanimina dayanmaktadir. Sinav kagidindaki etkinlikler

taksonominin 3 grubundan birine gore diizenlenerek bu alanlarin her birinde tek tek
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ogrencilerin performanslariyla 1lgili kargilagtirmalar yapilmigtir.  Aragtirmanin
amaglarindan biri A Grubundaki performanst B ve C Grubundaki performansinda
belirgin sekilde farkli olan 6grencileri teshis etmek. Matematik Ogretim uyeleri
arasinda zayif teknik bilgiye sahip Ogrencilerin Universite matematiginde basarili
olamadig1 varsayimi vardir. Iyi teknik becerilerin (cebir becerisi gibi) tniversite
matematiginde basari i¢in 6nemli oldugu distnilmektedir. Taksonomi vasitasiyla A
grubu etkinliklerindeki (rutin) performanst daha yiiksek seviyedeki B ve C grubu
etkinliklerindeki performanslarla kiyaslayarak bu hipotezi test etmislerdir. Ayni
zamanda verilerin bu U¢ grup tzerindeki performanslarda cinsiyet veya dil
farkliliginin  herhangi bir sistematik etkisini  destekleyip desteklemedigini

arastirmiglardir.

Bu amaglar dogrultusunda lineer cebir konularin1 kapsayan 3 saatlik formal
bir sinav yapilmigtir. 85 6grenci arastirmanin katilimeilarint olusturmaktadir. Sinav
88 A grubundan, 15 B grubundan ve 27 C grubundan toplamda 130 maddeden

meydana gelmistir.

Aragtirmanin bulgularina bakildiginda A, B ve C Grubu etkinlikleri arasinda
onemli derecede ve yiiksek korelasyon ortaya ¢ikmaktadir. Bu ya bilegenlerin ayni
beceriyi ol¢tigini ya da 6grencilerin biitiin gruplarda esit ¢alistigini gostermektedir.
Bitiiniinde 1yi olan 6grenciler butiin gruplarsa esit puana sahipken koti olan
ogrenciler karigik performansa sahiptir. Iki 6grenci B ve C grubu etkinliklerinde gok
iyi performans gostermiglerdir fakat A grubunda degil. Bu olagandigt durum rutin
prosedurlerde iyi performans gosteremeyen ogrenciler i¢in derin Ogrenmelerini
gostermelerinin olast oldugunu gostermektedir.

Gegmisinde Ingilizce konusmayan Ogrencilerin de “kursun kavramsal
yonlerinde zorluk” a sahip olduklari hipotezi arastirildi. Arastirma sonucunda dil
gecmisinin herhangi bir modelde 6nemli olmadigt sonucuna ulagmiglardir. Her iki

grupta C grubu ortalamast %49 dur.

Blanco ve ark. (2009) egitimcilere nitelikli online dersler olusturmaya ve
ogrenici ¢iktilarini yonetmeye yardim etmek i¢in tasarlanmig uzaktan egitim yonetim

sistemi olan Technical University of Catalonia sanal kampiisii Atenea Uzerine
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kurulan Moodle sisteminin quiz modiillerine odaklanmaktadirlar. Ogrenme-6gretme
surecindeki her adimda ulagilacak belirli hedeflere uyarlanmig farkli tiplerde
sorularla olusturulan quiz modillerinde O6grenme siirecinin her seviyesinde
ogrencilerin ilerlemesini denetlemek i¢in etkili sorularin dizayni amaglanmaktadir.
Yazarlar 2007-2008 doneminde 70 civarinda 1. Simf sivil mihendislik 6grencilerini
analiz konularint ve her biri 10 ¢oktan se¢meli soru i¢eren ti¢c Moodle quizleriyle
degerlendirmektedirler. Bu amag¢ dogrultusunda quiz sorulari hazirlanirken su
noktalara dikkat edilmistir, “Bu soru neden ilging?”, “Burada hangi beceri ya da
prosedur degerlendiriliyor?”, “Biz hangi cevaplart bekliyoruz?”, “Bu soruyu
cevaplamada hangi zorluklar olabilir?”. Yazarlar bu dogrultuda sorulart hazirlarken
matematiksel gorevler i¢in degerlendirme etkinliklerinin yapilandiriimasinda MATH
Taksonominin Bloom Taksonomisinden daha uygun oldugunu vurgulayarak quiz
sorular1 MATH taksonominin kategorilerine gore hazirlamiglardir. Ayrica sorularin
zorluk seviyesi, iyl secilmis uygun sorular olup olmadigina ve sorularin daha
yiksek ve daha disik matematiksel yetenekler arasinda ayrim yapip yapmadigina
karar verebilmek icin psikometrik analiz (beceri indeksi, ayricilik indeksi ve
ayiricilik katsayist) yiratmiiglerdir. Buna gore beceri indeksi 1. Sinav igin %27-%88
arasinda, 2. Smav i¢in %16-%66 arasinda ve 3. Sinav i¢in %3-%70 arasinda
yayilmaktadir. Ayiricilik indeksi 1. Sinavdaki sorularin ¢ogunda yiiksek degerler
alirken 2. ve 3. Sinavlardaki sorularin ¢gogunda diisiik degerler almaktadir. Ayricilik
katsayisi ise 1. Sinavda en dusiik degeri almigtir. Sinavlar igin yapilan istatistiksel
analiz sonucunda oOgrencilerin en 1iyi skora birinci sinavda sahip oldugu

gorilmektedir.

Rizvi (2007) Pakistan’da egitim programini analiz etmek i¢in bir sisteminin
gelisimini  rapor etmektedir. Calisma, Pakistan’da ortadgretim matematik
miifredatinin sinav sorularini, ders kitab1 etkinliklerini ve 6gretim hedeflerini analiz
etmek i¢in iki boyutlu bir sistemin kullanimini gostermektedir. Ayni zamanda
calismada yeni sistemin sinav sorularini analiz etmede nasil kullanilacagi
tartistlmaktadir. Yeni sistemin birinci boyutunu var olan taksonomilerin (6rnegin;
Bloom, 1956; Smith ve ark., 1996; Biggs, 1995; Porter, 2002) sentezinden olusan

bilis surecleri (sistemin birinci diiginme seviyesi; bilginin ¢zimsenmesi, ikinci
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disinme seviyesi, bilginin donistirilmesi, Uglnci diustinme seviyesi; bilginin
uretimi gecerliligi) olustururken ikinci boyutunu Anderson ve Krathwhole (2001)
tarafindan orijinal Bloom taksonomisinde ilave edilen dort farkl bilgi tipine (olgusal
bilgi, prosediirel bilgi, kavramsal bilgi ve bilis otesi bilgi) sahip yeni gruplar

olusturmaktadir.

D’Souza ve Wood (2003) finansal matematik alaninda 6grencilerin kavramsal
islemsel beceri gerektiren sinav sorularini cevaplama ve yorumlama yollarini
arastirmiglardir. Arastirmacilar bu sorulart MATH taksonomiden yararlanarak
kategorize etmisler ve MATH taksonomiyi universite seviyesi matematik i¢in
degerlendirme yontemini dizayn etmek ve sinav kagitlarimi analiz etmek igin
kullanmiglardir. Aragtirmada 6grencilere on-test ve son-test olmak tizere her birinde
MATH taksonominin A2, A3, B1 ve B2 kategorilerinden 12 finansal matematik
alanindan 12 soru sorulmustur. Arastirmanin On-test asamasina 172 gonualla
katilimcidan 150, son-test asamasina 172 ¢grencinin 116’s1 katilmigtir. Arastirmanin
on-test agsamast 2001 yilinin 3. Doéneminde gerceklestirilmis ve son-test asamasi
ogrenciler  finansal —matematik alaninda ¢alistiklar1  donemin  sonunda
gergeklestirilmigtir. Son-testte bulunan sorular 6n-testte bulunan sorularin MAth
taksonominin ayni kategorisinde bulunmak kaydiyla sayi, grafik ve ayni formiil
icerisinde farkli degiskenin sorulmasiyla olusturulmustur. Arastirmacilar sinav
kagitlarin1 analiz ederken her bir soruyu 0-6 arasinda puanlandirmiglar ve her bir

soru i¢in ogrencilerin aldiklart puanlart belirtmiglerdir.

Aragtirmanin sonuglarina gelindiginde 6grencilerin B2 grubunda bulunan iki
soruda oldukga zorlandiklarini ve bu sorulart cevaplayan 6grenci sayisinin az sayida
oldugu soylemisglerdir. Bu sorulardan birini 6n-testte sadece bir 6grenci, son testte ise
2 ogrenci tam puan alarak cevaplamistir. Diger soruyu da on-testte 2 6grenci ve son-
testte iki 6grenci tam puan alarak cevaplamistir. A3 veB1 kategorisinde bulunan iki
sorunun olduk¢a yiksek cevaplanma oranina sahip olduklari aragtirmanin sonuglart

arasindadir.

Aragtirmanin butiinsel sonuglarinda 6grencilerin rutin beceriler ve bilginin

geri ¢agrilmasini test eden sorulart (A grubu sorulari) cevaplarken kendilerini daha
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rahat hissettiklerini ve daha kavramsal 6grenmeyi gerektiren B grubu sorularint daha

zor bulduklarin1 ve kayda deger sayida 6grencinin cevaplayamadigi yer almaktadir.

Bu aragtirmada arastirmacilar sinavlarin siklikla 6grencileri  yuzeysel
ogrenme yaklagimina tegvik eden dar bir beceri alanini 6l¢tigint ve bu ¢aligmada
coklu gosterimler gibi genis beceri alanlar1 test eden sorularin etkisini aragtirdiklarini
belirtmiglerdir. Bu kapsamda bir o6grencinin sinavi ge¢mis olmasina ragmen
kendilerine sormaya ihtiyag duyduklart sorunun “Ogrenciler ogrendiklerini
anladiklarin1 gosterebilmekteler mi?” oldugunu séylemislerdir. Bunun da bir sekilde
saglanabilecegini; oOgrencilerin 6zel bir konu alaninin kavrayiglarini test eden
derinlemesine arastiran sorular sorarak oldugunu vurgulamislardir.

Smith ve Wood (2000) calismada yazarlar lisans matematiginde 6grenci
ogrenmelerini arttirmak ic¢in degerlendirmenin kullanimint tanimlamaktadirlar ve
gelecek calisma alanlarini Onermektedirler. Yazarlar, degerlendirmeyi dikkate
almadan Ogretim metotlarin1 degistirmenin yetersiz oldugunu vurgulamaktadirlar.
Yazarlar, literatire gore, iki farkli 6grenmenin oldugunu belirtmislerdir. Birinci
gruba gore ogrenme 6gretmen tarafindan Ogrencilere aktarilir, ikinci gruba gore ise
ogrenme diunyayr anlamlandirma, anlami soyutlama, konunun pargalarini eve
birbiriyle ve ger¢ek diinyayla iligskilendirmedir. Yazarlara gore ikinci 6grenme grubu
birinci grubu icermektedir ve ikinci Ogrenme universite Ogrencilerinde tesvik
edilmeli ve bu degerlendirme metotlarina yansimali. Yazarlar bunun i¢in MATH
taksonomiyi gelistirmisler ve taksonominin bilgi ve beceri alanlarini degerlendiren
ve Ogrencileri o6grenmelerini  yansitmalart  i¢in  tegvik eden degerlendirme
etkinliklerini  yapilandirma i¢in kullanmaktadirlar. Caligma ayni zamanda
degerlendirme uygulamalarindaki degisikliklerin gerceklestirildigi ve farkli
degerlendirme metotlarinin etkisini O0lgmek i¢in g¢aligmalarin yuratildiugi ¢esitli

yollar1 tartigmaktadir.

Yurt i¢i literattrtine bakildiginda ise Ugurel ve arkadaglar1 (2010) OKS (OKS
(Ortadgretim Kurumlar1 Ogrenci Segme Sinavi), SBS (Seviye Belirleme Sinavi) ve
TIMSS’de (Trends in International Mathematics and Science Study) yer alan

sorularin MT ¢ercevesinde analizini gostermektedirler.
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Bu arasgtirma matematik egitiminde og8rencilerinin daha derin 6grenmeye
sahip olmalar1 ve onlara daha genis deneyim c¢esitliligi saglamak amaciyla yararl bir
cergeve sunan MT’ nin tlkemizde taninmasi, uygulanmasi, bilimsel bir arastirma
kapsaminda nasil yararlanilabileceginin 6rneklenmesi ve arastirmacilarin daha fazla

aragtirmanin yapilmasina tegvik edilmesi amacin tagimaktadir.

Aragtirmanin bulgularina bakildiginda SBS-6’da en fazla bilgi transferi, SBS-
7°de rutin iglemler, SBS-8’de hem rutin islemler hem de bilgi transferi, OKS’de yeni
durumlara uyarlama ve TIMSS’de ise rutin islemler diizeyinde bilgi igeren sorularin
yoneltildigi gorilmektedir. Ayrica OKS’nin daha eski bir sinav olmast ve artik
uygulanmamasina kargin yiligim gruplarina gére hem SBS’ler hem de TIMSS’deki
sorulardan daha ileri duzeydeki sorulari da barindirmasidir. Bitinsel anlamda
SBS’ler ve TIMSS’in birbirine daha paralel bir goriniimde oldugunu sodylemek
miimkindir. Ayrica OKS sorularinin A3-B2 arasinda digerlerine gore daha dar bir
kategori araligina sahip oldugu gorilmektedir. OKS’nin C2 ve C3 kategorilerinde hig
soru igermemesi diger bir sonu¢ olarak ifade edilebilir. Bu agidan OKS’nin
¢ikarimlar, tahmin ve karsilastirma ile degerlendirmeye yonelik 6lgtimleri hedefleme
dizeyinin disik oldugu soylenebilir. SBS-6 ve 7’nin %6 oraninda C2 tipinde
TIMSS’in ise %4’luk C2 ve bunun yaninda %2 de olsa C3 kategorisinde soru
icerdigi ve dolayisiyla kiigiik sayilarda da olsa ¢ikarimlar, tahmin karsilagtirmanin ve
beraberinde degerlendirme diizeyinde de bilgileri oOl¢meyi gergeklestirdigi
gorilmektedir. Her bir sinav turiinin kategoriler igerisindeki yiizdelik dagilimlar
incelendiginde A1-A2 gecis araliginda SBS-6 ve SBS-7’nin benzer bir yapiya sahip
oldugu gorulmektedir. A2-A3 gecis araliginda benzer yapiya sahip bir sinav
bulunmazken, A3-B1 araliginda SBS-8 ve OKS paralellik gostermektedir. B1-B2
araliginda ise SBS-7 ve SBS-8 paralellik gosterirken, B2-C1 araliginda SBS-6 ve
SBS-7 benzer bir yapt sergilemektedir. C1-C2 gegis araliginda SBS-6, SBS-7 ve
TIMSS smavlarinin benzerlik gosterdigi gorilmektedir. Son olarak C2-C3 gegis
araliginda yine SBS-6 ve SBS-7 benzer bir durumdadir. Tum bu araliklar dikkate
alindiginda MT agisindan SBS-6 ve SBS-7’nin (birka¢ aralikta) kimi zaman da
bunlar ile TIMSS’in benzer bir yapida oldugu ancak timiiyle benzerlik ya da

paralellik gosteren higcbir sinavin bulunmadigr gorilmektedir. Tim sinavlar baz
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alindiginda SBS-8’in kategorilerdeki soru dagilimlari agisindan digerlerinden ayrilan

bir yapida oldugu ifade edilebilir.
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BOLUM III

Aragtirmanin bu bolimiinde arastirmanin yontem kismina yer verilecek olup
bu kapsamda aragtirma deseni, arastirma katilimcilari, veri toplama araglart ve veri

coziimleme teknikleri agiklanmigtir.

3.YONTEM

3.1. ARASTIRMA DESENI

Bu arastirma nitel 6zel durum ¢alismasi deseni olarak tasarlanmistir.

3.1.1.Nitel Arastirma Yontemi

Bu aragtirmada nitel aragtirma yontemi kullanilmaktadir. Denzin ve Lincoln
(1998) nitel arastirmayi, arastirmacilarin konu ya da konulart dogal ortamda
incelediklerini, arastirilan insanlarin  getirmis olduklari anlamlar agisindan
fenomenay1 (olguyu) anlamlagtirma ve yorumlama g¢abasi igerisinde olduklarini ileri
surmektedirler (Ekiz, 2003). Fraenkel ve Wallen (20006) iligkilerin, etkinliklerin,
durumlarin ya da materyallerin niteliginin incelendigi ¢aligmalar1 nitel arastirmalar
olarak tanimlamiglardir (Buyikoztirk, Cakmak-Kilig,Akgiin, Karadeniz, Demirel,
2009). Yildirim ve Simgek (2008) “nitel arastirma” kavraminin bir gemsiye kavram
olarak kullanilmasindan ve bu gemsiye altinda yer alabilecek bir¢ok kavramin

degisik disiplinlerle yakindan iligkili olmasindan dolayi nitel arasgtirmanin alan
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yazininda birgok yazarin herkes tarafindan kabul edilen bir tanimi yapmaktan
kagindigini belirtmektedir. Buna karsin Yildirim ve Simgek (2008) nitel arastirmanin
bir tanimint yapmanin gii¢ oldugunu séylemis olsalar da nitel aragtirmay1

“gozlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin

kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal ortamda gergekgi ve biitiinciil bir
bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi bir arastirma”

olarak tanimlamiglardir. Ergiin (2005) nitel aragtirmanin “Ni¢in?”, “Nasil?”
ve “Ne sekilde?” sorularina yanit aradigini, kisilerin kanaatleri, tecriibeleri, algilar
ve duygular1 gibi subjektif verilerle ilgilendigini, bir sosyal olay1 dogal ortami ve
dogal olusumu i¢inde tasvir ettigini, bir durumu iligki baglantilari i¢inde anlamaya

caligtigini ve aragtirma sonunda kavram ve teoriler olusturdugunu belirtmektedir.

Bu aragtirmada ogretmen adaylarinin soyut matematik dersindeki konulara
iligin bilgilerinin MT nin hangi basamaklarinda yer aldig1 belirleyebilmek amaciyla
sinavlarda agik uglu sorular sorulmus, 6gretmen adaylarindan soyut matematik dersi
konular1 ¢ercevesinde kendilerinin soru gelistirmeleri istenmis ve Ogretmen
adaylariyla yari-yapilandirilmis gorigmeler yoluyla nitel olarak veriler elde
edilmistir. Bu veriler dogal ortamda gergek¢i ve biitiinciil bir sekilde elde edilmis
olmasindan ve ogretmen adaylarinin sinavlardaki toplam bagarisindan ziyade onlarin
bilgi ve becerilerinin MT’nin hangi basamaklarinda yer aldigin1 ve neden o
basamaklarda yer aldigini belirlemek amaglandigindan dolay1 nitel arastirma olarak

dizayn edilmistir.

3.1.2. Ozel Durum Calismasi.

Bu arastirma nitel 6zel durum galismas: olarak tasarlanmistir. Ozel durum
caligmasini McMillan (2000) bir ya da daha fazla olayin, ortamin, programin, sosyal
grubun ya da diger birbirine bagh sistemlerin derinlemesine incelendigi yontem
olarak tanimlanmaktadir (Buytukoztirk ve ark., 2009). Yin (1984) ise 6zel durum
caligmasini glincel bir olguyu kendi ger¢ek yasam gercevesi iginde ¢alisan, olgu ve
icinde bulundugu igerik arasindaki sinirlarin kesin hatlariyla belirgin olmadigi ve

birden fazla kanit veya veri kaynaginin mevcut oldugu durumlarda kullanilan bir
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arastirma yontemi olarak tanimlamistir (Yildirim ve Simgek, 2008 : 277). Kaptan
(1998) vak’a incelemelerinin genellikle tek bir vak’a ya da belirli sayida, tipik ve
orijinal vak’alar tizerinde, dikkatli, derinligine ve uzunlamasina ¢aligmalar oldugunu
belirtmekte olup bunlarin kisi, aile, olay, grup kurum ve kugiik toplum olabilecegini
soylemigtir. Bu baglamda 6zel durum g¢alismalarinda arastirilacak konuya iliskin
derinlemesine bilgi edinildigi soylenebilir. Ozel durum ¢alismasinda bir teorinin
dogrulugunu ispat etme veya genelleme amact gidiilmeyip 6zel durumu ayrintilt bir

sekilde yansitmaya ¢alisilmaktadir (Kutluca, Birgin, Catlioglu, 2007).

