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Abstract 
The purpose of this study is to investigate the effects of mathematics teacher characteristics on students’ 
mathematics achievement across Turkey, European Union countries by analysing the data collected from 
student and teacher background questionnaires and mathematics achievement test in the Third 
International Mathematics and Science Study (TIMSS-R). After home educational resources (HER) of 
students was taken as a control variable, explanatory models were built by using Hierarchical Linear 
Modeling (HLM). It was found that there were some differences in the factors affecting mathematics 
achievement significantly among the countries except mean of home educational resources which had 
positive significant effect on mathematics achievement in all the countries. In Turkish model, the classes 
of male teachers were more successful and teacher experience, time spent on tests and quizzes, use of 
textbooks, disciplined class climate and class mean of home educational resources were found to have 
positive significant effect on student achievement. It  is recommended that the factors that were found to 
have significant effects on student learning should be explored in experimental settings and in-service 
teacher training courses should be organized which enables teachers to improve themselves.  
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Purpose and significance: The purpose of this study is to investigate the effects of mathematics 
teacher and class characteristics on students’ mathematics achievement by across Turkey and 
European Union (EU) countries using TIMSS-R data after home educational resources (HER) 
of the students were taken into consideration. It is important to identify the similarities and 
differences between Turkey and EU countries. This study provides a picture of mathematics 
teachers in Turkey and EU countries. This information is important due to the limited number of 
study on teachers.  
Methods: The data collected in Turkey, Belgium, Czech Republic, Netherlends, Slovak 
Republic, Slovenia, Lithuania, Hungary, Italy from student achievement test, student and 
teacher background questionnaires were analysed by hierarchical linear modeling techniques. 
Results: Results showed that the factors that had significant effect on mathematics achievement 
were different across countries. Mean of home educational resources was the only factor that 
had positive significant effect on students’ mathematics performance in all the countries. 
Discussion and conclusion: The results were mostly same with the past TIMSS secondary 
analyses. However, they were sometimes not parallel with the results in educational research 
literature. In experimental settings since the class setting is controlled, it is possible to reveal the 
positive effects of these variables. However, in real classes because of difficulty in applying or 
the inadequate knowledge of teachers on these methods, their effects could not be detected. In 
reality, teachers may not have the knowledge of teaching methods or have the necessary skills to 
apply them in class. The fallacies of the questionnaires used in the TIMSS Project may also be 
the reason of low amount of explained variance and contradictory results to the educational 
literature. However, the study is still significant as it explains the real classroom situation from 
the teachers’ point of view in a large number of countries.
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Türkiye ve Avrupa Birli�i Ülkelerinde Ö�retmen ve Sınıf 
Niteliklerinin Matematik Ba�arısına Etkisinin �ncelenmesi 

 
Gözde Akyüz‡ 

 

Öz 
Bu çalı�manın amacı, Türkiye ve Avrupa Birli�i’ne üye ülkelerdeki, matematik ö�retmeni özelliklerinin 
ö�renci matematik ba�arısına etkisini, Üçüncü Uluslararası Matematik ve Fen Çalı�maları (TIMSS-R) 
ö�retmen, ö�renci anketleri ve ö�renci ba�arı testi verilerini kullanarak incelemektir. Ö�rencilerin ev 
e�itim kaynakları kontrol de�i�keni olarak alınıp hiyerar�ik lineer modelleme (HLM) kullanılarak 
açıklayıcı modeller olu�turulmu�tur. Tüm ülkelerde matematik ba�arısını pozitif yönde anlamlı etkiledi�i 
bulunan ev e�itim kaynakları sınıf ortalaması haricinde, ülkeler arasında matematik ba�arısını anlamlı 
etkileyen faktörler arasında farklılıklar gözlenmi�tir. Türkiye modelinde erkek ö�retmenlerin sınıfları 
daha ba�arılı bulunurken, mesleki deneyim, test ve küçük sınavlara ayrılan zaman, ders kitabı kullanma, 
disiplinli sınıf ortamı ve ev e�itim kaynakları ortalamasının matematik ba�arısını pozitif yönde anlamlı 
etkiledi�i bulunmu�tur. Ö�renci ba�arısına anlamlı etkisinin bulundu�u belirlenen de�i�kenlerin deneysel 
çalı�malarla incelenmesi ve ö�retmenlere, sürekli olarak hizmet-içi e�itimler düzenlenerek, kendilerini 
geli�tirme fırsatı verilmesi gerekti�i dü�ünülmektedir.  
 