Bu arastirmada Buca Egitim Fakiiltesi Matematik Ogretmenligi Programi
1.sinifta 6grenim gormekte olan matematik ogretmen adaylarimin soyut matematik
dersine iligkin bilgi ve becerilerinin MT ¢ercevesinde nasil dagilim gosterdiginin ve

nedenlerinin derinlemesine incelenmesi amaglandigindan 6zel durum ¢aligmasidir.

3.2.Katilimcilar

Aragtirmanin  katilimcilart amagh 6rnekleme yonteminden yararlanilarak
olusturulmustur. Amaglh 6rnekleme yontemleri nitel arastirma gelenegi i¢inde ortaya
cikmigtir ve zengin bilgiye sahip oldugu dustnilen durumlarin derinlemesine

caligtimasina olanak vermektedir (Yildirim ve Simsek, 2008).

Bu caligmaya Soyut Matematik 1 ve Soyut Matematik II derslerini alan,
2010-2011 ogretim yilinda Dokuz Eylil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi
Ortaogretim Matematik Egitimi Anabilim Dali’nda 6grenim gormekte olan 1. sinif
ogretmen adaylari (68 6grenci) katilmigtir. Arastirmanin uygulanabilmesi i¢in Dokuz
Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Enstitiisi’nden gerekli
izinler [Ek 3] alinmistir. Aragtirma siirecine Soyut Matematik I dersini alan 81 ve
Soyut Matematik II dersini alan 79 6gretmen aday1 katilmistir ancak bunlardan bir
kisim ogretmen adayi Soyut Matematik I, diger bir kismi ise Soyut Matematik 11
derslerini  almadiklar1 i¢in  aragtirmanin  uygulama agamasina tamamen

katilamamigladir. Dolayisiyla arastirma kapsamina her iki dersi alan 6gretmen
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adaylar1 alinmigtir. Arastirmanin katilimcilarinin  cinsiyete gore dagilimi

Tablo 7’ de verilmektedir.
Tablo 7

Arastirmanin Katilimcilar:

Cinsiyet N %
Kiz 49 72
Erkek 19 28
Toplam 68 100

Tablo 7°de goruldigi gibi aragtirmaya 68 ogretmen adayr katidmuigtir.
Katilimcr sayisinin %72 sini (49) bayan 6gretmen adaylart olustururken %28’ini (19)

erkek ogretmen adaylari olusturmaktadir.

Aragtirmada katilimcilarinin soyut matematik bilgilerinin MT ¢ergevesinde
cinsiyetlerine gore dagilimlari belirlenirken Ogretmen adaylarinin isimleri yerine
bayan ¢gretmen adaylari i¢in K1, K2, K3,... | erkek 6gretmen adaylari i¢in E1, E2,
E3,.. kodlar1 kullanilmigtir.

3.3. Veri Toplama Araglar

Arastirma verileri i¢ grupta toplanmustir. Ilki arastirmacit ve bir uzman
tarafindan MT ye gore gelistirilmis olan (6 adet) yazili sinavlardir [Ek 1]. Ikinci grup
ogretmen adaylarinca gelistirilmesi istenen soyut matematik konular1 ¢er¢evesinde
soru gruplart ve onlarin ¢éztimlerinden olugsmaktadir. Son veri grubu ise 6gretmen
adaylar1 igerisinden belirlenen 16°s1 ile gergeklestirin yar1 yapilandirilmig

gorusmelerdir [Ek 2].
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3.3.1.Yazihh Smavlar

Aragtirmanin temel problemi dogrultusunda yazili sinavlar arastirmanin veri
toplama araglar1 arasinda yer almistir. Yazili sinavlar; belirli bir derse yonelik
ogretmen tarafindan hazirlanan yazili birkag sorunun yine yazili olarak ogrenciler
tarafindan cevaplandirilmasidir (Demirel, 2006). Yazili sinavlarin analiz sentez
diizeyindeki hedef davraniglarin etkili bir bi¢imde Ol¢iilmesine imkan saglamasi en
buyiik avantajlarindandir (Gelbal, 1999; akt. Demirel, 2006). Veri toplama aract olan
yazili sinavlarin gelistirilmesi siirecinde Oncelikle aragtirmanin kuramsal ¢ergevesini
olusturan MT ile ilgili yapilan g¢aligmalar incelenmis ve arastirmaci tarafindan
literatirde gorilen MT kategorileri ve her bir kategorinin oOzellikleri ve bu
kategorilerin bilgi ve beceri seviyelerine gore olusturulmus soru ornekleri
derlenmistir. Bu soru 6rnekleri ve soru 6rneklerinin bulundugu kategoride bulunmast
gereken bilgi ve beceri seviyeleri baglaminda arastirmact ve bir uzman tarafindan
soyut matematik konular1 kapsaminda arastirma sorusu i¢in temel teskil eden agik
uclu sorular ve dogru-yanlis siniflamali sorular gelistirilmig bir kisim sorular ise
soyut matematik kitaplarinda bulunan sorulardan elde edilmistir. Derlenen soru
ornekleri ve her bir MT kategorisinde bulunan matematiksel beceriler diger bir
uzmana verilmig ve uzman tarafindan arastirma sorularinin MT’ye uygunlugu
incelenmis ve uzman gorist ve oneriler dogrultusunda arastirma sorulart son geklin

almugtir.

Aragtirma kapsaminda ¢gretmen adaylarina 156 adet soru yoneltilmistir. Bu
sorularin MT nin kategorilerine gore dagilimlary; A1-5, A2-47, A3-29, B1-20, B2-
17, C1-22, C2-12 ve C3-4 seklindedir. MT’ nin gruplarina gore dagilimi ise; A-81,
B-37, C-38 seklindedir. Sinavlarda A grubu sorularin agirlikli olarak ve B ve C
gruplart sorularinin daha az sorulmasi sinavlarin zamana bagli olmasi ve B ve C
grubu  sorularinin  daha fazla zaman gerektiren sorular olmasindan
kaynaklanmaktadir. Wood ve ark. (2002)’nin da MT c¢ergevesinde hazirladiklart 130
maddeden olusan sinav sorular1 88 madde A grubu, 15 madde B grubu ve 27 madde
C grubu sorularindan olugmaktadir. Arastirma sorular1 6 farkli zamanda gerceklesen
sinavlarda uygulanmigtir. Sinavlarda sorulan sorularin konulari soyut matematik

konular1 sirasina gore sorulmustur.



56

3.3.2.08retmen Adaylariin Sorulart

Aragtirmanin ikinci veri grubu Ogretmen adaylarinin soyut matematik
konular1 kapsaminda gelistirmis olduklar1 soru gruplar ve ¢oziimleridir. Arastirma
katilimcilarina 2010-2011 akademik yili somestr tatilinde Soyut Matematik 1
dersinde gordiikleri “mantik”, “kiimeler” ve “kartezyen c¢arpim-bagint1” konularini
kapsayacak sekilde bireysel olarak her bir konudan 5’er soru gelistirmeleri ve
¢oziimlerini yapmalar1 6dev olarak verilmistir. Ogretmen adaylarinca gelistirilen bu

soru gruplart 2010-2011 akademik yili bahar déneminde toplanmaigtir.

3.3.3.Goériisme

Aragtirmanin Gg¢iinci veri toplama araci 6gretmen adaylariyla yapilacak olan

yari-yapilandirilmig goriismelerdir.

Gorugme ise sozlu iletisim yoluyla veri toplama (sorusturma) teknigidir
(Karasar, 2005 : 165).

Brigs (1986) ise goriismenin, sosyal bilimler alanminda yapilan arastirmalarda

kullanilan en yaygin veri toplama yontemi oldugunu savunmakta ve bu

durumun, gortisme yonteminin, bireylerin deneyimlerine ve inanglarina iligkin

bilgi elde etmede oldukgca etkili bir yontem olmasindan kaynaklandigin
belirtmektedir (Yildirim&Simsek,; 2008).

Cepni (2010) miilakatin onceden belirlenmis ve bir amag i¢in yapilan soru
sorma ve yanitlama tarzina dayali karsilikli etkilesimli bir egitim siireci olarak
tanimlamakta ve miilakatin asil amacinin, iletisim kurulan bireyin arastirilan konu
hakkinda duygu, disiince ve inanglarinin neler oldugunu otaya ¢ikarmak oldugunu

belirtmektedir.

Gortugmeler 5. smavin sonunda 0gretmen adaylariyla ses kayitlart seklinde
gerceklestirilmistir.  Segilen 16 oOgretmen adayr ile gergeklestirilen gortisme
sinavlardaki ve kendi hazirladiklar1 soru gruplarindaki ¢éztimlerinin, yaklagimlarinin
ve kullandiklart stratejilerin gerekgelerini ve sinav sorulart hakkindaki gorislerini
belirlemeye yoneliktir. Gorisme yapilan 6gretmen adaylari; aragtirma kapsaminda

yapilan 5 smavda yuksek-orta-diigiik performans gostermelerine gore Ogretmen
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adaylar1 belirlenmis ve belirlenen bu ogretmen adaylarindan gonilli olanlar ile
gorigmeler gerceklestirilmistir. Goriisme yapilan 6gretmen adaylart ilk 5 sinavda
yiksek seviye (5 6gretmen aday1), orta seviye (6 6gretmen adayi) ve diisiik seviye (5

ogretmen aday1) gosteren d6gretmen adaylaridir.

Bu aragtirmada 6gretmen adaylarinin MT ¢ergevesinde hazirlanmig olan sinav
sorularina yonelik goriglerinin alinmast amaciyla goriisme (miilakat) veri toplama

aract olarak alinmaktadir.

3.4.Arastirmanin Gecerligi ve Giivenirligi

Cepni (2010) gecerliligin; bulgularin, arastirtlan konuyu ne kadar yansittigini
anlatmak ve arastirilan problemi tam olarak ortecek ozellikte 6lgim araglart veya
arastirma metotlart gelistirmek olarak gorilmekte oldugunu belirtmektedir. Kirk ve
Miller (1986) ise nitel aragtirmada gecerliligin arastirmacinin arastirdigr olguyu,
oldugu bi¢imiyle ve olabildigince yansiz gozlemlemesi anlamina gelmekte oldugunu

soylemiglerdir (Yildirim ve Simgek, 2008).

Aragtirmalarda gecerligi etkileyen olgunlagsma, gegmis, secim iglemleri, veri
toplama araglari, deneklerin yipranmasi, deneyi yoneten kisinin etkisi, denek etkisi
gibi pek ¢ok faktorden soz etmek mumkindir (Buyukoztirk ve ark., 2009).
Dolayisiyla aragtirmalarin = gegerliligini  arttirmak  i¢in  ¢esitli  yOntemlerin
kullaniomindan bahsetmek mimkiindiir. Nitel arastirmada arastirmacinin esnek
olmast ilkesine dayanarak arastirma strecinde gerekliyse yeni stratejilere
bagvurulabilmesi, gorigsmeye yeni sorular ekleyebilmesi, yeni gorismeler
yapabilmesi ve farkli veri toplama yontemleri kullanabilmesi (Yildirim ve Simsek,
2008) ve elde edilen verilerin iki farkli kisi tarafindan incelenerek karsilastirilmast
(Buyukozturk ve ark., 2009) gegerliligi arttirma yollarindandir. Bu yollarla birlikte
uzun sureli etkilesim, derinlik odakli veri toplama, g¢esitleme, uzman incelemesi,
katilimer teyidi, ayrintili betimleme ve amagli 6rnekleme yontemleri arastirmanin
gecerliligini arttirmak i¢in kullanilan yontemlerdir (Yildirim ve Simgek, 2008; Cepni,
2010).
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Bu aragtirmada, arastirmanin gegerligi ¢esitleme (agik uglu sorular, 6grenci
odevleri ve gorisme), uzman incelemesi, amagli 6rnekleme, elde edilen verilerin
farkl kisiler tarafindan incelenmesi, goriigmeye gerektiginde yeni sorular eklenmesi
yontemleriyle saglanmistir. Bu yontemlerden ¢esitleme; farkli veri kaynagi
kullanilarak elde edilen bulgularin karsilastiriimasidir (Cepni, 2010). Ogretmen
adaylarinin Soyut Matematik konular1 kapsaminda bilgilerini 6l¢gmek amaciyla MT’
ye uygun olarak hazirlanmig sinavlarin gegerligi uzman incelemesiyle saglanmigtir.
Uzmanlar 6lgme aracinin 6lgmek istedigini ne derece olgebildigine karar verirler
(Balc1, 2009). Ogretmen adaylarindan istenen soru gruplar1 ve ¢oziimlerini iki farkls

arastirmaci inceleyerek karsilastirilmigtir.

Cepni (2010) guvenirlik kavramini bulgularin ne kadar tekrarlanabilecegini
aciklamak icin yani ¢aligma ikinci kez yuritildiginde ayni sonuglarin elde edilip
edilemeyecegini gostermek amaciyla kullanmigtir. Ancak nitel arastirmanin
ozelliklerinden algilarin 6nemi ve dogal ortama duyarlik, giivenirlik konusuyla
uyusmamaktadir. Bu nitel aragtirmalarin gtivenirligi olmadigini gostermez fakat nicel
arastirmadan farkli oldugunu gosterir. Nitel arastirmalarda arastirmacilar
davranistaki tutarliliga bakmak yerine daha ¢ok yaptiklari gozlemin dogruluguna
bakarlar ve bu kapsamda giivenirlik caligilan ortamda meydana gelen her seyi veri
olarak kaydetmektir (Buytkoztirk ve ark., 2009). Nitel arasgtirmalarda da
aragtirmanin guvenirligini arttrma yontemlerinden bahsetmek miimkiindir. Bu
baglamda detayli alan kayitlarinin alinmasi ve bunlarin katilimcilar tarafindan
incelenmesi, ses ve gorinti kayitlarinin  tutulmasi, resimlerin  ¢ekilmesi,
katilimcilardan alintilar yapilmasi ve alintilarin ekleme yapilmadan oldugu gibi
verilmesi giivenirligi arttirma yollarindandir (Biytikoztirk ve ark., 2009). Bununla
birlikte aragtirmanin arkasinda bulunan teorileri ve kabullerini agiklamak ve veri
toplama ve analizinde farkli metotlarin kullanilmasi (Cepni, 2010) ve aragtirmanin
her agsamasinin detayli bir sekilde okuyucuya sunulmast (Yildirim ve Simgek, 2008)

givenirligi arttiran diger yontemlerdendir.

Bu aragtirmada giivenirligi saglamak amaciyla aragtirmanin kuramsal
cergevesini olusturan MT’ nin kabulleri agiklanacaktir. MT ¢ergevesinde hazirlanan

sorulara Ogretmen adaylarinin verdigi cevaplara ve oOgretmen adaylarinin
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hazirladiklart sorulara ve ¢oziimlerine arastirma igerisinde yer verilecek olmast ve
aragtirmacinin yorumlart olmadan oldugu gibi yer verilecek olmasi arastirmanin
givenirliini arttiran bir diger yontemdir. Bununla beraber Ogretmen adaylariyla
yapilacak olan goriigmelerin ses kayitlarinin alinmasi yine aragtirmanin giivenirligini

arttirmigtir.

3.5.Verilerin Coziimlenmesi

Bu aragtirmada yazili sinav sorulari, 6gretmen adaylarinin gelistirdikleri soru
gruplart ve ¢ozimleri ve vyari-yapilandirilmis goriigsmeler ile toplanan veriler

coziimlenmigtir.

Yazili Sinav Sorular1 6gretmen adaylarina uygulandiktan sonra arastirmact ve
bir uzman tarafindan gelistirilen cevap anahtarina gore puanlandirilip 6gretmen
adaylarina sinavlart hakkinda geri donit verilmigtir. Ancak arastirma kapsaminda
ogretmen adaylarinin yazili sinavlarda sorulara verdikleri cevaplar arastirmanin
amacinin  Ogretmen adaylarinin  soyut matematik bilgilerinin  MT’nin  hangi
kategorisinde yigilim gosterdigini belirlemek oldugundan ve soru ¢oklugundan
dolay1r puanlama seklinde ele alinmamig dogru ve diger (yanlig, bos ve soru ile
iliskisi olmayan yanitlar) olarak kategorilendirilmistir. Arastirmada ogretmen
adaylarinin sinav sorularina verdikleri yanitlarda yapilan sadece islem hatalar1 dogru

kategorisinde kabul edilmistir.

Ogretmen adaylarinin yazili sinav sorularina verdikleri yanitlarin dogru ve
diger olarak kategorilendirilmeleri ile nitel olarak toplanan veriler nicellestirilmigtir.
Nitel verinin nicellestirilmesi; goriisme, gozlem veya dokiimanlarin incelenmesi
yoluyla elde edilmig yazili bigimdeki verinin, belirli streglerden gegirilerek sayilara
veya rakamlara donistirilmesidir (Yildirnm&Simsek, 2008 : 242). Nicellestirilen
veriler frekans ve yiizde hesaplamalariyla analiz edilmistir. Ogretmen adaylarinin
MT’nin her bir kategorisinde bulunan toplam sorulara verdikleri dogru yanit sayilar
boylece her bir 6gretmen adayimnin MT nin her bir kategorisinde bulunan sorularin

yuzde kagina dogru yanit verdikleri elde edilmistir.
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Ikinci veri grubu olan oOgretmen adaylarinin gelistirdikleri sorularin MT
cergevesinde nasil dagilim gosterdiklerini belirlemek amaciyla sorular oncelikli
olarak aragtirmaci tarafindan MT nin kategorilerine gore siniflandirilmisgtir. MT nin
kategorilerine gore simiflandirilan  sorular MT’nin  kategorilerine uygunlugu
bakimindan uzmanin gorisiine sunulmustur ve uzmanin gorisleri dogrultusunda
simflamaya son sekli verilmistir. Ogretmen adaylarinin gelistirmis olduklar1 sorular
MT cercevesinde siniflandirilirken 6gretmen adaylarinin ders notlarinda aynisi ya da
sadece sayilarinin degistirilmesiyle benzeri bulunan sorular yap1 olarak MT nin st
basamaklarinda bulunmus olsa dahi A grubu kategorisinde degerlendirilmistir. Daha
once ¢ozumuyle karsilagilan soru ya da karmagik bir teoremin ispati ikinci kez
sunuldugunda o soru ya da teoremin ispatt MT nin tst basamaginda yer alan bir soru
olmayip A grubunda bir soru kapsamina girmektedir. Sekil 1 ve Sekil 2°de 6gretmen
adaylarinin  gelistirdikleri ve MT’nin Ust basamaklarinda yer alan sorular
gorilmektedir. Ancak bu sorular 6gretmen adaylarinin sinifta ¢oziimlerini yaptiklari

sorular olmalarindan dolay1 A grubu kategorisinde ele alinmiglardir.
Sekil 2

Ogretmen Adaylar1 Tarafindan Gelistirilen Soru Ornekleri
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Sekil 3

Ogretmen Adaylar1 Tarafindan Gelistirilen Soru Ornekleri
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Aragtirmada Ogretmen adaylarinin hazirlamig olduklart soru gruplart ve
¢coziimlerinin MT c¢ercevesinde analiz edilmesi onlarin soyut matematik bilgilerinin
MT cergevesinde nasil dagilim gosterdigini yansitmakta oldugu disiiniilmektedir. Bu
amagla Ogretmen adaylarinin gelistirmis olduklari soru gruplart ve ¢ozimleri MT
cercevesinde nasil dagilim gosterdigini belirleyebilmek MT kategorilerine gore

analiz edilmigtir.

Veri toplama amaciyla 68retmen adaylariyla yapilan goriigmelerin analizi
arastirmaci tarafindan yapilmistir. Goriigmelerin analizinde betimsel analiz teknigi
kullanilmigtir. Betimsel analizde veriler arastirma sorularinin ortaya koydugu
temalara gore diizenlenebilecegi gibi, goriisme ve gozlem siireglerinde kullanilan

sorular ya da boyutlar dikkate alinarak da sunulabilir (Yildirim ve Simgek, 2008).

Aragtirmada gorismeye katilan her bir 6gretmen adaylarinin her biriyle yapilan
ve ses kayit cihazina kaydedilen goriigmeler teker teker dinlenerek ciimleler halinde
yazili metinlere doniistiirilmiistiir. Ogretmen adaylarimin sinav sorularina verdikleri
yanitlarindaki hata kaynaklari, nedenleri, kendi hazirladiklar1 soru gruplart ve
coziimlerindeki yaklagimlari ve sinav sorulari hakkindaki dugstnceleri belirlenmistir.
Elde edilen bulgular gorigmede kullanilan sorular dikkate alinarak ve ogretmen
adaylarinin  gorigmelerinden dogrudan alintilar yapilarak dizenlenmis ve

yorumlanmig sekilde sunulmustur.
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BOLUM 1V

Aragtirmanin bu bolimiinde aragtirmanin bulgular ve yorum kismina yer

verilecektir.

BULGULAR VE YORUM

Aragtirmanin bu bolimiinde toplanan veriler ¢er¢evesinde problem ve alt

problemler incelenip bulgular ve yorumlara yer verilmistir.

4.1.Arastirmanin Problemine iliskin Bulgular ve Yorum

“Ortadgretim matematik 6gretmenligi 1. Sinif 6grencilerinin soyut matematik
dersine yonelik bilgileri MT ¢ergevesinde nasil bir yapiya sahiptir?” problemi

aragtirmanin temel problemini olugturmaktadir.

Ogrencilerin soyut matematik dersine yonelik bilgilerinin MT gercevesinde
yapisinin nasil dagilim gosterdigini belirleyebilmek i¢in yazili sinavlar analiz
edilmigtir. Analiz sonucunda Ogrencilerin performanslarinin - MT’nin  hangi
basamaklarinda daha 6n plana ¢iktigina iligkin bulgulara erisilmigtir. Tablo 8’de 68
katilimecinin her bir MT kategorisinde bulunan toplam sorulara dogru cevap verme

sayilar1 ve yiizdeleri verilmektedir.



Tablo 8

Osretmen Adaylarimin MT’nin Kategorilerindeki Sorularda Dogru

Cevap Sayilari ve Yiizdeleri

MT
Al A2 A3 B1 B2 C1 2 c3

Kategorileri

Dogru Sayilar

ve Yiizdeleri N % N % N % N % N % N % N % N %

Katihmcilar

K1 5 100 41 87 20 69 13 65 3 18 13 59 5 42 2 50
F1 5 100 20 46 13 45 10 50 5 29 8 36 4 33 1 25
K2 5 100 39 83 20 69 16 80 5 29 15 68 5 42 1 25
K3 5 100 41 87 20 69 13 65 7 41 13 59 4 33 3 75
K4 5 100 29 62 18 62 12 60 7 41 11 50 5 42 2 50
KS 5 100 31 66 21 72 10 50 8 47 11 50 5 42 3 75
K6 5 100 38 81 21 72 12 60 5 29 10 45 5 42 2 50
K7 5 100 39 83 18 62 12 60 6 35 11 50 4 33 2 50
E2 5 100 30 64 15 52 13 65 4 24 10 45 3 25 3 75
K8 5 100 38 81 19 66 13 65 7 41 11 50 5 42 1 25
E3 4 80 38 81 21 7215 75 11 65 13 59 6 50 3 75
K9 5 100 40 85 20 69 13 65 11 65 14 64 7 58 1 25
K10 5 100 18 38 18 62 12 60 8 47 12 55 4 33 3 75
K11 5 100 35 74 19 66 13 65 7 41 17 77 5 42 2 50
E4 5 100 39 83 24 83 12 60 7 41 14 64 9 75 1 25
ES 5 100 41 87 21 72 13 65 8 47 16 73 9 75 1 25
K12 5 100 41 87 22 76 16 80 10 59 17 77 9 75 1 25
K13 5 100 38 81 22 76 16 80 11 65 17 77 9 75 3 75
K14 5 100 41 87 17 59 13 65 4 24 12 55 8 67 1 25
K15 5 100 39 83 19 66 13 65 6 35 12 55 6 50 1 25
K16 5 100 41 87 22 76 13 65 13 76 14 64 9 75 2 50
K17 5 100 40 85 23 79 14 70 10 59 15 68 6 50 3 75
K18 5 100 38 81 21 72 12 60 8 47 14 64 7 58 2 50
E6 3 60 37 79 21 72 11 55 7 41 8 36 50 2 50
E7 4 80 34 72 23 7% 15 75 7 41 14 64 6 50 1 25
K19 4 80 40 85 22 7% 15 75 9 53 16 73 7 58 2 50
K20 5 100 36 77 21 7215 75 7 41 12 55 7 58 1 25
K21 5 100 40 85 16 55 12 60 5 29 10 45 6 50 2 50
K22 5 100 37 79 20 69 12 60 8 47 9 41 7 58 3 75
K23 4 80 40 85 23 79 14 70 4 24 13 59 4 33 1 25
E8 5 100 38 81 21 72 12 60 5 29 6 27 6 50 3 75
E9 3 60 33 70 13 45 8 40 4 24 6 27 4 33 1 25



K42
K43
K44
E18
K45
K46
E19
K47
K48
K49

5 100
4 80
5 100
5 100
5 100
5 100
5 100
5 100
5 100
4 80
4 80
5 100
4 80
5 100
5 100
5 100
4 80
5 100
5 100
4 80
5 100
3 60
5 100
5 100
5 100
5 100
5 100
5 100
5 100
4 80
5 100
4 80
5 100
4 80
5 100
5 100

40
29
34
28
38
41
38
34
39
31
34
38
39
39
35
38
31
37
30
38
36
21
29
34
36
35
38
40
37
42
39
34
38
39
33
41

85
62
72
60
81
87
81
72
83
66
72
81
83
83
74
81
66
79
64
81
77
45
62
72
77
74
81
85
79
89
83
72
81
83
70
87

18
19
21
17
19
22
19
15
19
18
22
20
23
18
18
19
19
16
17
16
19

19
18
20
18
16
21
24
20
21
20
21
21
20
18

62
66
72
59
66
76
66
52
66
62
76
69
79
62
62
66
66
55
59
55
66
24
66
62
69
62
55
72
83
69
72
69
72
72
69
62

11
11

15
17
14
13
15
15

14
15
13
12

12
13
14
12
11

17
14
10
13
15
16
18
15
10
12
14
15
13
12

45
55
55
40
75
85
70
63
75
75
40
70
75
63
60
40
60
63
70
60
55
30
85
70
50
63
75
80
90
75
50
60
70
75
63
60

o

AN N2

35
29
35
29
47
53
47
35
29
53
53
53
53
53
47
47
47
59
29
29
47
29
35
41
35
59
59
53
47
47
47
41
53
41
41
35

10

11

14
17
19
11
12
11
12
17
19
16
15
13
14
10

10
17

13
17
13
10
17
13
15
13
12
13
16
15
15
14

45
41
50
23
64
77
86
50
55
50
55
77
86
73
68
59
64
45
41
45
77
23
59
77
59
45
77
59
68
59
55
59
73
68
68
64

33
25
25
17
58
83
75
42
25
33
17
67
67
50
50
42
33
67
42
50
50
33
50
67
50
50
50
75
50
92
50
58
67
58
50
42

64

50
25
50
50
100
25
25
50
50
75
50
25
50
25
50
75
75
25
25
50
25

50
50
75
50

25

50
50
50
50
50
50
25
75

Tablo 8’de goruldugu gibi sorulan 5 adet Al kategorisinde soruya dogru

cevap verilme sayist 3-5 araligindadir. 52 ogretmen adayi hepsine dogru cevap
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verirken 13 ¢gretmen aday1 4 soruya dogru cevap vermistir. 3 6gretmen aday1 ise 3

soruya dogru cevap vermistir.

A2 kategorisinde bulunan 47 adet soruya dogru cevap verilme sayist 20 dogru
cevap sayisi ile 42 dogru cevap sayisi araliginda degismektedir. 1 6gretmen aday1 20
soruya dogru cevap verirken 1 ¢gretmen adayi 21 soruya 1 ogretmen adayr 28
soruya, 3 6gretmen aday1 29 soruya, 2 6gretmen aday1 30 soruya, 3 6gretmen aday1
31 soruya, 3 6gretmen aday1 33 soruya, 6 6gretmen aday1 34 soruya, 3 6gretmen
aday1 35 soruya, 3 Ogretmen adayt 36 soruya, 4 ogretmen adayi 37 soruya, 13
ogretmen aday1 38 soruya, 9 6gretmen aday1 39 soruya, 7 6gretmen aday1 40 soruya,

8 ogretmen aday1 41 soruya ve 1 gretmen aday1 da 42 soruya dogru cevap vermistir.

Rutin iglemler becerilerinin yer aldigi 29 adet A3 kategorisinde soruya 7 ile
24 araliginda dogru cevap verilme sayisi bulunmaktadir. 1 6gretmen aday1 7 soruya
dogru cevap vermis olup 2 6gretmen aday1 13 soruya, 2 6gretmen aday1 15 soruya, 4
ogretmen aday1 16 soruya, 3 6gretmen aday: 17 soruya, 9 6gretmen aday1 18 soruya,
11 ogretmen adayr 19 soruya, 11 68retmen aday1 20 soruya, 13 6gretmen adayr 21
soruya, 6 6gretmen aday1 22 soruya ve 2 ogretmen aday1 ise 24 soruya dogru cevap
vermistir. Sorulara dogru cevap verilme sayilari incelendiginde dogru cevap verilme
sayllar1 7 ile 24 araliginda degisirken yigilimin 18 ile 21 araliginda oldugu

gorilmektedir.

B1 kategorisindeki 20 adet soruya dogru cevap verilme sayist 6-18 araliginda
degiskenlik gostermektedir. 1 &gretmen adayt 6 soruyu dogru cevaplarken 4
ogretmen aday1 8 soruyu, 1 6gretmen aday1 9 soruyu, 4 6gretmen adayi 10 soruyu, 4
ogretmen aday1 11 soruyu, 14 6gretmen adayr 12 soruyu, 15 ogretmen adayi 13
soruyu, 7 0gretmen aday1 14 soruyu, 12 6gretmen aday1 15 soruyu, 4 6gretmen aday1
16 soruyu, 2 ogretmen adayt 17 soruyu ve 1 ¢gretmen adayi ise 18 soruyu dogru
cevaplamistir. B1 kategorisindeki sorularin dogru cevaplanma sayisi incelendiginde
yigillmmn 9 soru ve 12 soru dogru cevap verilme sayist arasinda oldugu

gorilmektedir.

B2 kategorisi incelendiginde 17 adet soruya dogru cevaplanan soru sayisinin

3-13 araliginda oldugu gorilmektedir. 1 6gretmen adayi 3 soruya dogru cevap
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verirken 4 6gretmen aday1 4 soruya, 11 6gretmen aday1 5 soruya, 8 ogretmen aday1 6
soruya, 12 o6gretmen aday1 7 soruya, 14 6gretmen aday1 8 soruya, 9 6gretmen aday1 9
soruya, 5 6gretmen aday1 10 soruya, 3 6gretmen aday1 11 soruya, 1 6gretmen aday1

da 13 soruya dogru cevap vermistir.

C1 kategorisinde bulunan 22 adet soru incelendiginde dogru cevaplanan soru
sayisinin 5-19 araliginda degiskenlik gosterdigi gortilmektedir. 2 6gretmen adayr S
soruya, 2 o0gretmen aday1 6 soruya, 2 ogretmen adayr 8 soruya, 3 0gretmen aday1 9
soruya, 7 6gretmen aday1 10 soruya, 7 6gretmen aday1 11 soruya, 7 6gretmen aday1
12 soruya, 10 ogretmen aday1 13 soruya, 9 6gretmen aday: 14 soruya, 6 0gretmen
aday1 15 soruya, 4 6gretmen adayr 16 soruya, 8 6gretmen adayr 17 soruya ve 2

ogretmen aday1 da 19 soruya dogru cevap vermistir.

Cikarimlar, tahminler ve kargilagtirma becerisi gerektiren C2 kategorisinde
bulunan 12 adet soruyu dogru cevaplanma sayist incelendiginde dogru cevaplanma
sayisinin 2 ile 11 arasinda degiskenlik gosterdigi gortilmektedir. 1 6gretmen adayi 2
soruyu, 4 6gretmen aday1 3 soruyu, 10 6gretmen aday1 4 soruyu, 11 6gretmen aday1 5
soruyu, 18 ¢gretmen aday1 18 soruyu, 8 6gretmen aday1 7 soruyu, 6 6gretmen aday1 8
soruyu, 7 6gretmen aday1 9 soruyu, 1 6gretmen adayr 10 soruyu ve 1 6gretmen aday1

11 soruyu dogru olarak cevaplandirmistir.

En ust diizey zihinsel beceri gerektiren C3 kategorisindeki 4 soruyu dogru
cevaplandirma sayis1 0-4 arasinda degiskenlik gostermektedir. 4 6gretmen aday1 C3
kategorisinden hig¢bir soruya dogru cevap vermezken 23 ¢gretmen aday1 1 soruya, 28
ogretmen adayr 2 soruya, 12 ¢gretmen aday1 3 soruya ve 1 ogretmen adayi da 4

soruya dogru cevap vermistir.

Ogretmen adaylarinin soyut matematik dersi kapsamindaki bilgilerinin MT
cercevesinde analizini belirleyebilmek amaciyla her bir 6gretmen adaymin MT nin
her bir kategorisinde bulunan toplam arastirma sorularint dogru cevaplandirma
yuzdeleri en dugikten en yiksege dogru siralanmis ve dort ¢eyrek gruba ayrilmistir
(%0-25, %26-50, %51-75, %76-100). Her bir ¢eyrek grup MT’nin her bir
kategorisinde bulunan sorularin 6gretmen adaylar: taratindan dogru cevaplandiriima

yuzdesi araligini gostermektedir.
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Tablo 9

Ogretmen Adaylarinin MT’nin Basamaklarima Gore Bulunma Yiizdeleri

MT
Al A2 A3 B1 B2 C1 C2 C3
Kategorileri
tihmalar |, oy n % n % n % n % n % n % n %

D.>~ve %
C.Y.
% 0-25 0 0 0 0 1 1 0 0 7 10 | 2 3 6 9 25 | 37
% 26-50 0 0 3 4 2 3 10 |15 |43 |63 |23 (34 |42 |62 |28 | 41
% 51-75 3 4 20 129 |53 |78 |51 |75 |17 (25 |33 |48 |18 |26 | 14 | 21
% 76-100 65 |96 | 45 66 |12 |18 | 7 10 |1 1 10 [ 15 | 2 3 1 1

Tablo 9 incelendiginde MT’ nin Al kategorisinde bulunan sorulari dogru
cevaplandirma yizdesi % 0-25 ve % 26-50 araliginda hi¢bir 6gretmen aday:
bulunmadigr gortlmektedir. Bununla beraber o6gretmen adaylarimin  %4’t0 Al
kategorisinde bulunan sorularin dogru cevaplandirma yizdesi % 51-75 araliginda
bulunmaktadirlar. Ogretmen adaylarinin %96 ise Al kategorisinde bulunan sorulari
% 76-100 araliginda dogru cevaplandirma ylzdesine sahiptir. Bu da ogretmen
adaylarinin ¢ok biyik c¢ogunlugunun Al kategorisinde yiksek performans
gosterdiklerini ve bu kategorinin gerektirdigi becerilere sahip olduklarini
gostermektedir. % 0-25 ve % 26-50 dogru cevaplandirma yiizdesi araliginda higbir
ogretmen adayinin bulunmamasi ve % 51-75 dogru cevaplandirma ytizdesi arali§inda
%A4lik ¢ok kugik oranda ogretmen adaymin bulunmast 6gretmen adaylarinin Al

kategorisinde oldukga iyi performans gosterdiklerini desteklemektedir.

MT’nin A2 kategorisine bakildiginda A2 kategorisindeki sorularin dogru
cevaplandirma yizdesi % 0-25 araliginda Ogretmen adaylarindan higbirinin
bulunmadigr gorilmektedir. % 26-50 dogru cevaplandirma yiizdesi araliginda
ogretmen adaylarinin %4’i yer almaktadir. Ogretmen adaylarinin %29’u da A2
kategorisinde bulunan sorulart % 51-75 dogru cevaplandirma yiizdesi araliginda

bulunmaktadir. %66 oraninda 6gretmen adayinin ise A2 kategorisinde bulunan
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sorular1 % 76-100 dogru cevaplandirma yuzdesi arali§inda bulunmaktadir. Bu
kategoride bulunan sorularin dogru cevaplandirma ytzdeleri % 0-25 araliginda higbir
ogretmen adaymin bulunmamasi ve % 75-100 araliginda %66 oraninda 6gretmen
adaylarinin buyik ¢ogunlugunun bulunmasi ogretmen adaylarinin bu kategoride

oldukga yiiksek performansa sahip olduklarini géstermektedir.

A grubunun son basamagi olan A3 kategorisinde yer alan sorularin % 0-25
dogru cevaplandirma yuizdesi araliginda 6gretmen adaylarinin %1°1 bulunmaktadir.
Ogretmen adaylarmin %3’ % 26-50 dogru cevaplandirma yiizdesi araliginda yer
almaktadir. %78 oraninda 6gretmen aday1 da bu kategoride bulunan sorulart % 51-75
dogru cevaplandirma yiizdesi araliinda bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin %18’
ise rutin iglemler kategorisinde yer alan sorularin % 76-100 dogru cevaplandirma
yiizdesi araliginda bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin %llik kisminin  bu
kategoride bulunan sorular1 % 0-25 araliginda dogru cevaplandirmas: ve %3lik
kisminin % 26-50 araliginda dogru cevaplandirmasi ve %96lik kisminin ise sorularin
%50 uzerinde dogru cevaplandirma oranina sahip olmasi 6gretmen adaylarinin bu
kategoride iyi performansa sahip olduklarini gostermektedir. Ancak %78 oraninda
ogretmen adayinin sorularin % 51-75 dogru cevaplandirma ytzdesi arali§inda olmasi
ve %18 oraninda Ogretmen adayimnin sorularin % 76-100 dogru cevaplandirma
yiuzdesi araliginda bulunmasi 6gretmen adaylarinin bu kategoride Al ve A2

kategorilerindeki kadar yiiksek performansa sahip olmadiklarint gostermektedir.

Bilgi transferini gerektiren B1 kategorisinde bulunan sorularin % 0-25 dogru
cevaplandirma yuzdesi araliginda Al ve A2 kategorisinde bulunan sorularin % 0-25
dogru cevaplandirma yuzdesi araliginda oldugu gibi hi¢bir 6gretmen aday1
bulunmamaktadir. % 26-50 dogru cevaplandirma yiizdesi araliginda 6gretmen
adaylarinin %15°1 bulunmaktadir. %75 oraninda Ogretmen adayr bu kategoride
bulunan sorularin % 51-75 dogru cevaplandirma yiizdesi araliginda yer almaktadir.
Ogretmen adaylarinin %10’ unun B1 kategorisinde bulunan sorularin % 76-100 dogru
cevaplandirma yiizdesine sahip oldugu gorilmektedir. Ogretmen adaylarmnin Bl
kategorisindeki gostermis olduklari performanslart incelendiginde sorularin dogru
cevaplanma oramt % 0-25 araliginda higbir 6gretmen bulunmamakta ve 6gretmen

adaylarinin %85 oranindaki biyik ¢ogunlugunun bu kategorideki sorularin
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%50’sinin tizerinde dogru cevaplamaktadirlar. Bu da ogretmen adaylarinin Bl
kategorisinde iyi performansa sahip olduklarini gostermektedir. Ancak Ogretmen
adaylarinin %16’sinin sorularin dogru cevaplanma orani %50 nin altinda bulunmast
ogretmen adaylarinin A grubu kategorilerinde oldugundan daha diisiikk performansa

sahip olduklarini gostermektedir.