Anahtar sözcükler 
Ö�retmen etkisi, matematik e�itimi, TIMSS, Hiyerar�ik lineer modelleme 
 

 
 
1. G�R�� 
 
Bu çalı�manın amacı, matematik ö�retmeni ve matematik sınıfları ile ilgili faktörlerin 
matematik ba�arısına etkisini, Türkiye ve Avrupa Birli�i’ne (AB) üye ülkelerde Üçüncü 
Uluslararası Matematik ve Fen Bilgisi Ara�tırmasının Tekrarı (TIMSS-R) projesinden elde 
edilen verileri kullanarak incelemektir. Her bir ülke için, birinci düzeyde ö�rencilerin, ikinci 
düzeyde sınıfların yer aldı�ı iki düzeyli hiyerar�ik lineer modeller olu�turulmu� ve bu modeller 
kar�ıla�tırılmı�tır. 
 
TIMSS-R projesi 1999 yılında Uluslararası E�itim Ba�arılarını De�erlendirme Kurulu�u (IEA- 
The International Association for the Evaluation of Educational Achievement) tarafından 
düzenlenmi�tir. 13 ya� (8. sınıf) grubu ö�rencilerinin matematik ve fen bilimleri alanlarındaki 
ba�arılarını uluslararası boyutta kar�ıla�tırmayı hedeflemektedir. Ba�arı testinin yanı sıra 
ö�renci, ö�retmen ve okul anketlerinin toplanmı� olması, ülkelere e�itim sistemleri ile ilgili 
bilgi sa�lamaktadır. Projeye 38 ülke katılmı�tır. Türkiye matematikte 31. sırada yer almı� ve 
projeye katılan tüm Avrupa ve Kuzey Amerika ülkelerinin gerisinde kalmı�tır. TIMSS-R gibi 
geni� ölçekli bir çalı�manın verilerinin incelenmesi ve sonuçların de�erlendirilmesi, e�itim 
sistemimizin yeniden yapılandırılması sürecinde ı�ık olacak birtakım bilgiler sunmaktadır. 
 
Sınıf ortamında ö�renme ortamını hazırlayan, ö�renci ile etkile�im içinde bulunarak onu 
yönlendiren ki�i olan ö�retmenin özellikleri, bilgisi, sınıf içindeki uygulamalarının ö�renci 
ba�arısını arttırmada oldukça önemli bir katkısı vardır. Altı ülkede yürütülen Matematik ve fen 
fırsatları tarama projesinde, matematik sınıfları gözlemlenmi� ve her ülkede sınıflarda farklı 
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ö�retim uygulamaları oldu�u belirtilmi�tir (Cogan ve Schmidt, 1999). Schmidt ve arkada�ları 
(1999), ö�retim uygulamalarındaki  farklılıkların bireysel olarak ö�retmenlerden 
kaynaklanabilece�i gibi onları yeti�tiren e�itim sisteminden, çalı�ma ortamlarından 
kaynaklanabilece�ini belirtmi�lerdir.  
 
2. YÖNTEM 
 
2.1. Örneklem 
 
TIMSS-R projesinde iki basamaklı bir yöntem ile örneklem seçilmi�tir. Her ülkede öncelikle 
rasgele örnekleme ile okullar seçilmi�, daha sonra herbir okuldan rasgele bir sınıf seçilmi�tir. Bu 
çalı�mada, Türkiye, Belçika, Çek Cumhuriyeti, Litvanya, Hollanda, Slovenya, Slovakya, 
Macaristan, �talya verileri analiz edilmi�tir.  
 