B2 kategorisi incelendiginde 6gretmen adaylarinin %10 unun bu kategorideki
sorularin % 0-25 dogru cevaplandirma yuzdesi araliginda, %63 tiniin % 26-50 dogru
cevaplandirma yuzdesi araliginda, %25’inin % 51-75 dogru cevaplandirma yiizdesi
araliginda ve %1’inin de % 76-100 dogru cevaplandirma yuzdesi araliginda oldugu
gorulmektedir. Sorularin % 0-25 dogru cevaplanma yizdesi araliginda en fazla
oranda (%10) ogretmen adayir bulunmast ve % 76-100 dogru cevaplanma yiizdesi
araliginda %1 oraninda 6gretmen adaymnin bulunmasi 6gretmen adaylarinin bu

kategoride dustik performans gosterdiklerini gostermektedir.

C grubunun ilk basamagi olan C1 kategorisinde bulunan sorularin % 0-25
dogru cevaplandirma ylzdesi araliginda 6gretmen adaylarinin %30 yer almaktadir.
%34’4 bu kategoride bulunan sorularin % 26-50 dogru cevaplandirma yiizdesi
araliginda bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin %48’inin de dogrulama ve
yorumlama becerisi gerektiren bu kategorideki sorularin % 51-75 dogru
cevaplandirma yiizdesi aralifinda oldugu gorilmektedir. Ogretmen adaylarinin
%151 ise C1 kategorisindeki sorularin % 76-100 dogru cevaplandirma yuizdesi
araliginda bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin %3litkk orandaki ¢ok kiigiik bir
cogunlugunun sorularin % 0-25 dogru cevaplanma yizdesi araliginda bulunmasi
onlarin bu kategoride ¢ok dustik performansa sahip olmadiklarini gostermektedir.
Ogretmen adaylarmin bu kategorideki genel goriintiisiine bakildiginda sorularin %
26-50 ve % 51-75 dogru cevaplanma yiizdesi araliginda yakin oranlarda 6gretmen
adayinin olmasi ¢6gretmen adaylarinin bu kategoride orta derecede performansa sahip
olduklarint gostermektedir. Ancak A grubu ve B grubu kategorilerine gore daha fazla
oranda (%34) ogretmen adaymin sorularin % 26-50 dogru cevaplanma yiizdesi
araliginda olmasi C1 kategorisinde daha digik performansa sahip oldugunu
gostermektedir. Bununla beraber B2 kategorisine gore bu kategoride sorularin % 51-

75 ve %76-100 dogru cevaplanma yiizdesi araliginda daha fazla 6gretmen adayinin
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bulunmast ogretmen adaylarimin bu kategoride daha yitksek performansa sahip

olduklarint gostermektedir.

C2 kategorisinde bulunan sorulara % 0-25 dogru cevaplandirma yitizdesi
araliginda o6gretmen adaylarinin = %9’unun  dogru cevap vermis olduklari
gorulmektedir. %62 oraninda Ogretmen adayi bu kategorideki sorularin % 26-50
dogru cevaplandirma yiizdesi araliginda bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin
%26’s1 sorularin % 51-75 dogru cevaplandirma yiizdesi araliginda yer almaktadir.
%3 lik orandaki ogretmen adaylari ise bu kategoride bulunan sorulara % 76-100
dogru cevaplandirma yiizdesine sahiptir. Ogretmen adaylarinin %71 orandaki biiyiik
cogunlugunun sorularin % 50 ve altinda dogru cevaplanma yiizdesi araliginda yer
almast bu kategoride olduk¢a digiik performansa sahip olduklarini gostermektedir.
Buna karsin %29 orandaki 6gretmen adayinin sorularin %50 uzerinde dogru
cevaplanma yizdesinde bulunmalart ve %3lik kigik bir kisminin sorularin
% 76-100 dogru cevaplanma yuizdesi araliginda bulunmast 6gretmen adaylarinin bu

kategoride diigiik performansa sahip olduklarini gostermektedir.

MT’nin en tst basamagi olan C3 kategorisinde 6gretmen adaylarinin %37’ si
bu kategorideki sorularin % 0-25 dogru cevaplandirma yuzdesi araliginda
bulunmaktadir. %41 oranindaki 6gretmen aday1 bu kategorideki sorularin % 26-50
dogru cevaplandirma yiizdesi araliinda bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin %21’
de sorularin % 51-75 dogru cevaplandirma yiizdesine sahiptir. Bu kategorideki
sorularin %1 dogru cevaplandirma yiizdesi araligina sahip olan 6gretmen adaylari ise
ancak %1 oranindadir. Bu kategoride o6gretmen adaylarinin diger kategorilere gore
sorularin % 0-25 dogru cevaplanma yuizdesi araliginda daha fazla bulunmasi (%37)
oldukea diisiik performansa sahip olduklarini gostermektedir. Ogretmen adaylarinin
%41°nin bu kategorideki sorularin % 26-50 dogru cevaplanma yiizdesi arali§inda
bulunmasi ve 6gretmen adaylarinin %11lik ¢ok kiigtik bir kisminin sorularin % 76-100
araliginda bulunmasi bu kategoride olduk¢a diisiitk performansa sahip olduklarini

desteklemektedir.

MT’nin butin kategorilerinde genel Ogretmen adaylarinin performanslari
incelendiginde oOgretmen adaylarmmin en yuksek performansa Al ve A2

kategorilerinde sahip olduklar1 goriilmektedir. Daha sonra A3 ve B1 kategorilerinde
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yiiksek performansa sahip olduklar1 Tablo 9°da gorilmektedir. MT nin basamaklar1
en alt dizeyde zihinsel beceri gerektirmesinden en ust diizeyde zihinsel beceri
gerektirmesi Al1-A2-A3-B1-B2-C1-C2-C3 siralamast izlerken bu arastirmada
ogretmen adaylarinin C1 kategorisinde B2 kategorisine gore daha yiiksek performans
gostermeleriyle  MT’nin  basamaklar1 arasindaki siralamayi takip etmedikleri
gorilmektedir. Bununla beraber B2 ve C2 kategorileri incelendiginde ogretmen
adaylarinin bu kategorilerde ¢ok yakin performansa sahip olduklar1 goriilmektedir.
Ancak ogretmen adaylarinin sorulart %50 ve alt1 oranda dogru cevaplama
yizdelerine bakildiginda o6gretmen adaylarinin %73’intin B2 kategorisinde ve
%71’inin C2 kategorisinde yer almast ve %50 tzeri oranda dogru cevaplama
yizdelerine bakildiginda %26’sinin B2 kategorisinde ve %29 unun C2 kategorisinde
yer almast 6gretmen adaylarinin B2 kategorisinde C2 kategorisine gore daha diisiik
performansa sahip olduklar1 gostermektedir. Ogretmen adaylarinin sorularin % 0-25
araliginda dogru cevaplanma yiizdelerine bakildiginda en buyiik oranin (%37) bu
kategoride oldugu gorilmektedir. Bu da 6gretmen adaylarinin bu kategoride oldukga
disik performansa sahip olduklarini gostermektedir. Ayni zamanda Ogretmen
adaylarinin %41’inin sorularin % 26-50 dogru cevaplanma yiizdesi arali§inda
bulunmast ve %22lik kisminin sorularin %50 tizeri dogru cevaplanma ylizdesinde
bulunmasit ogretmen adaylariin C3 kategorisinde en diigik performansa sahip

olduklarini desteklemektedir.

Ogretmen adaylarinin MT nin A, B ve C gruplarinda bulunan sorulara dogru
cevap verme yuzdeleri her bir MT grubu i¢in en diistikten en yiiksege dogru siralanip
dort geyrek gruba ayrilmigtir. Her bir ¢ceyrek grupta 6gretmen adaylarinin MT nin A,
B ve C gruplarindaki sorulara dogru cevap yiizdesi araliginda bulunma sayilari ve

yuzdeleri Tablo 10°da verilmektedir.
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Tablo 10

Ogretmen Adaylarinin MT’nn Gruplarma Goére Bulunma Yiizdeleri

MT Gruplan A B C
Katilimer Sayist
D. ve % n % n % n %
CY.
% 0-25 0 0 0 0 2 3
% 26-50 2 3 24 35 26 38
% 51-75 29 43 44 65 37 54
% 76-100 37 54 0 0 3 4

Tablo 10°da ogretmen adaylarinin MT’nin A, B ve C gruplar arasindaki
performanslar1 gorilmektedir. Ogretmen adaylarinin A grubundaki performanslari
incelendiginde %54 oranindaki 6gretmen adayr A grubundaki sorularin % 76-100
dogru cevaplanma yiizdesi araliginda bulunurken % 0-25 dogru cevaplanma ylizdesi
araliginda higbir 6gretmen adayr bulunmamaktadir. Ayni zamanda %50 tzeri dogru
cevaplanma yiizdesi araliginda ise o6gretmen adaylarinin %97’°si bulunmaktadir.
Buradan yola ¢ikarak 6gretmen adaylarinin MT’nin A grubunda oldukga yuksek
performansa sahip olduklar1 soylenebilir. Ogretmen adaylarmin B grubundaki
performanslart incelendiginde hi¢bir 6gretmen adaymnin B grubundaki sorularin %
76-100 dogru cevaplanma yiizdesi araliginda bulunmamasi bu grupta O6gretmen
adaylarinin yitkksek performansa sahip olmadigini gostermektedir. Buna karsin
sorularin % 0-25 dogru cevaplanma yuizdesi araliginda da hi¢bir 6gretmen adayinin
bulunmamasi 6gretmen adaylarinin bu kategoride olduk¢a dusiik performansa sahip
olmadiklarim gostermektedir. Ogretmen adaylarinin tamami B grubunda sorularin %
26-75 araliginda yer almaktadir ve buradan da 6gretmen adaylarinin bu grupta orta
seviyede performansa sahip olduklarint gostermektedir. C grubundaki 6gretmen
adaylarinin performanslar1 incelendiginde B grubunda oldugu gibi Ogretmen
adaylarinin buyik cogunlugunun (%82) sorularin % 26-75 dogru cevaplanma
yuzdesi araliginda bulunuyor olmasit bu grupta ¢gretmen adaylarinin orta seviyede
performansa sahip olduklarini gostermektedir. Ogretmen adaylarinin %4 {iniin

sorularin % 76-100 dogru cevaplanma ylzdesi araliginda bulunmast C grubunda B
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grubuna gore daha yitksek performansa sahip olduklarini gosteriyor gibi olsa da
sorularin % 0-25 dogru cevaplanma yiizdesi araliginda %3 oraninda 6gretmen
adayinin bulunmasi ve % 26-75 araliginda B grubuna gore daha az oranda ¢gretmen
adayinin  bulunmast  ogretmen adaylarmin  C  grubunda B grubundaki

performanslarina gore daha diigiik performansa sahip olduklarini gostermektedir.

4.2. 1. Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

“Ogrencilerin Soyut Matematik dersine iliskin bilgileri MT gergevesinde
cinsiyete gore degiskenlik gostermekte midir?” problemi arastirmanin 1. alt
problemini olugturmaktadir.

Erkek ogretmen adaylarina ve bayan ¢gretmen adaylarinin MT gergevesinde

hazirlanan sorulardaki performanslart Tablo 11 ve Tablo 12 de yer almaktadir.
Tablo 11

Erkek Ogretmen Adaylarmm MT’nin Kategorilerine

GoOre Bulunma Yiizdeleri

MT
Al A2 A3 B1 B2 C1 C2 C3

Kategorileri

E.O.A
D. n % |n %|n %|n %|n %|n %|n %|n %
C.Y

% 0-25 0 010 00 010 02 11 |1 5|3 16|35 26
% 26-50 0 0|1 512 11|16 32|12 63 |8 42|12 63 |8 42
% 51-75 2 11 |9 4714 74 |12 63 |5 26 |10 53| 3 16 |6 32
% 76-100 17 89 |9 473 16| 1 510 010 0Ol1 510 0

Tablo 11 incelendiginde erkek Ogretmen adaylarinin MT’ye gore
performanslart gorilmektedir. Erkek oOgretmen adaylarinin Al kategorisinde
performanslart incelendiginde %89 oraninda 6gretmen adayinin sorularin % 76-100
dogru cevaplanma yiizdesi araliginda bulunmasi ve tamaminin sorularin % 51-100
dogru cevaplanma yuzdesi araliginda bulunmasi erkek ogretmenlerin bu kategoride

olduk¢a yuksek performansa sahip oldugunu gostermektedir. %47 yizdelige sahip
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ogretmen adayinin A2 kategorisinde sorulan sorularin % 76-100 dogru cevaplanma
yuzdesi araliginda, %94 yiizdelige sahip ogretmen adayinin sorularin % 51-100
araliginda bulunmast ve higbir 68retmen adayinin sorularin % 0-25 dogru
cevaplanma ylzdesi araliginda bulunmamasi erkek ogretmen adaylarinin bu
kategoride A1 kategorisindeki kadar yiksek performansa sahip olmasalar da oldukga
yiksek performansa sahip olduklarini gostermektedir. A3 kategorisinde erkek
ogretmen adaylarinin performanslar1 incelendiginde erkek Ogretmen adaylarinin
%16’s1 bu kategoride sorulan sorularin % 76-100 dogru cevaplanma yuizdesi
araliginda ve %74’4 sorularin % 51-75 dogru cevaplanma yiizdesi araliginda
bulunmaktadir. A1 ve A2 kategorisinde oldugu gibi A3 kategorisinde de sorulan
sorularin % 0-25 dogru cevaplanma yiizdesi araliginda hi¢bir 6gretmen adayi
bulunmaktadir. Buradan 6gretmen adaylarinin A3 kategorisinde orta dereceye yakin

yilksek performansa sahip olduklar1 soylenebilir.

B1 kategorisinde erkek ogretmen adaylarinin performanslari incelendiginde
sorularin % 0-25 ve % 76-100 dogru cevaplanma yiizdeleri araliginda %35 oraninda
ogretmen adayinin bulunuyor olmasi ve 6gretmen adaylarinin % 95’inin sorularin %
26-75 dogru cevaplanma yiizdesi arali§inda bulunmalar1 bu kategoride orta derecede
performansa sahip olduklarini gostermektedir. B2 kategorisinde ise erkek 6gretmen
adaylarinin  %74’Gntn sorularin %50 ve alt1 dogru cevaplanma yiizdesinde
bulunmaktadirlar ve dolayisiyla bu kategoride diisiik performans gostermektedirler.
Ancak %63 oranina sahip 6gretmen adayinin sorularin % 26-50 dogru cevaplanma
yizdesi araliginda bulunmast ve %89 unun sorularin % 26-75 araliginda bulunuyor

olmast orta dereceye yakin diisiik performansa sahip olduklarini gostermektedir.

Erkek ogretmen adaylarinin C1 kategorisinde orta seviyede performans
gosterdikleri soylenebilir. Ogretmen adaylarindan higbirinin sorularin % 76-100
dogru cevaplanma yizdesi araliginda bulunmamasi, %47 sinin sorularin %50 ve
altinda dogru cevaplanma yiizdesinde bulunmasi ve %95’inin sorularin % 26-75
dogru cevaplanma yuizdesi araliginda bulunmasi bu kategoride 6gretmen adaylarinin
orta seviyede performans gosterdiklerini desteklemektedir. C2 kategorisinde
ogretmen adaylarinin %16’s1 sorularin % 0-25 dogru cevaplanma ytzdesi araliginda,

%0631 sorularin % 26-50 araliginda bulunmasi ve %21’inin bu kategoride sorulan
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sorularin %50 tizeri dogru cevaplanma yiizdesinde bulunmasi 6gretmen adaylarinin b
u kategoride diisiik performansa sahip olduklarini gostermektedir. C3 kategorisine
bakildiginda erkek ogretmen adaylarinin %26’sinin sorularin % 0-25 araliginda
dogru cevaplanma yiizdesi araliginda bulundugu, hicbirinin sorularin % 76-100
dogru cevaplanma yiizdesi araliginda bulunmadigi ve %42’sinin de sorularin
% 26-50 dogru cevaplanma yuzdesi araliginda bulundugu gorilmektedir. Bu erkek

ogretmen adaylarinin bu kategoride oldukg¢a dusik performansa sahip olduklarini

gostermektedir.
Tablo 12
Bayan Ogretmen Adaylarmm MT’nin Basamaklarma
Gore Bulunma Yiizdeleri
MT
Al A2 A3 B1 B2 C1 C2 C3
Kategorileri
B.0.A
D. n %|n %|ln %|n %|ln %|n %|n %|ln %
C.Y.

% 0-25 0 010 011 210 013 o6 |1 213 6 | 20 41

% 26-50 0 012 410 0|4 8|33 67| 13 27 |27 55|20 41

% 51-75 1 2111 22 139 8 |39 80 | 12 24 | 25 51 |18 37 |8 16

%76-100 | 48 98 |36 74 |9 18|16 12| 1 2|10 20 |1 211 2

Bayan ogretmen adaylarinin MT’nin  kategorilerindeki performanslari
gosteren tablo yukarida gorilmektedir. tabloya bakildiginda Al kategorisinde kiz
ogretmen adaylarinin %98’inin sorularin % 76-100 dogru cevaplanma arali§inda
bulunmast bu kategoride olduk¢a yiiksek performansa sahip olduklarini
gostermektedir. A2 kategorisinde O0gretmen adaylarinin %74 tGniin sorularin % 76-
100 dogru cevaplanma yiizdesi araliginda bulunmasi ve %96’sinin sorularin %50
tizeri dogru cevaplanma yuzdelik diliminde bulunmasi bu kategoride de Al
kategorisinde sahip olduklar1 kadar yiiksek performansa sahip olmasalar da oldukga
yiksek performansa sahip olduklarint gostermektedir. A3 kategorisinde 6gretmen
adaylarinin %80’1 sorularin % 51-75 araliginda bulunmakta oldugu ve %181

sorularin % 76-100 dogru cevaplanma yiizdesinde oldugu gorilmektedir. Bu da
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ogretmen adaylarinin yiiksek performansa yakin orta seviyede performansa sahip

olduklarint gostermektedir.

B1 kategorisinde de 6gretmen adaylarinin performanslart A3 kategorisine ¢ok
yakin bir dagilim gostermektedir. Ancak sorularin % 76-100 dogru cevaplanma
yuzdesi araliginda daha az oranda ¢gretmen adayi bulunmaktadir. Buylk orandaki
ogretmen adayinin (%80) A3 kategorisinde oldugu gibi sorularin % 51-76 dogru
cevaplanma yiizdesi araliginda bulunmasi A3 kategorisinde oldugu bu kategoride de
ogretmen adaylarinin yiksek performansa yakin orta seviyede performans
gosterdikleri soylenebilir. B2 kategorisine bakildiginda %26 oraninda ogretmen
aday1r bu kategoride yer alan sorularin %50 uzeri dogru cevaplanma yiizdelik
diliminde bulunmaktadir. %73 Unin ise %50 ve altinda dogru cevaplanma
yuzdeliginde ve %67’si ise sorularin % 26-50 dogru cevaplanma yiizdesi araliginda
yer almaktadir. Dolayisiyla bu kategoride 6gretmen adaylarinin orta seviyeye yakin

disik performans gosterdikleri soylenebilir.

C1 kategorisinde 6gretmen adalarinin performanslari incelendiginde %51
oranindaki o6gretmen adayinin sorularin % 51-76 dogru cevaplanma yiizdesi
araliginda bulunmasi ve %71 oranindaki O6gretmen adaymin %50 uzeri dogru
cevaplanma yiizdelik diliminde bulunmasi bu kategoride 6gretmen adaylarinin
yiksek performansa yakin orta seviyede performansa sahip olduklarini
gostermektedir. Ogretmen adaylar1 A3 ve B1 kategorisinde de yiiksek performansa
yakin orta seviyede performans gostermektedirler ve C1 kategorisinde gosterdikleri
performans bu kategorilerde gosterdikleri performanslara gore daha dusuk
seviyededir. C2 kategorisi incelendiginde 6gretmen adaylarinin %6’s1 bu kategoride
sorulan sorulara % 0-25 araliginda dogru cevaplar vermis oldugu gorilmektedir. ve
%37’si %51-76 arahiginda dogru cevaplar vermistir. Ogretmen adaylarinin %92lik
buyik c¢ogunlugu sorulara % 25-76 araliginda dogru cevap vermistir ve bu da
ogretmen adaylarinin C2 kategorisinde orta seviyede performansa sahip olduklarini
gostermektedir. Ancak %355’inin sorulara % 26-50 araliginda dogru cevap vermis
olmast diisik performansa yakin orta seviyede performansa sahip olduklarini
gostermektedir. B2 kategorisiyle karsilagtirildiginda ise B2 kategorisinde C2

kategorisine gore daha diisiik seviyede performansa sahip olduklar1 gorilmektedir.
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C3 kategorisinde ise 6gretmen adaylarinin %82’si sorulara %50 ve alt1 oraninda ve
%41°1 sorulara % 0-25 araliginda dogru cevap vermistir. Bu oranlara bakildiginda
kiz 6gretmen adaylarinin MT nin son basamagi olan C3 kategorisinde oldukg¢a dusiuk

performansa sahip olduklari séylenebilir.

Bayan ve erkek ogretmen adaylarinin MT’nin  basamaklarina gore
performanslart yukaridaki Tablo 11 ve Tablo 12’de belirtilmektedir. Erkek 6gretmen
adaylar1 ile bayan 6gretmen adaylarinin Al kategorisine gore performanslart Sekil

4’te gorulmektedir.

Sekil 4
Erkek Ogretmen Adaylar1 ve Bayan Ogretmen Adaylarinin

A1l Kategorisine Gore Performanslar

150

100

Sekil 4 incelendiginde erkek ogretmen adaylari da bayan 6gretmen adaylari
da Al kategorisinde oldukca yiiksek performansa sahip olmakla birlikte bayan
ogretmen adaylarinin erkek ogretmen adaylarina gore daha yitksek performansa
sahip olduklar gorilmektedir. Sekil 5’te erkek 6gretmen adaylari ile bayan 6gretmen

adaylarinin A2 kategorisine gore performanslart gorilmektedir.
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Sekil 5
Erkek Ogretmen Adaylari ve Bayan Ogretmen Adaylarinin

A2 Kategorisine Gore Performanslarn

80
60
40 - .
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Sekil 5’te erkek ogretmen adaylarinin ve bayan Ogretmen adaylarimin A2
kategorisinde gosterdikleri performanslar gorilmektedir. Al kategorisine benzer
sekilde her iki grup o6gretmen adayr da A2 kategorisinde yuksek performans
gostermektedir fakat bu kategorideki sorularin % 76-100 dogru cevaplanma yuzdesi
araligina bakildiginda bayan o6gretmen adaylarinin performanslarinin (%74) erkek
ogretmen adaylarinin performanslarina (%47) gore daha yuksek oldugu
gortlmektedir. Sekil 6’da her iki grup Ogretmen adaylarinin A3 kategorisine gore

performanslar1 goriilmektedir.

Sekil 6
Erkek Ogretmen Adaylari ve Bayan Ogretmen Adaylarinn

A3 Kategorisine Gore Performanslan

100
80
60
40 mEO.A.

20 mB.0O.A.
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Sekil 6’da A3 kategorisine bakildiginda her iki grup ogretmen adayinin
performanslarinin birbirine yakin oldugu gorilmektedir ancak sorularin % 76-100
dogru cevaplanma yiizdesi araliginda kiz 6gretmen adaylarinin %18°1 yer alirken

erkek ogretmen adaylarinin %16°s1, % 51-75 dogru cevaplanma yiizdesi araliginda
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bayan ogretmen adaylarinin %80’1 erkek 6gretmen adaylarinin ise %74’ ve %50 ve
alt1 oraninda sorularin dogru cevaplanma yuzdelik dilimine bakildiginda bayan
ogretmen adaylarinin %2’si erkek ogretmen adaylarinin ise %11°1 yer almaktadir.
Diger iki A grubu kategorisinde oldugu gibi A3 kategorisinde de bayan 6gretmen

adaylar1 erkek 6gretmen adaylarina gore daha ylksek performans gostermektedirler.

Sekil 7°de erkek oOgretmen adaylari ile bayan ogretmen adaylarinin Bl
kategorisine gore performanslar1 verilmektedir.
Sekil 7
Erkek Ogretmen Adaylari ve Bayan Ogretmen Adaylarinin

B1 Kategorisine Gore Performanslan

100
80
60
40
20

0 .

B1 kategorisinde bayan ve erkek ogretmenlerin performanslari
incelendiginde bu kategoride bulunan sorularin % 0-25 dogru cevaplanma yiizdesi
araliginda her iki grup 6gretmen adayinin higbiri bulunmamaktadir. Bu kategoride
bulunan sorularin % 26-50 dogru cevaplanma yiizdesi araliginda erkek 6gretmen
adaylart (%32) kiz ogretmen adaylarina (%8) gore daha biuyik oranda yer
almaktadirlar. % 51-75 ve % 76-100 dogru cevaplanma yiizdeleri araliklarinda ise
bayan o6gretmen adaylari erkek o6gretmen adaylarina gore daha fazla oranda yer
almaktalar ve bu da bayan 6gretmen adaylarinin erkek 6gretmen adaylarina gore Bl

kategorisinde daha iyi performansa sahip olduklarini gostermektedir.

Sekil 8’de erkek oOgretmen adaylart ve bayan Ogretmen adaylarinin B2

kategorisine gore performanslart goriillmektedir.
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Sekil 8
Erkek Ogretmen Adaylari ve Bayan Ogretmen Adaylarinmn

B2 Kategorisine Gore Performanslarn
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B2 kategorisinde her iki grup 6gretmeni adayinin performanslari olduk¢a
benzerlik gostermektedir. Bu kategoride sorulan sorularin %50 ve alti dogru
cevaplanma yuzdelik diliminde erkek 6gretmen adaylarinin %74’ bulunurken bayan
ogretmen adaylarinin %730 bulunmaktadir. %50 tzeri dogru cevaplanma ytzdelik
diliminde ise her iki o6gretmen aday1 grubunun %26’°s1 yer almaktadir ancak erkek
ogretmen adaylarinin tamami sorularin % 51-75 dogru cevaplanma yiizdesi
araliginda yer alirken bayan 6gretmen adaylarinin %240 bu aralikta yer almakta ve
%2’s1 sorularin = % 76-100 dogru cevaplanma yiizdesi araliginda yer almaktadir.
Yeni durumlarda uygulama kategorisi olan B2 kategorisinde her iki grup &gretmen
adayinin performanslart oldukca benzerlik teskil etse de kiz 6gretmen adaylar1 daha

iyi performans gostermistir.

C1 kategorisine gore erkek oOgretmen adaylari ile bayan Ogretmen

adaylarinin performanslar1 Sekil 9°da verilmektedir.
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Sekil 9
Erkek Ogretmen Adaylari ve Bayan Ogretmen Adaylarinin

C1 Kategorisine Gore Performanslan
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C1 kategorisinde her iki grup ogretmen adaylarinin performanslarina
bakildiginda sorularin %50 ve alti dogru cevaplanma yiizdesinde erkek
ogretmenlerin %47’si yer alirken bayan 6gretmen adaylarinin %29’u yer almaktadir.
Sorulara % 51-76 oraninda dogru cevap verme araliginda ise her iki grubun
performanslar1 benzerlik gostermekte iken % 76-100 dogru cevap verme araliginda
higbir erkek ogretmen aday1 yer almazken bayan ogretmen adaylarinin %20’si yer
almaktadir. Diger kategorilerde oldugu gibi bu kategoride de bayan 6gretmen
adaylarinin performanslar1 erkek 6gretmen adaylarinin performanslarina gore daha
yiksektir. C2 kategorisinde her iki grup ogretmen adayinin performanslari Sekil

10°da gorulmektedir.

Sekil 10
Erkek Ogretmen Adaylari ve Bayan Ogretmen Adaylarmnin

C2 Kategorisine Gore Performanslan
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C2 kategorisine bakildiginda bu kategoride sorulan sorularin % 76-100
dogru cevap verme yuzdesi arali§inda erkek 6gretmen adaylari (%5) bayan 6gretmen
adaylarina (%2) gore daha buyuk oranda bulunmus olmasit erkek Ogretmen
adaylarinin bu kategoride bayan 6gretmen adaylarina gore daha yiiksek performansa
sahip oldugunu gosteriyor gibi olsa da sorularin %50 ve altt dogru cevap verme
araliginda erkek oOgretmen adaylart %79 oraninda bulunurken bayan ogretmen
adaylar1 %61 oraninda bulunmaktadir ve sorularin % 51-76 dogru cevap verme
yizdesi araliginda %16 oraninda erkek ¢gretmen bulunurken %37 oraninda bayan
ogretmen adayi yer almasi bayan ¢gretmen adaylarinin daha yiiksek performansa
sahip oldugunu gostermektedir. Sekil 11°de erkek oOgretmen adaylari ile bayan

ogretmen adaylarinin C3 kategorisine gore performanslart goriilmektedir.

Sekil 11
Erkek Ogretmen Adaylar: ve Bayan Ogretmen Adaylarinin

C3 Kategorisine Gore Performanslan
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C3 kategorisinde her iki grup 6gretmen adayi da diger kategorilere gore
daha dusuk performans gostermiglerdir. Bu kategorideki sorulara %50 ve alt1 dogru

cevap verme yizdesinde erkek ogretmen adaylarinin %68’1 bulunurken bayan
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ogretmen adaylarinin %82’si  bulunmaktadir ve % 0-25 dogru cevap verme
yizdesinde de erkek ogretmen adaylarinin %26’s1 yer alirken bayan o6gretmen
adaylarinin %41°1 yer almaktadir. %50 uzeri dogru cevap verme yizdesine
bakildiginda ise erkek ogretmen adaylarinin %32’°si yer alirken bayan 6gretmen
adaylarinin %18’1 yer almaktadir. Sorularin % 76-100 dogru cevap verme yiizdesi
araliginda ise hicbir erkek ogretmen adayr bulunmamakta ve bayan ogretmen
adaylarinin %2’si bulunmaktadir. Bu oran bayan 6gretmen adaylarinin bu kategoride
erkek ogretmenlere gore daha i1yi performansa sahip olduklarini gosteriyor gibi olsa
da diger yiizde araliklar1 incelendiginde erkek 6gretmen adaylarinin C3 kategorisinde
bayan Ogretmen adaylarina goére daha iyi performansa sahip olduklarini

gorilmektedir.
4.3. IL. Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorumlar

“Ogretmen adaylarimin gelistirdikleri sorular MT gergevesinde nasil dagilim

gostermektedir?” problemi aragtirmanin ikinci alt problemini olugturmaktadir.

Ogretmen adaylarinin her birinden arastirmanin uygulamas: siirecinde 2010-
2011 akademik yili giiz donemi bitiminde somestr tatili i¢in mantik, kiimeler ve
bagint1 konular1 kapsaminda her birinden beser tane olmak tizere toplamda 15 adet
soru gelistirmeleri istenmigtir. Yariyil tatili bitiminde ikinci donemin baglangicinda
ogretmen adaylarimin  gelistirdikleri sorular toplanmis ve aragtirmanin veri
gruplarindan birini olusturmustur. Arastirmact ve bir uzman tarafindan bu sorular
incelenmis ve MT nin basamaklarina uygun olarak siniflandirilmigtir. Tablo 13’te
ogrencilerin gelistirmis olduklari sorularin MT basamaklarina ve soyut matematik

konularina gore sayilari verilmistir;
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Tablo 13

(")grencilerin Hazirladiklar: Sorularin MT Cerc¢evesinde Dagilimi

MT Gruplan A Grubu B Grubu C Grubu
MT Kategorileri Al A2 A3 B1 B2 Cl C2 C3
Soyut Matematik

Konular:
Mantik-Ispat 22 15 161 36 19 73 14 0
Yontemleri-
Niceleyiciler

Kiimeler 6 26 180 8 22 83 15 0

Kartezyen Carpim- 24 86 145 11 11 27 36 0
Bagint:
Toplam 52 127 486 55 52 183 65 0

Tablo 13 incelendiginde 6gretmen adaylarinin gelistirdikleri toplam soru
sayilarina gore; ogretmen adaylart MT’nin Al kategorisinde soyut matematigin
mantik-ispat yontemleri-niceleyiciler konusundan 22, kimeler konusundan 6,
kartezyen carpim-bagint1 konusundan 24 adet soru gelistirmiglerdir. A2 kategorisinde
mantik-ispat yontemleri-niceleyiciler konusundan 15, kiimeler konusundan 26,
kartezyen carpim-bagint1 konusundan 86 adet soru gelistirmiglerdir. A3 kategorisinde
mantik-ispat yontemleri-niceleyiciler konusundan 161, kiimeler konusundan 180,
kartezyen carpim-baginti konusundan 145 adet soru gelistirmiglerdir. Bl
kategorisinde mantik-ispat yontemleri-niceleyiciler konusundan 36, kimeler
konusundan 8, kartezyen c¢arpim-bagint1 konusundan 11 adet soru gelistirmiglerdir.
B2 kategorisinde mantik-ispat yontemleri-niceleyiciler konusundan 19, kimeler
konusundan 22, kartezyen ¢arpim-bagint1 konusundan 11 adet soru gelistirmiglerdir.
C1 kategorisinde mantik-ispat yontemleri-niceleyiciler konusundan 73, kiimeler
konusundan 83, kartezyen ¢arpim-bagint1 konusundan 27 adet soru gelistirmiglerdir.
C2 kategorisinde mantik-ispat yontemleri-niceleyiciler konusundan 14, kimeler

konusundan 15, kartezyen ¢arpim-bagint1 konusundan 36 adet soru gelistirmiglerdir.
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C3 kategorisinde ise higbir konudan soru gelistirilmedigi gorilmektedir. Ogretmen
adaylarinin MT kategorilerinde gelistirdikleri sorularin kategorilere gore yiizdelik

dagilimi Tablo 14’te verilmisgtir.

Tablo 14
Ogrencilerin Hazirladiklari Sorularin MT

Cercevesinde Yiizdelik Dagilimi

A B C

Al | A2 A3 Toplam | Bl | B2 | Toplam | C1 C2 | C3 | Toplam

%5 | %13 | %48 | %65 %5 | %S5 | %ll %18 | %6 | %0 | %24

Sekil 12

Ogretmen Adaylarinin Gelistirdikleri Sorular

Sorular
60
40
20 W Sorular
0 ’!‘n‘l'u 1—!—r.ﬂ‘!ﬁ".—u—n

Al A2 A3 Bl B2 C1 C2 C3

Tablo 13 ve Sekil 12 incelendiginde 6grencilerin en fazla A3 kategorisinde
(%48) soru gelistirdikleri gorulmektedir. Bunu takiben C1 kategorisinde (%18) soru
gelistirmislerdir. Bu siray1 A2 kategorisi (%13), C2 kategorisi (%6), B1 kategorisi
(%5) ve esit soru sayisina sahip olan B2 (%5) kategorisi ve Al kategorileri (%5)
izlemektedirler. C3 kategorisinde ise hi¢ soruya rastlanmamistir. Hazirlanan sorular
MT’nin gruplar ¢ercevesinde incelendiginde ise belirgin farkla en fazla A Grubunda
(%65) soru hazirlandigr goralmistir. Daha sonra C Grubundan (%24) ve en az B

Grubundan (%11) soru hazirlandigi  goriilmektedir. Ogrencilerle yapilan
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goriusmelerde onlara sorulart hangi kriterleri baz alarak olusturduklar1 soruldugunda
(16 ogrenci ile goriisme yapilmistir) 6grencilerden 4 tanesi sorularin ne kolay ne de
zor olmasina dikkat ettiklerini, 9 tanesi ¢oziimiinii kendileri yapabilecekleri sorular
olmasina dikkat ettiklerini 3 tanesi ise kitaptaki ve defterdeki sorulara benzer sorular
olmasina dikkat ettiklerini belirtmislerdir. Ogrencilerin agirhikli olarak ¢oziimiinii
kendilerinin yapabilecekleri sorulari tercih etmeleri onlarin daha ¢ok A3 kategorisi
matematiksel becerilerinin diger kategorilerdekine gore daha yiikksek seviyede
oldugunu gostermektedir. Ogrenciler rutin islemlerin kullanimi (A3) kategorisinde
sorulart cevaplamada diger sorulari cevaplamaya gore daha iyi performans
gostermektedirler. Ogrencilerin sorularin ne kolay ne de zor olarak segmemeleri
altinda ogrencilerin sorularin yapisina degil sorunun karmagikligina gore karar
verdikleri yatmaktadir. Ogrenciler daha {ist diizeyde farkindalilik gerektiren
taksonominin iist basamaklarindaki sorularin daha zor olduklarini alt basamaklarinda
olan sorularin ise ¢ok kolay olduklarini diigiinerek daha ¢ok A2-B1 araliginda soru
sormay1 tercih etmiglerdir. Kitap ve defterdekine benzer soru sormaya calisan
ogrenciler daha ¢ok ispat gerektiren soru gelistirmislerdir. Ancak Ogrencilerin
hazirladiklar1 sorular analiz edildiginde her ne kadar C kategorisinde soru bulunsa da
ogrenciler bunu bilingli olarak yapmamiglardir. Bunun altinda soyut matematigin
yapist yatmaktadir ki yap1 olarak soyut matematik ispat gibi tist diizey zihinsel beceri
gerektirmektedir. Dolayisiyla kitapta ve defterde bu gibi sorularin olmasi 6grencileri

bu kategoride sorular sormaya itmistir.

A3 kategorisinde diger basamaklara gore daha yiiksek seviyede performans
gosterilmesinin bir diger sebebi ise 6grencilerin geldikleri ortadggretim kurumlarinda
karsilarina ¢ikan sorularin rutin iglemler seviyesinde daha fazla olmasidir. Benzer
sekilde ogrenciler matematik ogretmeni olabilmek amaciyla OSS smavi girmek
durumundalar ve OSS’ye hazirlanirken kavramsal anlamalarini degil ne kadar gok
soru ¢ozduklerini disinmekteler ve soru tiplerini mantigina bakmaksizin ezberler

hale gelmektedirler.
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4.4.I11. Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorumlar

“Ogretmen adaylar1 MT cergevesinde hazirlanan sorulara Soyut Matematik
dersinin hangi konularina gore yanitlayabilmektedirler?” problemi aragtirmanin

tictinci alt problemini olusturmaktadir.