2.2 Ölçme araçları  
 
TIMSS 1999 projesinde matematik ba�arı testinin yanı sıra ö�renci, ö�retmen ve okul anketleri 
toplanmı�tır. TIMSS matematik ba�arı testi a) kesirler ve sayıları anlama; b) ölçme; c) veri 
gösterimi, analiz, olasılık; d) geometri ve e) cebir olmak üzere be� konu alanını içermektedir. 
Testlerde bilgi; alı�ılageldik matematiksel süreçleri kullanma; karma�ık matematiksel süreçleri 
kullanma; problemleri bulma ve çözebilme, ve muhakeme becerilerini ölçen sorular 
bulunmaktadır. TIMSS matematik ba�arı testini yanıtlayan ö�rencilerden; aile ve ev ortamları, 
matemati�e kar�ı tutumları, matematik ve fen sınıflarındaki uygulamalarla ilgili bilgi toplamak 
amacıyla ö�renci anketini yanıtlamaları istenmi�tir.  
 
Matematik ö�retmeni anketi, ö�retmenlerin akademik ve mesleki geçmi�leri, ö�retim 
yöntemleri ve matematik ö�retimi ile ilgili tutumları hakkında bilgi edinmek üzere, örneklemde 
seçilen sınıfların matematik ö�retmenleri tarafından yanıtlanmı�tır. 
 
Tüm anket ve testlerin geçerlilik ve güvenilirlilik çalı�maları ve pilot uygulamaları IEA 
tarafından yapılmı�tır. Her ülkede testler, önceden belirlenmi� standart prosedürlere göre 
uygulanmı�tır.  
 
2.3. Hiyerar�ik lineer modellerin olu�turulması 
 
Bu çalı�mada, TIMSS’de kullanılan örnekleme yöntemi ve veri setinin iç içe, yani ö�rencilerin 
sınıfın içinde, sınıfların okulun içinde olması nedeniyle Hiyerar�ik Lineer Modelleme (HLM) 
teknikleri kullanılmı�tır. Raudenbush ve Bryk tarafından geli�tirilen HLM 6.02 bilgisayar 
programı kullanılarak her bir grup için ö�retmen ve sınıf özelliklerinin matematik ba�arısına 
etkisinin incelendi�i iki düzeyli hiyerar�ik lineer model olu�turulmu�tur. 
 
Çalı�mada olu�turulan iki düzeyli hiyerar�ik lineer model, düzey 1 (ö�renci düzeyi) ve düzey 
2’de (ö�retmen düzeyi) olmak üzere iki alt model içermektedir. Bu çalı�mada, düzey 1’de her 
bir ö�rencinin matematik ba�arısı, ö�renci ev e�itim kaynaklarının fonksiyonu olarak 
kestirilmi�tir. Bu denklemle elde edilen β0 de�eri, her bir sınıfın ev e�itim kaynakları dikkate 
alındıktan sonra elde edilen ortalama sınıf ba�arı de�eri olarak yorumlanabilir. Bu denklemle 
kestirilen β katsayıları, her bir sınıftaki ba�arı ve ö�renci ev e�itim kaynakları arasındaki ili�kiyi 
göstermektedir. Düzey 2’deki modelde, düzey 1’de kestirilen β0 de�eri ba�ımlı de�i�ken olarak 
alınır ve varyansı düzey 2’deki de�i�kenler kullanılarak açıklanır. Düzey 2’deki model ile 
kestirilen γ katsayıları her bir düzey 2 de�i�keni ile sınıfların ortalama matematik ba�arısı 
arasındaki ili�kiyi göstermektedir. 
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i, i. ö�renciyi; 
j j. okulu; 
Yij, j. okuldaki i. ö�rencinin ba�arı puanını; 
�0j, j. sınıfın tahmin edilen ortalama matematik ba�arı puanını; 
�1j j. okuldaki ev e�itim kaynakları kontrol de�i�keninin katsayısını; 
Xij, j. okuldaki i. ö�rencinin “ev e�itim kaynakları” puanını; 
rij j. okuldaki hatayı; 
�00, düzey 2’deki sınıfların ortalama matematik ba�arısını; 
γ01, düzey 2 de�i�kenlerinin kestirilen katsayılarını; 
u0j  ve u1j, düzey 2’deki hatayı; 
W0pj, j. okuldaki p. düzey 2 de�i�kenini göstermektedir (Raudenbush and Bryk, 2002). 
 