Ogretmen adaylarimin MT gergevesinde hazirlanan sorulari soyut matematigin
konularina gore yanitlayabilme farkliliklarini inceleyebilmek icin sinavlarda sorulan
sorular soyut matematik konularina ve her bir konudaki sorulan soru MT gruplarina
gore ayrilmigtir. Boylece her soru incelenmigtir. Her bir sorunun ogretmen
adaylarinin yiizde kagi tarafindan dogru cevaplandigr bulunmustur. Ayni soyut
matematik konusunda ve aynt MT grubunda bulunan her bir sorunun 6gretmen
adaylarinin kag¢i tarafindan dogru cevaplandigt belirlenmig ve soru sayisina
bolinmugtir. Boylece ayni soyut matematik ve aynmt MT grubunda bulunan bir
sorunun ortalama ka¢ ogretmen adayr tarafindan cevaplandirildigr belirlenmisgtir.
Tablo 15’te soyut matematik konularinin iligkin sorulart MT gruplarina goére dogru

cevaplayan 6gretmen adaylarinin yiizde ortalamast goriilmektedir.
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Tablo 15

Osretmen Adaylariin Smavlarda MT’nin Gruplari ve Soyut Matematik

Konularma gore Sorular:1 Dogru Cevaplandirma Yiizde Ortalamalan

MT Gruplan A B C

Ortalama X X X

Mantnk—ispat

Yontemleri- 68 ) 63
Niceleyiciler

Fonksiyon 71 67 60
Kartezyen 71 71 70
Carpim- Baginti

Islem 82 69 57
Kiimeler 71 66 64
Tiimevarim 67 40 43
Sonlu-Sonsuz 85 34 28
Kiimeler

Sayisal Denklik 71 29 33

Tablo 15°te 6gretmen adaylarinin MT gruplari gergevesinde soyut matematik
dersinin konular1 kapsaminda hazirlanan sorulara dogru cevap verme yiizdesi
ortalamalari ~ verilmektedir. Ogretmen adaylarmin  mantik-ispat  yontemleri-
niceleyiciler konusundaki MT’nin A grubunda bulunan bir soruya ortalama olarak
ogretmen adaylarinin %68’1i, B grubunda bulunan bir soruya ortalama olarak
ogretmen adaylarinin %52’si ve C grubunda bulunan bir soruya ortalama olarak
ogretmen adaylarinin %631 dogru cevap vermistir.

Kartezyen c¢arpim-baginti konusundaki MT’nin A grubunda bulunan bir
soruya ortalama olarak ¢gretmen adaylarinin %71°1, B grubunda bulunan bir soruya
ortalama olarak yine ¢gretmen adaylarinin %71°1 e C grubunda bulunan bir soruya

ortalama olarak ogretmen adaylarinin %70°1 dogru cevap vermistir.
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Fonksiyonlar konusundaki sorular incelendiginde MT’nin A grubunda
bulunan bir soruya ortalama olarak 6gretmen adaylarinin %71°1, B grubunda bulunan
bir soruya ortalama olarak %67’si, C grubunda bulunan bir soruya ortalama olarak
ogretmen adaylarinin %60°1 dogru cevap vermistir.

Islem konusundaki MT nin A grubunda bulunan bir soruya ortalama olarak
ogretmen adaylarinin %82’si, B grubunda bulunan bir soruya ortalama olarak
ogretmen adaylarinin %69’u, C grubunda bulunan bir soruya ortalama olarak
ogretmen adaylarinin %57’si dogru cevap vermistir.

Kumeler konusundaki sorular i¢in MT’ nin A grubunda bulunan bir soruya
ogretmen adaylarinin ortalama olarak %71’i, B grubunda bulunan bir soruya
ortalama olarak %66’s1 ve C grubunda bulunan bir soruya &gretmen adaylarinin
%064’ dogru cevap vermigtir.

Tumevarim konusundaki MT nin A grubunda bulunan bir soruya ortalama
olarak ogretmen adaylarinin %67’si, B grubunda bulunan bir soruya ortalama olarak
ogretmen adaylarinin %40’1 ve C grubunda bulunan bir soruya ortalama olarak
ogretmen adaylarinin %431 dogru cevap vermistir.

Sonlu-sonsuz, sayilabilir-sayilamaz kiimeleri konusundaki MT’nin A
grubunda bulunan bir soruyu ortalama olarak 6gretmen adaylarinin %85°i, B
grubunda bulunan bir soruyu ortalama olarak ogretmen adaylarinin %34°4 ve C
grubunda bulunan bir soruyu ortalama olarak 6gretmen adaylarinin %28’1 dogru
olarak cevaplamistir.

Sayisal denklik konusundaki MT’nin A grubunda bulunan bir soruya
ortalama olarak Ogretmen adaylarinin %71°1, B grubunda bulunan bir soruya
ortalama olarak ogretmen adaylarinin %29’u ve C grubunda bulunan bir soruya
ortalama olarak ogretmen adaylarinin %3370 dogru olarak cevaplamistir.

Tablo 14’te gorilen MT gruplarina gore soyut matematik konularindaki
sorulara ¢gretmen adaylarinin  dogru cevap verme yizdesi ortalamalari
incelendiginde A grubunda en diisiik ortalamaya sahip timevarim konusu ve mantik
konusu oldugu gorilmektedir. Bu da 6gretmen adaylarinin A grubunda en dusuk
performanst mantik ve timevarim konusunda sergilediklerini gostermektedir. en
yiksek ortalama ise %85 ortalama ile sonlu-sonsuz kiimeler olustururken %82

ortalama ile islem konusu olusturmaktadir. Ogretmen adaylarinin A grubunda en
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yiksek performansa sonlu-sonsuz kiimeler ve islem konularinda sahip olduklar
gorilmektedir.

Ogretmen adaylarimin B grubunda gostermis olduklari  performans
incelendiginde B grubundaki bir soruya ortalama olarak en az Ogretmen aday1
tarafindan cevap verilen sonlu-sonsuz ktumeler ve sayisal denklik konularidir.
Ortalama olarak en fazla 6gretmen tarafindan cevap verilen kartezyen ¢arpim-baginti
ve iglem konularidir. Yani O6gretmen adaylart B grubunda en disik performansi
sonlu-sonsuz kiimeler ve sayisal denklik konularinda en yiiksek performans: ise
Kartezyen ¢arpim-bagint1 ve islem konularinda gostermektedirler.

C grubunda o6gretmen adaylarinin konular bazindaki performanslarina
bakildiginda sonlu-sonsuz kiumeler ve sayisal denklik konularinda en disik
performansa sahip olduklar1 goriilmektedir. Ogretmen adaylarimin C grubunda en
yiksek performansit B grubunda oldugu gibi Kartezyen ¢arpim-bagint1 ve kiimeler
konusunda gostermis olduklar1 goriillmektedir.

Ogretmen adaylarinin B ve C gruplarinda en diisiik performansa sonlu-sonsuz
kiimeler ve sayisal denklik konularinda sahip olmalar1 bu konulart ilkogretim ve
ortadgretim donemlerinde hi¢ karsilagsmamig olmalart ve ilk defa bu yil kargilagmig
olmalar1 ve bu konularin diger konulara gore daha soyut konular olmasi, bu soyut
konularda ispat yapma gibi st dizey beceriler gostermeleri istenmesinden
kaynaklandig1 dusuniilmektedir. B ve C grubunda en diisiik performansa sahip olan
sonlu-sonsuz kiimelerde A grubunda en yuksek performansa sahip olmalart ise bu
konuda sorulan sorularin bulyik ¢ogunlugunu A2 kategorisinde sorulan sorularin
dogru-yanlis se¢me tipi sorular ve o6rnek ve karsit Ornekleri tanima becerileri
istenmesinden kaynaklandig1 digiiniilmektedir.

Tam gruplarda en yiiksek performansa sahip olduklart Kartezyen carpim-
bagint1, kiimeler ve islem konularinin ise Kartezyen garpim ve kiimeler konularina
ilkogretim kademesinden beri ve diger konulara ise ortadgretim kademesinden beri

asina olmalar1 diginilmektedir.
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4.5.IV.Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

“Ogretmen adaylarmin MT gergevesinde hazirlanmis sorulara iliskin goriisleri

nelerdir?” problemi aragtirmanin dérdiince alt problemini olusturmaktadir.

Aragtirmanin bu alt probleminde 6gretmen adaylarinin MT c¢ergevesinde
hazirlanmig sorulara iligkin gortsleri belirlenirken onlarin ayni zamanda hangi tip
sorularin ¢oziminde zorluk yasadiklari, bu zorlugun kaynaginin ne oldugu ve
sinavlara galisirken nasil ¢alistiklar1 belirlenmeye c¢alisiimistir. Ogretmen adaylariyla
yapilan goriigmeler sonunda o6gretmen adaylari sorularin ortadgretimden aligkin
olduklari, asina olduklar1 soru tiplerinden farklilik gosterdiklerini belirtmislerdir.
Ortaogretimde OSS amach galistiklarin1 kavramsal olarak 6grenmedikleri daha ¢ok
islemsel boyutta o6grendiklerini belirtmiglerdir. Buna iligkin bazi 6gretmen aday1
ifadelerine agagida yer verilmektedir;

“... lisedeyken defiere baktigimizda fonksiyonun ortenligi vardir kesin. Ama

bizim test teknigi oldugu icin bizim isimize gelen o degildi genellikle. Biz sadece
fonksiyonun tersini alirken 1-1 orten oldugunu biliyorduk ama onunla
ilgilenmiyorduk biz direkt tersini aliyorduk. Bize gegen yillarda fonksiyon
veriyorlardy biz fonksiyon iizerinde islem yapiyorduk bu yil ise fonksiyon

buluyoruz. O yiizden artik daha farkli bir sey oldugu icin sikinti yasiyoruz
sadece ben degil biitiin arkadaslarim...”

“Lisede ezbere ogreniyorduk konulari. Neyin nerden geldigini bilmeden. OSS de
bu ¢ikmayacak sadece bunlar ¢ikacak seklinde veriliyordu™

“Biz simdi diiz lise ¢ikish oldugumuzdan ispat kanadimiz biraz zaynf agikgasi.
Hatta sorularmn igerisine bakmigsinizdir mutlaka. Baslayip sonunu getiremedigim
mutlaka olmugstur.”

“Bu donem zaten ispatlarda sikinti  yagiyorum. Sonugta lisede ispat
yapmadigimiz igin.”

“Onceden kural yonelikti bu kuraldan bunu yapabilirsiniz seklindeydi”
“Onceki yillarda hep test ¢ozmeye alismistik. Bize konu verilecek soru verilecek

biz o soru iizerinde ¢ozecegiz. Aswri yorumlama ¢ok fazla kattigimz bir sey
olmuyordu.”

Ogretmen adaylar1 bu ve benzeri ifadelerinde sorularin ¢oziimlerinde ispat
yapma, yorumlama, iligski kurma, 6rnek ve karsit 6rneklerin yapilandiriimas gibi st
diizey matematiksel becerilerde zorluk yasadiklarini belirtmektedirler. 16 6gretmen

adayiyla yapilan goriigsmelerden 14 oOgretmen adayi ispat yapmada zorlandiklari
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belirtmislerdir. Ogretmen adaylarinin siavlar1 MT cercevesinde analiz edildiginde
onlarin rutin iglemler ve bilginin geri ¢agirilmast becerilerini gerektiren A grubunda
ust diizey matematiksel beceri gerektiren B ve C gruplarina gore daha yuksek
performansa sahip olmalari ispat yapma gibi st diuzey becerilerde zorluk

yasamalariyla ortiigmektedir.

Ogretmen adaylarinin st diizey matematiksel becerilerde yasadiklari
zorlugun kaynagi soruldugunda en temel neden yukaridaki ifadelerinde belirttikleri
gibi simdiye kadarki ilkogretimden ortadgretim kademesine kadar 6grenimlerinde
rutin iglem ve bilginin geri ¢agrilmasin1 gerektiren sorularla kargilagsmis olmalar1 ve
ogretimlerinde de kural verilip kurala yonelik uygulama yapmalarinin istenmesi
oldugu gorilmekte ve ayni zaman da oOgretmen adaylarinin sinav odakli
calismalarindan kaynaklanmaktadir. Ogretmen adaylariyla yapilan goriismelerde
universite seviyesine gelmis olmalarina ragmen hala sadece not kaygisiyla sinav
odakli ¢aligmig olduklar1 gorilmektedir. Bu dogrultuda ¢gretmen adaylari derste
yaptiklar1 6rnek sorular1 ve teorem ispatlarini ve kitapta defterlerinde bulunan 6rnek
sorulara benzer sorulari cevaplamaya galisarak ders hocasinin sinavda benzerlerini
soracaklar1 diisiincesiyle ezberlediklerini belirtmislerdir. Ogretmen adaylariyla
yapilan gorigmelerde onlara sinavda yaptiklari hatalar gosterilmis ve bu hatalarin
nedenleri sorulmustur.

“Biz kitaplart olsun hocamn sorularini hoca smavda nasil sorabilir diye

daha c¢ok calistik. Ogrenci hani hoca nereden sorarsa oradan c¢aligir

gibilerinden. Defierde buna benzer soru vardi bizde ondan cevabi
ezberlemistik hoca boyle yapmis hoca yaptiysa dogrudur gibi diisiindiik”

“x parantezine alirim oradan bir sey c¢ikabilir ama tam bir deger

bulamiyorum ve bu alisik olmadigim tiirde bir sey”

“Elektrik devresi hi¢ gormedik biz. Ben bunu sinava girmeden bir 10-15
dakika once kitabi karistirayim derken bir devre gordiim ancak sinavda

citkmaz deyip bakmadim™

“ilk defa bu sekilde bir soru ¢ozmiistiim. Kitapta bunu gordiik ama iizerinde
durmadik islemedigimiz igin. O yiizden de rastgele cizdim paralelde ve
seride veya diye”

Ogretmen adaylarinin ifadelerinde de belirttikleri gibi, sinif ortaminda

yapilanlara bagl kaldiklari, ders notlarindaki soru 6rneklerini ve teorem ispatlarini
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ezberledikleri gorulmektedir. Kitaplarda, ders igeriginde var olmalarina ragmen,
derste  kargilagmadiklari konu ve matematiksel ifadeleri simnavda da
karsilagmayacaklar1  digincesiyle dikkate almadiklart ve Ogrenme yoluna
gitmedikleri gorilmektedir. Sinavda bilgilerini  yeni durumlara uygulamay1
gerektiren sorular soruldugunda sinifta karsilagsmig olduklar1 6rnek sorulara ve
matematiksel ifade ve ispatlara bagimli kalarak ders notlarindakilerin benzeri

sorularin ¢oziimlerine ve teoremlerin ispatlarina yer vermislerdir.
“defterde buna benzer bir ispati hatirladim o ytizden boyle ¢ozdiim”
“clinkil sinifia buna benzer soru yapmistik hemen baliklama atladim bende”
“derste aynen bunun benzerini bu sekilde ¢ozmiistiik o geldi aklima”
“hirbirine denk oluyordu ders notlarinda ¢alisirken 6yle bir sey bulmustum,
g0z aginaligi diyeyim... ”

“Onceki ogrenmelerimden boyle aklimda kalmis tam hatirlamadigim birazda

ezbere giderek boyle ¢ozdim”

“eski ogrendiklerimden o giinkii galistiklarimdan gorince direkt onlart
diistiniiyorum. Tammlar iizerinde diigiinmiiyorum sanirim”

Ogretmen adaylarindan 12’si sinavlarinda yaptiklari gesitli hatalarin nedenleri
soruldugunda, soruyu ya da ispat1 istenen teoremi kitapta ya da defterde aynist ya da
benzeri oldugunu dustnerek, ve o ¢o6ziimi ya da ispati hatirlamaya calisarak
cevaplamaya calistigin1 belirtmistir. Ogretmen adaylarmin bu yaklagimi soruyu
gergekten anlamaya c¢aligmadiklarini, soru tizerinde akil yuritmediklerini ve yeni
durumlarda uygulama becerilerinin zayif oldugunu gostermektedir. Bu da 1. alt
problemde 6gretmen adaylarinin B2 kategorisinde oldukg¢a diisiik performansa sahip

olma nedenlerini agik¢a ortaya koymaktadir.

Ogretmen adaylarina MT cercevesinde hazirlamalar1 istenen sorulari nasil
hazirladiklart soruldugunda, 16 6gretmen adayinin tamami sorularin bir kismini
kitaptan aldiklarini bir kismini da kendilerinin hazirladiklarini, ancak kitaptan
sorular1 segerken ve kendileri soruyu olustururken ders notlarinda bulunan 6rneklere

benzer soru sectiklerini ve bazilarinin da sayilarini degistirerek soru olusturduklarini
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belirtmiglerdir. Ogretmen adaylarinin 10’u ise buna ek olarak ¢oziimiinii

yapabilecegi sorulari tercih ettiklerini belirt miglerdir.
“Dersteki orneklere benzer kitaptan sorular sectim”

“Sorulart kitaplardan ve internetten aldim. Cézebildigim ve anlayabildigim
sorulardt”

“Anladigim kolayima gelen sorulardi. Hem de daha ¢ok bunlardan
cozmiistiik derste daha iyi olur diye... ”

“Sorulart hazirlarken defterdeki ornekler yol gostericim oldu™

“Sorulart kitaptan aldim. Defterdeki drneklere bakarak benzerlerini sectim.
Coziimlerini yapabilecegim sorulardi”

“Kitaplarda bunlar var birincisi. Ikincisi derste ¢ozdiiklerimize benziyor”

“Kitaptan da aldim. Gerisini de kitaptaki sorulara benzetmeye caligtim. Derste
anlattigina gore hocamn yani tammlar vardi teoremler falan onlara gore
hazirladim. Bazilarini da onceki bildigim bilgilerle hazirladim™

Ogretmen adaylar1 MT gergevesinde hazirlanan sorulara iliskin goriisleri
alindiginda, 16 o6gretmen adayiyla yapilan gorismelerde ogretmen adaylarinin
tamami sorularin sadece bilgiyi geri ¢agirarak ya da islem yaparak yapilabilecek
sorular olmadigini, akil yuritme, bir ispati takip etme, ispat yapabilme, yorum
yapabilme, ¢ikarimlarda bulunabilme gibi matematiksel becerilere sahip olunarak
yapilabilecek sorular oldugu yoninde goris bildirmiglerdir. Sorularin ezbere,
yiuzeysel o6grenme ile derinlemesine 6grenme arasindaki farki ayirt edebilecegi

yoniinde butiin 6gretmen adaylarinin fikir birliginde oldugu goralmektedir.

“Ezbere ¢oziilecek sorular degil. Ispat tarafina doniiklerde gafil avlaniyoruz.

Diiz ¢alismayla kafa yormadan ¢oziilebilecek sorular degil. ”

“Lzbere dayali degil. Tabii ki bilmemiz gereken ezberlememiz gereken seyler
var. Onun disinda birde icsellestirmemiz gerekiyor olayi. Igsellestirdigimiz

B

zaman onu daha rahat sinava yansitabiliriz.’

“Lzberleyen dgrenci belli bir oranda ama mantifini kavrayan hepsini

yapabilir.”



“Insan hi¢ calismadan eger temel bilgisi varsa bu sinavda bir seyler yapabilir

ama hepsini yapmak icin akil yiirtitme gerekiyor.”

“Bilgiyi oztimseyen neyin nerden geldigini bilen dgrencilerin yapabilecegi
tarzda sorular.”

95
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BOLUM V

Aragtirmanin bu boélumiinde arastirma sonuglarina, tartigma ve onerilere yer

verilecektir.

5. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

5.1.Sonuc¢ ve Tartisma

Bu aragtirma, ortaggretim matematik 6gretmenligi programinda egitim goren
birinci sinif 6gretmen adaylarinin soyut matematik dersine yonelik bilgilerinin MT
cergevesinde nasil dagilim gosterdigini belirlemek amaciyla gergeklestirilmistir. Bu
amaca yonelik olarak veri toplama araglart kullanilarak 6gretmen adaylarinin soyut
matematik bilgilerinin MT ¢ergevesinde nasil dagilim gosterdigi belirlenmeye
caligiimig ve elde edilen veriler arasindaki iligkiler degerlendirilmistir. Arastirmanin
bu bolimiinde alt problemlerle birlikte arastirmanin temel problemine iligkin
bulgular yardimiyla ulagilan sonuglar, tartigma ve sonuglara yonelik oOneriler

sunulmaktadir.