Matematik ba�arı testi sonucunda elde edilen her ö�renci puanı, ba�ımlı de�i�ken ve ilk 
düzeyde, ö�rencilerin evdeki e�itim araçları yani hesap makinesi, bilgisayar, çalı�ma masası ve 
kitap sayısı ile anne ve babalarının e�itim düzeyleri dikkate alınarak olu�turulan TIMSS 
veritabanında yer alan “Ev e�itim kaynakları” indeks de�i�keni kontrol de�i�keni olarak 
alınmı�tır. 
 
�kinci düzeyde yer alan faktörler, matematik ö�retmenlerinin cevapladıkları anketteki maddeler 
arasından literatür göz önünde bulundurularak seçilmi�tir. A�a�ıda belirtilen 1-13 arasındaki 
faktörler, TIMSS veritabanından oldu�u gibi alınmı�tır; 14-16 arasındaki faktörler TIMSS 
veritabanında olu�turulmu� olan indeks de�i�kenleridir ve 17-21 arasındaki faktörler ise verilen 
açıklamaya göre bu çalı�ma için olu�turulmu�tur. 
1. Cinsiyetiniz 
2. Bu ders yılının bitiminde toplam olarak kaç yıldır ö�retmenlik yapıyor olacaksınız? 
3. Tamamladı�ınız resmi e�itimin en yüksek seviyesi nedir? 
4. Matematik dersinde, ö�renciler hangi sıklıkta ö�retmenden yardım alarak çiftler veya küçük 
gruplar halinde çalı�ırlar? 
5. Haftalık matematik ö�retim sürenizin yüzde kaçı matematik ders kitabınıza dayalıdır? 
6. Matematik dersinizde kaç ö�renci vardır? 
Matematik dersinizde bir aylık sürede a�a�ıdakilerin her biri için zamanın yüzde kaçını 
harcarsınız? 
7. �dari görevler 
8. Ev ödevlerini gözden geçirme 
9. Ö�retmen tarafından ders anlatma 
10. iÖ�retmen rehberli�ine dayalı ö�renci çalı�ması 
11. �çeri�in/i�lemlerin tekrar ö�retilmesi ve aydınlatılması 
12. Ö�rencinin ba�ımsız çalı�ması 
13. Testler ve küçük sınavlar 
 