Aragtirmanin  sonuglarina  bakildiginda  6gretmen  adaylariin = MT
cergevesinde hazirlanmig olan sorularda en yiksek performanst A grubu
kategorilerde gostermis olduklar1 gorilmektedir. Daha st seviye olan B ve C grubu
kategorilerinde dusiik seviyede performans gosterdikleri gozlenmistir. Smith ve ark.
(1996) MT’nin kategorilerinde belirtilen matematiksel becerilere uygun soru
orneklerini sunduklari ¢aligmalarinda tniversite dgrencilerinin bilgilerinin daha ¢ok
A grubunda, azinlikla B grubunda ve sinirlt ya da yok denecek kadar C grubunda

oldugunu belirtmislerdir. Ayrica Wood ve arkadaslarinin (2002) aragtirmasinda da
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benzer sonuglara ulagilmistir. Ball ve ark. (1998) lineer cebir dersi i¢in yapilan
sinavda 6grencilerin MT nin A grubunda daha ytksek performans gosterdiklerini B
ve C gruplarinda daha dugsik performansa sahip olduklarini belirtmektedirler. Bu
arastirmada 6gretmen adaylarinin A grubunda daha yiksek ancak B ve C gruplarinda
daha disik performans gostermelerinin en Onemli sebeplerinden biri olarak
ogrencilerin Universiteye kadar aldiklar1 egitim gosterilebilir ¢iinkii 6gretmen
adaylar1 matematik 6gretmenligi programinda heniz 1. simuf ogrencileridir
dolayistyla bu yila kadar almis olduklart egitimin etkisinin hala strdiirmekte oldugu
goriulmektedir. Ortadgretimde Ogrenciler daha ¢ok sinav odakli ¢aligmaktalar ve
sorularinin niteliginden ¢ok niceligine bakarak ne kadar ¢ok soru g¢ozdiklerine
bakmaktalar. Ayrica karsilarina ¢ikan sorulart anlamak, ¢6ziim stratejilerini
kavramak yerine soru tiplerini ezberlemekteler. Baki ve Kartal (2004) &grencilerin
cogunun lise siralarinda islemsel olarak algiladiklari matematigi; kavramlari kurallari
ve algoritmalar iligkilendirmeden 6grenme yoluna gitmekte oldugunu ve bu
yontemle de OSS’de basarili olmalarina ragmen iiniversitelerde ileri matematik
konularinda, kavramsal diginmeyi gerektiren matematiksel problemlerde bu
ogrencilerin ayni basariy1 gosterememekte olduklarini belirtmektedirler. Bu da
onlarin Ust diizey zihinsel seviyedeki sorularda dusik performans gostermelerinin
sebebi olarak gosterilebilir. Ortadgretim seviyesinde yeni durumlarda uygulama,
ispat yapma ve akil yuritmeye minimum dizeyde yer verilmesi 6grencilerin A grubu
kategorilerinde daha yuksek performans, B ve C gruplarinda daha diisiik performans

gostermelerine sebep olmaktadir.

Ogretmen adaylarmin cinsiyetlerine gore performanslari incelendiginde kiz
ogretmen adaylarinin Al, A2, A3, B1, B2,C1 ve C2 kategorilerinde erkek 6gretmen
adaylarina gore daha yuksek performans sergiledikleri ancak C3 kategorisinde erkek
ogretmen adaylarinin daha yiikksek performans sergiledikleri gorilmektedir. Clifort
(1998) gore Eddowes ve ark. kizlarin diisiik seviyede matematik bilmeyi gerektiren
islerde, yiksek seviyede matematik bilmeyi gerektiren islere gore daha basarili (akt.

Duru ve Savas, 2005) olduklarini belirtmistirler.

Ogretmen adaylarinin MT cercevesinde soyut matematigin hangi konularinda

daha yuksek, hangi konularinda daha disik, hangi konularda daha yiksek
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performansa sahip olduklar1 belirlenmeye g¢alisilmistir. Ogretmen adaylarnin A
grubunda en disik mantik ve timevarim konularinda en yiiksek ise sonlu-sonsuz
kiimeler ve islem konusunda performansa sahip olduklar1 gériilmektedir. B grubunda
en disik sonlu ve sonsuz kiimeler ve sayisal denklik konularindan en yiksek
kartezyen carpim-bagint1 ve iglem konularinda performansa sahiptirler. C grubunda
ise en disik sonlu-sonsuz kiimeler ve sayisal denklik konularinda en yuksek ise
kartezyen ¢arpim-baginti ve kiimeler konusunda performansa sahip olduklari
belirlenmektedir. Ogretmen adaylarmin sonlu-sonsuz kiimeler ve sayisal denklik
konularinda st diizey zihinsel beceri gerektiren B e C gruplarinda daha dusuk
performansa sahip olmalart bu konulart ilk defa karsilagiyor olmalarinda
kaynaklandig1 diisintlmektedir. Narli (2005) de arastirmasinda klasik yontemle
Ogrenim goren soyut matematik dersi alan o¢grencilerin %65’inin sayisal denklik
konusunun zor oldugu yoniinde goris bildirdiklerini bulmustur. Kartezyen ¢arpim-
bagint1 ve kiimeler konusunda 6gretmen adaylarinin daha yiiksek performansa sahip
olmalar1 ise bu konulara ilkdgretimden beri karsilasiyor olmalarindan kaynaklandigi

disinilmektedir.

Ogretmen adaylarinin hazirladiklari sorular MT gergevesinde incelendiginde,
A grubu agirlikli olmak tzere B ve C kategorilerinde de soru hazirlamis olduklari
goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin en fazla A3 kategorisinde soru hazirladiklar: ve
bunu C1-A2-C2 kategorilerinin izledikleri goriilmektedir. C3 kategorisinde hig
soruya rastlanmamaktadir. Ayrica, Al, B1 B2 kategorilerinde de az sayida soruya
rastlanmaktadir. Ogretmen adaylarinin hazirladiklar1 sorularin MT nin gruplarindaki
dagilimi ise A grubunda sorularin %65’i, B grubunda %11°1 ve C grubunda %24’
yer almaktadir. C grubunda sorularin sayisinin B grubundan fazla olmasinin nedeni
soyut matematik dersinin yapisi geregi ispatlara agirlik verilmesinden kaynaklaniyor
olabilecegi dusiinilmektedir. A1l kategorisinde soru hazirlamama sebepleri olarak ise
A1 kategorisinin gok kolay olduguna yonelik goriislerinden gosterilebilir. Ogretmen
adaylarinin kitaplardan sectikleri ya da kendilerinin hazirlamig olduklart sorulari
nasil hazirladiklarina yonelik gortsleri alindiginda, 6gretmen adaylarin kendilerinin
cozebildikleri ya da ¢oziimlerini anlayabildikleri ve ders notlarindaki sorulara benzer

sorular sectikleri ve hazirladiklart yontnde gorig bildirmislerdir. Dolayisiyla
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ogretmen adaylarinin MT’nin A grubunda daha yiiksek, B ve C gruplarinda daha

diisiik performansa sahip olduklari hazirladiklari sorulardan da gortilebilmektedir.

Yapilan gorigmelerde, ogrenciler MT c¢ergevesinde hazirlanan sorularin
simdiye kadar agina olduklari, ¢oktan se¢meli ve rutin iglemleri uygulama tiri
sorulardan farkli oldugunu belirtmislerdir ve gercekten konuya hakimiyet ve akil
yuritme gerektiren, bilgiyi yeni durumlarda kullanmayi gerektiren soru tipleri

olduguna yonelik goris bildirmiglerdir.

5.2. Oneriler

Bu arastirmada elde edilen sonuglar dogrultusunda matematik 6gretmenleri,
ogretim Uyeleri ve bu konuyla ilgili gelecek yillarda arastirma yapmak isteyenler ig¢in

gelistirilen oneriler sunlardir:

1. Ogrencilere islemsel oOgrenme becerileri yerine kavramsal Ogrenme

becerilerinin kazandirilmasina yonelik egitim verilmesi gerekmektedir.

2. Matematik dersi alan her kademedeki buitiin 6grencilere tiniversite seviyesine
ulagmasini beklemeden bulundugu sinif seviyesine ve konularina bagli olarak

basit ispatlar, ispat yapma yontemlerine yonelik beceriler kazandirilmalidir.

3. Ogrencilere ortadgretim seviyesinde sadece sinav odakli ¢alismalarinin dogru
olmadig1 ve yuzeysel Ogrenme yerine kavramsal daha derinlemesine

ogrenmelerini saglayacak egitim verilmeli.

4. QOgrencilere sinif seviyesi ne olursa bulunduklar1 sinifa uygun olacak sekilde

sinavlarda MT c¢ergevesine gore hazirlanmig matematik sorulari sorulmalidir.

5. Ogrencilere smavlarin yani sira ders esnasinda da onlarin st diizey
becerilerini  gelistirecek sorular sorulmalidir. Ogrencilere sadece teknik
becerilerin uygulanmast yoniinde degil teknik becerilerin uygulanabilme

sartlarina yonelik egitim verilmelidir.
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6. Matematik egitimcileri sinavlarda 6grencilere sadece A grubu ya da B grubu

degil butin gruplarda soru sormalidirlar.

Caligmamizin bundan sonra MATH taksonomi ve soyut matematik

konularina iligskin yapilacak ¢aligmalara 1sik tutmasini umut ediyoruz.
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EK-1

Asagidaki sorular 68retmen adaylarmin soyut matematik dersi kapsaminda
olan konularina iliskin bilgilerini MT c¢erc¢evesinde incelemek amaciyla MT’ ye
uygun hazirlanmis, 6gretmen adaylarina farkl zamanlarda uygulanacak olan 6

farkh sinavdaki toplam sorulardan olusmaktadir.
SINAV SORULARI

1) Bir 6nermenin totoloji olmast ne anlama gelmektedir? (A1)
2) pAN(p'=q) =p=? (A3)
- Asagidaki 6nermelerin dogruluk degerlerini bulunuz.

3) ( ) Her teoremin karsit1 dogrudur.(A2)

4) () Her teoremin tersi dogrudur.(A2)

5) () Her teoremin karsit tersi dogrudur. (A2)
6) Karsit zittina denk olan bir 6nerme yaziniz ve simgesel olarak ifade ediniz. (B1)
- Asagidaki esitlikleri gosteriniz

7)(AcCNBcC)e (AUB)cC(Cl)
8)(CCANCCcB)e Cc(ANB) (C)

9 ANBE€ANC ise B kimesinin C kiimesinin alt kiimesi olup olmadigini

gosteriniz. (B2)

- Bir A kiimesinin kuvvet kiimesi bu kiimenin alt kiimelerinin olusturdugu kiimedir.
Bu kiime P(A) ile gosterilir. Buna gore asagidaki onermelerden hangilerinin dogru

oldugunu nedenleriyle birlikte veriniz.
10) A e P(A) (C1)
11) AcP(A)(C1)

12) {A} CP(A)(C])
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13) {A} €P(A) (C1)

14) A, = {x:xeRvex <1}, A, = {x:xeR, x > 1} kiimelerine hangi kiimeyle bir

aile olusturursa olusan kiime ailesi R’ nin bir ayrigimi olur? (C3)
15) Bir 6nermenin karsit tersi ne demektir? (Al)

- Asagidaki sekilde goruldiugi gibi bir paralel ve seri baglanmis bir elektrik devresi

verilmistir

e | |

16) Elektrik devresine karsilik gelen “ve” , “veya” baglaglarint kullanarak bilegik

onermeyi bulunuz. (B1)

17) Buldugunuz bilesik 6nermeyi sadelestirerek yukaridaki elektrik devresine

denk olan devreyi ¢iziniz. (B1)

18) [(p=q)A q’']=p’ bilesik 6nermesinin totoloji oldugunu gosteriniz. (C1)

19) [(pvg)A(pAg)]=q ifadesinin dogruluk degerini bulunuz. (A3)

20) (p=>s’)=[q’AM(rvs’)’] oOnermesi bir celigki ise asagida verilen OGnermenin
dogruluk degeri belirlenebilip belirlenemeyecegini inceleyiniz? (B2)

(p’=s)Mq’=1)
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21)“Bir dogal sayinin karesi tek ise kendisi de tektir” Onermesinin ispati igin
asagida hangi ispat yontemi kullanilmistir? (A2)

Ispat:
p: n? tek dogal sayidir. }

q: n tek dogal sayidir.

p=q Onermesinin dogrulugu yerine;

q=p onermesinin  dogrulugunu

q": ngift dogal sayidir. ispatlamak yeterlidir.

p’: n? ¢ift dogal sayidr.
n=2k olacak bigimde bir k dogal sayist vardir. Bu durumda, n?= 2k.2k =
2.2k? olur. n?= 2.(2k?) sayisi da ¢ift oldugunu gére; “Bir dogal saymin

karesi tek ise kendisi de tektir” Onermesi ispatlanmig oldu.

22) [pV(pArq)’] ifadesinin degilini bulunuz. (A3)

23) “A”, “v7 <« baglaglarim igeren ve dogruluk ¢izelgesi asagidaki olan bir

bilesik 6nerme bulunuz. (B1)

% q ?
0 0 1
0 1 0
1 0 1
1 1 1

24)p=1 ve q=0 i¢in, [(pvVq)Ap]=q=?(A3)

25)X={a, b, c, d, e, f, h} kiimesi igin P(X), {@ {ab,c}, {deh}}

ve {{a}, {b,c}, {ab,c}, {a,de}} kiime aileleri verilen kiime i¢in birer

ayrisim olamaz. Neden? (B1)
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26)

A B vanda sekilde verilen gosterilen A,
A B, C kiimeleri iglerinde yazili
& harflerle gosterilen kiimeleri
kapsamaktadir. C#@ | CcBcA

olduguna gore, sekildeki kiimelerden

C hangilerinin bos kimeden farkli

olmasi zorunludur? Gosteriniz. (A3)

- n€ Z* igin A,=[0, l-%) olarak tanimlandigina gore ,

27) Npez+ An (A3)
28) Upez+ 4, kumelerini belirtiniz. (A3)
- a ve b gercel sayilar olmak iizere, a<x<b esitsizliklerini dogrulayan gergel
sayilarin kiimesi (a,b) big¢iminde gosterilir. S={1,2,3,...n,...} ve

A={A,:n €S ve A, = (0, %) olduguna gore, asagidaki kiimeleri en sade

bi¢imde yaziniz.
29)A4; U A, (A3)
30)A; N A,y (A3)

31)A={2,3,5,6,8,10} kiimesinde tamimlanan a = {(x,y): x\y} bagmtisinin

ozelliklerini yaziniz. (A2)

32)(pAq)’=r  ifadesi dogru olacak sekilde giinlik hayattan uygun bir 6nerme

olusturunuz. (B1)
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2

33)“Grubumuzdaki herkes en az 3 saat ¢alisirsa proje tamamlanir.” Cimlesini

simgesel olarak ifade ediniz. (B1)

34)“ 6\x ve 4\x = 24\x” ifadesini uygun bir ispat yontemiyle ispatlayiniz. (C1)

- A kimesinde tanimlanan iki baginti @ ve f olsun.
35 aUpB (B2)
36 )anpf  (B2)

kiimeleri A kiimesinde tanimlanan birer bagintt olur mu? Neden?

37) Denklik bagintisinin 6zelliklerini saglayan bir bagint1 yaziniz. (C2)

38) A={1,2,3,4,5,6,7} ktumesinde tanimlanan £ bagmntisi (1,2), (3,7), (5,1)
elemanlarini igerdigine gore f bagintisina en az hangi elemanlar eklenirse

bagintist hem yansiyan olur hem de tersi kendisine esit olmus olur? (B1)

39)“Her fonksiyon bir bagintidir ancak her baginti bir fonksiyon degildir”

ifadesinin dogrulugunu ya da yanligligint nedeniyle gosteriniz. (A2)

40) Birebir fonksiyon nedir? (Al)

41) Bileske fonksiyon nedir? (Al)

- Asagidaki bagintilardan hangilerinin fonksiyon oldugunu yaziniz.
42)f ={(xy):x,y ERx + |y| = 5} (A2)
) f ={(y):xy €Rx*+y? =9} (A2)
A4 f ={(y):xy ERYy =x + 3} (A2)
45)f ={(xy):x,y €Ry =x* + 3} (A2)
46)f ={(x,y):x,y ERx* +y =y® +x} (A2)

- f:X—=Y bir fonksiyon A=Y olsun.
A7) f(f~1(4)) € A oldugunu gosteriniz. (C1)
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48) Esitlilik olmamasi durumuna bir 6rnek veriniz. (C2)

49) Parabol fonksiyonlarin neden birebir fonksiyon olmadiklarini gosteriniz. (B1)

50)f: X— Y herhangi bir fonksiyon, AcX olmak tizere, g: A=Y, f(x) = g(x)
seklinde tanimlanan fonksiyona, f'nin A kiimesine kisitlanmigt denir ve g=f\A
seklinde gosterilir. Buna gore asagidaki grafikte; fin bir kisitlanigi olan g
fonksiyonu verilmistir. Buna gore g fonksiyonunu ve f fonksiyonunu ve bu

fonksiyonlarin tanim ve gorinti kiimelerini bulunuz. (B2)

A
9 [
8
7
6
5
4 (]
3
2
1| @
< >
< >
1 2 3
v

51)f: A — B birebir bir fonksiyon ise;

x1 7 x%= fx)) #f(x2) v f(x) =f(x) =x=x; seklinde
gosterilir.

Buna gore;

f:X=Y 1-1, g Y=Z 1-1, = gof: X=Z 1-1 dir. Bu ifadenin

dogrulugunu gostermek i¢in yukaridaki tanimlardan hangisinin kullanilmasi

daha uygundur? Neden? (C3)
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52)fi(x) =x%+x fo(x) =2x% —x () =x%+x
g1(x) =x—2 g.(x) = 2x gs(x) =x+2

olmak uzere fonksiyonlar tlizerinde tanimli toplama, ¢ikarma ve c¢arpma
islemleri kullanilarak, { € {1,2,3} olmak iizere f; ve g; fonksiyonlarindan
h(x) = x fonksiyonu elde edilebiliyorsa, F; = 1; aksi halde F; = 0 olarak
tanimlantyor. (Fy, F, F3) nedir? (A3)

53) f (%) = w sartini saglayan bir fonksiyon bulunuz. (C2)

54) f:R—>R, f(x)=sgn(x) icin f7((0,1)) =7 (A3)

- A bir kiime, P(A) A’min kuvvet kiimesi olsun. f : A = P(4), f(a) = A\{a}
fonksiyonu;
55) Birebir midir? (A3)
56) Orten midir? (A3)

57)Depo kapasitesi 60lt olan bir arag depo tamamen dolu iken yola ¢iktiginda
sabit 90 km/sa hizla gittiginde 8 saat sonra tekrar benzin almak zorundadir.
Ancak depo tamamen bosalmamakta ve daima 41t benzin kalmaktadir. Bu arag
sabit 90km/sa hizla yola ¢iktiginda depoda kalan benzin miktarinin

matematiksel modelini kurunuz. Modelin dogrulugunu gosteriniz. (B2)

58)Bir fonksiyonun tersini hi¢ bilmeyen birine giinliik hayatla iligskilendirerek

nasil anlatirsiniz? (B1)

- [, A uzerinde bir bagint1 olmak tizere asagidakileri dogru ya da yanlig olarak
isaretleyiniz.
59)( ) P simetrikse ters simetrik degildir. (A2)
60)( ) p simetrik ve geciskense yansiyandir. (A2)
61)( ) P ter simetrikse simetrik degildir. (A2)
62)( ) B hem simetrik hem de ters simetrik olabilir. (A2)
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63)Herhangi A, B, C ve D kiuimeleri i¢in (AUC)x(BUD) € (AxB)U(CxD) ‘ nin

asagidaki kanitini inceleyiniz. Sizce dogru mu? Dogru degilse nerede hata
yapilmigtir? (C1)
Kanit : x €(AUC)x(BUD) varsayalim. O zaman x €AUC ve y €BUD ° dir;
o halde x EA yadax €C veya y€B vyada y €D olur. Bu durumlari
ayr1 ayr1 degerlendiriyoruz.