14. Problem çözmeye verilen önem 
15. Ödeve verilen önem 
16. Hesap makinesi kullanma 



 79 

17. Matematik dersini nasıl ö�retece�inizi a�a�ıdakiler ne dereceye kadar kısıtlar? 
Farklı akademik yetene�e sahip ö�renciler; çe�itli kültürlerden gelen ö�renciler; özel 
gereksinimi olan ö�renciler; ilgisiz ö�renciler; yaramaz ö�renciler; çocuklarının ö�renme ve 
geli�mesine ilgi duyan aileler; çocuklarının ö�renme ve geli�mesine ilgi duymayan aileler; 
bilgisayar donanımının azlı�ı; bilgisayar programlarının azlı�ı; ö�rencilerin kullanması için 
di�er ö�renim araçlarının azlı�ı; sizin kullanmanız için sunular ve di�er alı�tırmalardaki 
aletlerin azlı�ı; yetersiz fiziki �artlar; ö�renci/ö�retmen oranının yüksek olması; ö�retmen 
arkada�lar arasındaki dü�ük moral; ö�renciler arasındaki dü�ük moral; ki�isel güvenli�e ve 
ö�rencilerin güvenli�ine tehdit �ıklarına verilen cevaplar standardize edilerek toplanmı� ve 
“ö�retimi sınırlayan faktörler” olarak isimlendirilmi�tir. 
18. Disiplinli sınıf ortamı de�i�keni; ö�renci anketinden sınıf ortalamaları alınarak ö�retmen 
düzeyine çıkarılmı� olan matematik derslerinde, ö�renciler sık sık okul çalı�malarını ihmal 
ederler, Matematik dersinde ö�renciler düzenli ve sessizdirler, Matematik dersinde ö�renciler 
ö�retmenin dediklerini aynen yaparlar maddelerinin standardize edildikten sonra toplanması 
yoluyla elde edilmi�tir. 
19. Ev e�itim kaynaklarının ortalaması, her sınıf için ö�renci anketindeki yanıtlar 
do�rultusunda olu�turulmu� ev e�itim kaynakları indeks de�i�keninin aritmetik ortalaması 
alınarak olu�turulmu�tur. 
Ö�retmenin matematik ö�retimi ile ilgili görü�lerini yansıtan faktörler, faktör analizi ile elde 
edilmi�tir. 
20. “Ö�retmen merkezli matematik e�itimi görü�ü” faktörü, formül ve i�lemleri hatırlamak, 
sıralı ve i�leme yönelik dü�ünmek okulda matematikte yeterli olabilmek için önemlidir; 
matematik aslında soyut bir konudur; bazı ö�rencilerin matemati�e kar�ı do�al bir yetene�i 
vardır, di�erlerinin yoktur; e�er ö�renciler zorlanıyorlarsa, etkili bir metot onlara ders esnasında 
kendi ba�larına yapmaları için daha çok alı�tırma vermektir, matematik bütün olasılıkları 
kapsayan algoritmalar ve kurallar kümesi olarak ö�renilmelidir; ö�retmenin temel dört i�lem 
becerileri ilkö�retim matemati�ini ö�retmek için yeterlidir maddelerini içermektedir. 
21. “Ö�renci merkezli matematik e�itimi görü�ü”, matematik kavramlarını, prensiplerini ve 
stratejilerini anlamak; yaratıcı dü�ünebilmek; gerçek dünyada matemati�in nasıl kullanıldı�ını 
anlamak; sonuçları desteklemek için nedenler gösterebilmek okulda matematikte yeterli 
olabilmek için yeterlidir; matematik aslında gerçek durumları göstermeye yönelik uygulamalı ve 
yapısal bir rehberdir; bir matematik konusunu ö�retirken birden fazla gösterimden 
yararlanılmalıdır ve matematik ö�retimi için ö�retmenlerin ö�rencileri sevmesi ve onları 
anlamaları esastır maddelerini içermektedir. 
 
3. BULGULAR 
 
Her ülke için ayrı ayrı ö�retmen ve matematik sınıfıyla ilgili faktörlerin ö�renci matematik 
ba�arısına etkisinin incelendi�i iki düzeyli hiyerar�ik lineer modellerde anlamlı etkisi oldu�u 
bulunan faktörler a�a�ıdaki tablo 1’de sunulmu�tur. Modellerin içerdi�i faktörler 0.10 
düzeyinde anlamlı kabul edilmi�tir.  
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Tablo 1   Türkiye ve Avrupa Birli�i ülkeleri hiyerar�ik lineer modelleri 