Durum 1 :x €A ve y €B. O zaman (x,y) € AxB dir.

Durum 2 :x €C ve y €D. O zaman (x,y) € CxD dir.
Boylece ya (x,y) € AxB ya da (x,y) € CxD , dolayisiyla da (x,y) €
(AxB)U(CxD) olur.

64) “(X, <) bir sirali kime ve Y < X olsun. Eger (Y, <) tam siral1 bir kiime oluyor
ise, Y alt kiimesine X’in bir zinciri denir.”
Yukaridaki tanima gore verilen bir X={ab,c,d,e,hmk} kiimesi tzerinde
asagidaki semalardan faydalanarak Y ve Z alt kiimelerinin X’in birer zinciri

olup olmadigin1 aragtiriniz. (B2)

N AN
N AN
/ N\ , X

m k

Y :{a,b,c} Z= {albldle}

65) Birim eleman nedir? (Al)
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- A={1,2,3,4} kiimesi izerinde tanimlanan asagidaki iglemin;

66) Birim elemanini bulunuz.(A3)

67) 4-1 =7 (B1)

68)

X={a,b,c,d,e,f} kiimesi lizerinde asagidaki

b la |Bla |b |b |b tabloyla tanimlanan & isleminin degisme

ozelligini saglayip saglamadigini gésteriniz.

(A2)

69)“X kumesi uzerinde tanimli bir ® isleminin birim elemani varsa tektir”

sonucunun dogrulugunu gosteriniz. (C1)

70) Z kuimesi izerinde * : ZxZ—Z islemi a*b = 3x-2y olarak tanimlansin. Buna

gore, (45)71 « (2 6) isleminin sonucu kagtir? (B1)
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[lkogretimden  beri  gorduginiiz (dort islem  digindaki) islemleri
disindiginizde birlesme 6zelligine
71) Sahip olanlara (C2)

72) Sahip olmayanlara birer tane 6rnek veriniz. (C2)

73)(X,A) uzerinde tanimlanan  xAy = 2x+xy+3y isleminin varsa birim

elemanini bulunuz. (A3)

74)X = {a,b,c,d,e,f} kiimesi Uzerinde tanimlanan bir © iglemi i¢in birlesme
ozelliginin saglandigini gorebilmek i¢in 216 durumun incelenmesi gerekir.
Buna gore n elemanli bir kimede birlesme o6zelliginin saglandigini

gorebilmek i¢in kag degisik durumu incelemek gerekir? (A3)

75)Bir X kumesi iizerinde tanimli < isleminin kapalilik 6zelligi ile birim

elemaninin varligr arasinda nasil bir iligki vardir? (B1)

76)

ters elemanlarinn a ve b

a a e e d c goriilmektedir. Bu durumun nedenini ya da

nedenlerini tartisiniz. (C3)

77) () f birim fonksiyonise f = f~1 dir. (C1)
78) (ii) f=f"1 ise f birim fonksiyondur. (C1)
79) (i) fog=g 1ise f birim fonksiyondur. (C1)

ifadelerinin dogru ya da yanlis olduklarini gerekge gostererek karar veriniz.

Tabloyla verilen isleme gore a elemaninin
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- f:A->B, Vx,y€EA 1igin,
BO)yx #y = f(x)#f(y) (B
shx=y = f(x)= f(y) B

Onermelerinin neyi ifade ettiklerini ayr1 ayri ve ayrintili olarak agiklayiniz.

82) Bir A kiimesinde tanimlanan A igleminin degisme ve birlesme 6zelligi varsa,
a,b,c,dEA igin;

(aAb)A(cad) =[(dAc)aa]lab oldugunu gosteriniz. (C1)

83)Q x Q kumesinde (a,b) * (c,d) = (ac, ad + b) seklinde tanimlanan iglemin

ozelliklerini inceleyin. (A3)

8)Tim mn=>1 ler igin, 2.214+3.22+4.23+--+ (n+1).2" =n.2n*1!
ifadesini kanitlayin. (A3)

85)Tim n €N ler igin, 1.39+3.3' +5.32+.-4+ (2n+1).3" = n. 371
oldugunun asagidaki kanit1 verilmistir. Buna gore kanitta varsa hatali olani
bulunuz. (C1)

Kamit: n keyfi bir dogal sayr olsun ve 1.3°+3.31+4+5.3%2+4 ..+
(2n+ 1).3" = n.3™*! varsayalim. O zaman;
1.394+3.3' +5.32 +---+ (2n+ 1).3" + (2n + 3)3"*1
=n.3"1 + (2n + 3)37*1

= (3n + 3)37+1
= (n + 1)3"*2 dir.

86)n €N i¢in 0.1.2+1.23+423 4+, +n.(nt1).(n+2) i¢in genel bir formul

bulunuz ve formuliniiziin dogrulugunu gosteriniz. (C2)
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87)2" > n? onermesinin dogru olabilmesi igin Onermeye hangi sartin ya da

sartlarin eklenmesi gerekir. (B1)
- Asagidaki ifadelerin dogruluklar1 ya da yanligliklari i¢in ne soylenebilir?

88) () Sonlu bir kiimenin her alt kiimesi de sonludur. (A2)

89) ( ) Sonlu bir kiimenin denk oldugu en azindan bir 6zalt kiimesi vardir.
(A2)

90) () Sonlu bir kiime ailesinin birlesimi de sonludur. (A2)

91) () Sonlu bir kiimenin kuvvet kiimesi sonsuzdur. (A2)

92) () Sonlu bir kiime ailesinin kartezyen ¢arpimi sonsuzdur. (A2)

93) ( ) N sayilar kiimesi sonsuz bir kiimedir. (A2)

94) () A ve B iki kiime ve A € B olsun. A kiimesi sonsuz ise B kiimesi de

sonsuzdur. (A2)

-Asagidaki onermelerin dogruluklarini inceleyiniz.

95)( ) (:n € N) — Sayilabilir sonsuz kiimedir. (A2)

96) ( ) Z — Sayilabilir sonsuz kiimedir. (A2)
97)( ) N? — Sayilamaz sonsuz kiimedir. (A2)

98) ( ) (2,3) — Sonlu bir kiimedir. (A2)

99) “Sayilabilir sonsuz bir kiime bir 6zalt kiimesine denk olabilir.”  Onermesini

dogrulayan bir 6rnek veriniz. (C2)

100) Ingilizcenin dilbilgisine uygun tiim tiimcelerinin kiimesinin sonsuz sayilabilir
oldugunu kanitlaym. (Ingilizcenin dilbilgisine uygun her tiimcesi Ingilizce
sozciiklerinin bir sonlu dizisidir. Once dilbilgisine uygun tiim tiimcelerin kiimesinin

sayilabilir, sonra sonsu oldugunu gosterin) (B2)
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101) “Her sonsuz kiumenin sayilabilir sonsuz bir alt kiimesi vardir.”
Teoremini ispatlayiniz.(B2)

102)
® |a b c d A= {ab,c.d} olsun. A kiimesinde @® islemi

yandaki islem c¢izelgesi ile tanimlanmig ve

cizelgedeki bazi elemanlarin yeri bos

b b a c d birakilmigtir. @ isleminin birlesme o6zelligi

olduguna gore tabloda yerleri bog birakilan

elemanlar1 bulunuz. (A2)

103) n? +n + 17 ifadesinde n=1 verdiginizde sonucu degerlendirin? O bir asal
sayt m1? n=2 verdiginizde de sonug¢ bir asal sayr mi1? n yerine 3 ten 10 a kadar
degerler verin. Bu sonuglar da asal sayr mi1? Genel bir sonuca varabilir misiniz?
Timdengelim veya timevarim argtimanlari kullaniyor musunuz? Sonucunuzdan

emin misiniz? Sonucunuz gergekten dogru mu? (C2)

104) n? < 2™~1 ifadesinin kanit1 i¢in, kanit nerede aksiyor? k” nin hangi degerleri

icin timevarim adimi dusiincesi yanlistir? (C1)

105) Tam n € N ler i¢in ispat ediniz ki; 6|(n® —n) dir. (C1)

106) xvey, x <y olacak sekilde, herhangi iki reel say1 olsun. x < z <
y olacak sekilde en az bir z reel sayisinin varligini gosteriniz. bu 6zellikten
yararlanarak, “Herhangi iki reel say1 arasinda sonsuz ¢oklukta reel say1

vardir”’ genellemesine gidilip gidilemeyecegini inceleyiniz. (C2)

107)A herhangi bir kiime olmak tizere, A nin kuvvet kiimesi tizerinde tanimlanmig

bir

2
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f:P(A) — P(A) fonksiyonu,

XcY = f{X) cf(Y) kosulunu sagliyorsa, 3 B € P(A) i¢in

B=1(B) olur.

Yukaridaki sonu¢ asagidaki Schroder-Bernstein teoreminin ispati igin

kullanilabilir.

Schréder-Bernstein Teoremi : Iki kiimeden her biri, digerinin alt kiimesine

denk ise bu iki kiime denktir.

Bu teoremi asagidaki yontemle ispatlayiniz.

Ispat :

A~B, = 3f:A—B; bijektif

B~4, = 3 g:B —A4; biektif olur.

1. Adim : ¢ : P(A) — P(A) oyle bir fonksiyon tanimlaymiz ki yukaridaki
sonucu saglasin.

2. Adim : ¢ fonksiyonu yukaridaki sonucu sagladig i¢in E = @(E) olacak
sekilde JE < A olacak sekilde bir E kiimesi vardir. Buna gore f, g
fonksiyonlarin1 ve E kiimesinden yararlanarak h : A — B bir fonksiyon

tanimlay1n.

3. Adim : h fonksiyonunun bijektif oldugunu gosterin. (B2)

108) Aciklama : Bir X kiimesinden Y kiimesine tim fonksiyonlarin
olusturdugu aile Y* notasyonu ile gosterilmektedir.

Buna gore ;

AB X A€ ~ ABYC  ifadesinin gegerli olabilmesi icin BNC = @ olmasim

gerekgelendiriniz. (C1)

109) Asagidaki kiimelerin denk oldugunu gosteriniz. (A3)
1
A={z:+k=1.,n}

B={Vk:k=3,..,n+3}
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110)Asagidaki  kiumelerin  denk olup olmadiklarint  gerekgeleriyle
gosteriniz.(C2)

(0,1) ~(2,3) ; £:(0,1) = (2,3) , f(x) =2+x

(2,5) ~ (6,79 kumelerinin birbirlerine sayisal olarak denk olduklarini

gosteren bir baginti (bijektif fonksiyon mu) tanimlayiniz.

111)A ~B ve C~ D oldugunu varsayalim o zaman;
A ile C ve B ile D ayrik iseler, o zaman AUC ~BUD dir.
Ispat: f: A>B ve g:C—D bire-bir, orten fonksiyonlardir. A ve C

ayrik, B ve D ayrik ise o zaman fUg’nin AUC’den BUD ye bire-bir ve 6rten

oldugunu gostererek ispat1 tamamlayiniz. (B2)

112) A~B ve AxC ~BxD varsayalim. C~D olmasinin zorunlulugu olup

olmadigini kanitla veya karsit bir 6rnekle gosteriniz. (B2)

113)Belirli bir bankadaki her bir misterinin, dort rakamli bir dizi olan, bir
PIN numarast vardir. Bankanin 10000 den fazla miisterisi varsa herhangi
ikisinin aynt PIN numarasina sahip olmasi gerektigini matematiksel olarak

nedenleriyle birlikte aciklaymiz. (B2)

114)t . A—B bir fonksiyon, W ve X, A’nin alt kiimeleri olsun. f{WinX)
= f{(W)n f(X) ifadesinin her zaman gecerli olup olmadigini inceleyiniz.
Hangi durumlarda gecerli hangi durumlarda gecerli olmadigina birer 6rnek

veriniz. (C1)

115)“(A,*) kiimesti tizerinde tanimlanan bir islem i¢in a*x=b olacak sekilde

bir xEA vardir”. Ifadesinin ispat1 igin asagidaki adimlar verilmektedir;

1. Adim:a*x=b
2. Adm:al*a*x=q 1*b

3. Adm:x=a1*b
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Yukaridaki adimlarin her birinde ne oldugunu agiklayimz. Ispatin gegerli
olabilmesi i¢in * isleminde hangi 6zellikler olmalidir ve hangi 6zelliklerin
olmasina gerek yoktur?  (islemin ozellikleri; kapalilik, birlesme, degisme,

birim eleman, etkisiz eleman) (B1)

116) Bir kasabada her yil evli kadinlar1 %30u bosaniyor ve her yil bekar
kadinlarin %20si  evleniyor. Kasabada 8000 evli kadin ve 2000 bekar kadin
var. Kasabadaki toplam bayan sayisini sabit kabul edersek 1 yil sonra kag
tane evli kadin kag tane bekar kadm bulunur? Iki yil sonra? N yil sonra?

(matematiksel modelin dogrulugunu gosteriniz) (B2)

117) Bir yatinm plani yilda %6.9 getiri saglamaktadir. Asagiya n yil
tamamlandiktan sonra yatirim planinin degerini verecek olan bir fonksiyon
yazin, n; yil sayist ve I; yatirilan miktar. Buradan, sabit %6.9 oranda 15 yil

sonra £2800 yatirim planinin degerini degerlendir. (B2)

118) Herhangi bir 'Y kumesi ve de {X;};c; kumeler ailesi i¢in Y1
[Vier Xil=Vic; [Y N X;]  ifadesi dogrudur ve ispati asagidaki adimlarda
gosterilmistir. Ancak ispatin adimlar1 dogru bir siralamada degiller. Ispatin
gegerli olabilmesi i¢in adimlar1 diizgiin bir siralama haline getiriniz. (B1)

(a) x €Uig [Y NXi]

b) [xeEY AN FielxeX))]

(¢ [Fiel, xe(YnX;)]

(d [Fiel, (xeY A x€X))]

() [x€Y A x €U Xi]

B xeYn[uUg X]

119) 12. soruda belirtilen Y kiimesi yerine {V;};e; kumeler ailesinin
Uie; i ve N Y seklindeki kiimeleri alsaydik  YM[U;e; X;]=VU;ie; [¥ N

X;] esitliginden ne gibi sonuglar elde edilebilirdi tartiginiz. (C2)

120) IR x IR de  (2,3]U {4}x(—o0,1] kiimesini kartezyen dizlemde
gosteriniz. (A3)
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121) A={2":n€eZ*} ve B= {% :n € Z*} kimeleri verilsin. Buna

gore A ~ B olup olmadigin1 gosteriniz. (A3)

122) Z’ nin iki sonlu, U¢ sonsuz kiimeden olusan bir ayrigimini bulunuz.

(C2)

123) 3x €IR ,vy€IR igin  xy? =y —x dir ifadesinin ispati
asagidaki gibi veriliyor.

y-x=y—o=2= 2y

y241  y241  y2+41°

2

Bu ispat aslinda gegersizdir. Dikkatli bir gekilde inceleyin ve kisa bir kritgini
yapiniz. (C1)

124) f:IR* - IR, f(x) = -|x| fonksiyonunun tersini bulunuz. (A3)

125) f: A— B f(x) = arctgx fonksiyonu 1-1 ve orten olacak sekilde A

ve B kiimeleri tanimlayiniz. (A3)

- Asagida verilen kiimelerden hangilerinin IN’e denk ya da denk olmadigini
gosteriniz?

126) {1,2, ..., 1000000}(A2)
127) {¥n:n € Z}(A2)
128) Z (A2)
129) {101, 103, 105, ...} (A2)
130) {n?:n € (1,5} (A2)
131) QxQ (A2)
132) Z7 (A2)
133) {n+1:n €lR}(A2)
134) Q n[4,5] (A2)
135) IR*(A2)
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A={1, 2, ..., 29} , B={alfabemizdeki harfler} olmak iizere asagida

verilenlerden hangileri A~B yapan fonksiyon olup olmadigini nedenleriyle
birlikte belirtiniz.

136) fi: A—B  i—(i+1). harf (A2)

137) f,: A—B  1i—(30-1). harf (A2)

138) f;: A—B i—1. harf (A2)

139) fi: A—B  i—i. harf (A2)

140) A= {ab,c,d}, f: P(A)—P(A) f(X)=XWU{ab,c} fonksiyonu veriliyor.
Buna gore; f[{A,D,{b,c,d}] =7 (A3)

141) A={1,2,3} olmak tzere ¢ islemi P(A) iizerinde X0Y = (Y\{b})UX
seklinde tamimlanmiyor. Buna gore bu islemin kapalilik ve degisme

ozellikleri var midir? Varsa birim ve ters elemanlarini bulunuz. (A3)

142) p : “Bitiin matematikgiler ¢aligkandir”

q : “Bazit matematikgiler akillidir”

r: “ Baz1 akilli kisiler ¢aligkandir”

Yukarida verilen onermeler igin Venn semast kullanarak matematiksel bir
modelini olusturunuz. r Onermesinin dogrulugunu bu model uzerinde

tartiginiz. (B2)

ax+5
x+b

igin £(0) ve f~1(5) degerlerini bulunuz. (A3)

143) £ IR\{1}—>IR\{2} , f(x) =

seklinde tanimlanan fonksiyon

144) A ={5,15,25,35} kiimesinin mod40 da carpma islemine gore islem
tablosunu yapiniz. (A3)
145) g : IR—IR g(x)=3+4x olsun. Yne€Zt i¢in g"(x) =

2

(4" — 1) + 4"x  oldugunu tiimevarimla gosteriniz. (Burada g™(x) =

g(g(g(....(g(x) ...) demektir) (A3)
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146) A4, A, ..., A, sayilabilir  sonsuz  kimeler olmak tzere

AixAyx ... xA, ‘in sayilabilir sonsuz oldugunu gosteriniz. (B2)

147) A ve B herhangi iki kiime olmak tzere, P(A)nP(A)=P(ANB)
Oldugunu gosteriniz. (C1)

F= {p(x) =ay+ayx + -+ a,x™ : a; €Z} tamsayr katsayili polinomlar
olsun. (A3)

f: F—F, f(p)=p'(turev) fonksiyonudur. Buna gore;

148) 1-1 midir? (A3)

149) Orten midir? (A3)
Asagidaki kiimelerin hangi tir kiime oldugunu yaziniz.

150) [2,4]u{10} (A2)

151) Irrasyonel sayilar kiimesi (A2)

1 1

1
152) {ro,——,——,..} (A2)

153) {Asal sayilar}(A2)

n+1 |

154) {(“tin€Z} (A2)

155) Sayisal denklik konusunun 6nemi ve sonuglarini tartiginiz. (C3)

156) f:X — Y fonksiyonu verilsin.
(1) Her ACSX igin ASf~1(f(4)) dir.
(i)  Her BCY i¢in f(f~1(B)) € B dir.
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Yukarida verilen durumlarin  A=f~'(f(4)) ve f(f~'(B)) =B olmas
hangi sartlarda mimkiin olmaktadir? Fonksiyonun 1-1 ve orten olmasi ile
aralarinda bir iligki olup olmadigini varsa nasil bir iliski nedenleriyle

aciklaymiz. (B1)
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Ek 2
Asagida 6gretmen adaylariyla yapilan gortigsmelerde yonletilen sormlar verilmektedir.
1) Sinavlarda yaptigin hatalarin1 gérdiin. Sence bu hatalarinin nedenleri ne?

2) Sizden mantik, kiimeler ve kartezyen ¢arpim-bagint1 konularinda 5’er tane
soru hazirlamaniz istendi. Bu sorulart nasil hazirladin? Neden bu sorulari

sectin?

3) Sinavlarda sorulan sorular hakkinda ne diigiiniiyorsun?
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