De�i�kenler  

T
ürkiye 

B
elçika 

Slovakya 

Ç
ek 

C
um

huriyeti 

M
acaristan 

Italya 

L
itvanya 

H
ollanda 

Slovenya 
Ö�retmenin cinsiyeti -14.06   -29.34 14.03   27.27  
Mesleki deneyim 1.56  0.66     1.65 -0.79 
E�itim düzeyi   -39.08       
Ders dı�ı idari i�ler  -1.91  2.47    -2.98  
Ödev tekrarı        -3.46  
Düz konu anlatımı  0.87      -3.76  
Ö�retmen rehberlikli uygulama  0.73   0.33  -0.74   
Konunun tekrar anlatılması -0.88  -1.83   -2.42  -3.33  
Ö�rencinin bireysel çalı�ması  1.48      -2.95  
Test ve küçük sınavlar 1.91    -1.13  -1.24 -4.87  
Problem çözmeye verilen önem -18.58   20.72 30.59    26.25 
Ödeve verilen önem  19.35 35.20    17.05   
Küçük grup çalı�ması   -24.77 -36.39      
Hesap makinesi kullanma  -36.71 45.73     64.71  
Ders kitabı kullanma 52.30         
Ö�retmen merkezli matematik e�itimi          
Ö�renci merkezli matematik e�itimi  5.89  -8.82      
Sınıf büyüklü�ü  3.17   1.48 2.02 2.64 4.79  
Disiplinli sınıf ortamı 5.75  5.85   8.81    
Ö�retimi sınırlayan faktörler  -2.36    -1.34  -2.41 -0.92 
Ev e�itim kaynakları sınıf ortalaması 58.92 99.34 86.31 163.63 117.47 72.17 118.30 165.76 90.53 
Açıkladı�ı varyans 45 % 63 % 43 % 62 % 69 % 46 % 63 % 74 % 44 % 
 



 81 

 
4. TARTI�MA VE SONUÇ 
 
Matematik ba�arısını etkileyen ö�retmen ve ö�renci faktörlerinin incelendi�i bu çalı�mada, 
literatürde matematik ba�arısını pozitif yönde anlamlı etkiledi�i gösterilen birçok de�i�kenin ya 
anlamsız etkiye sahip ya da negatif yönde anlamlı etkiye sahip oldu�u bulunmu�tur. Bu 
durumun, TIMSS verilerinin gerçek sınıf ortamında toplanmasından ve ö�retmenlerin anketleri 
yanıtladıkları ölçüde alınmasından kaynaklandı�ı dü�ünülmektedir. Deneysel çalı�malarda, 
matematik ba�arısını arttırdı�ı gösterilen ö�renci merkezli e�itim, küçük grup çalı�masının, bu 
çalı�mada ö�renci ba�arısına negatif etkisinin olması, ö�retmenlerin bu yöntemleri sınıf 
ortamında teorilerine uygun olarak uygulayamamalarından kaynaklanabilir. Deneysel çalı�malar 
kontrollü olarak yapıldı�ından, ilgili yöntem ve teknikler olması gerekti�i gibi uygulanmaktadır 
ve ö�rencilerin ba�arısını arttırmaktadır. TIMSS çalı�masında kullanılan anketlerin matematik 
ba�arısında etkili olan bir takım de�i�kenleri içermemesi nedeniyle,  çalı�mada olu�turulan 
modellerin açıklayamadı�ı varyans kalmı�tır. Analiz sonucunda, her ülkede farklı faktörlerin 
matematik ba�arısını anlamlı etkiledi�i bulunmu�tur. 
 
Ö�retmenin cinsiyeti 
Türkiye ve Çek Cumhuriyeti’nde erkek ö�retmenlerin sınıfları daha ba�arılı olurken Hollanda 
ve Macaristan’da bayan ö�retmenlerin sınıfları daha ba�arılı olarak bulunmu�tur.  
 
Mesleki deneyim 
Yıl olarak daha fazla mesleki deneyime sahip ö�retmenlerin sınıfları Türkiye, Slovakya ve 
Hollanda’da daha ba�arılı olarak bulunurken Slovenya’da durum tam tersidir. Greenwald, 
Hedges ve Laine (1996) be� yıldan daha fazla deneyime sahip ö�retmenlerin daha verimli 
oldu�unu belirtmi�lerdir. Türkiye’de yeni mezun ö�retmenler ço�unlukla küçük yerle�im 
merkezlerindeki küçük okullara atanmakta ve kendi alanlarında tek olmaları nedeniyle, 
alanlarında deneyimli ö�retmenlerle çalı�ma fırsatı bulamamaktadır. Bu nedenle, yeni 
ö�retmenlerin özellikle ilk yıllarında deneyimli bir ö�retmen gözetiminde çalı�malarının ve 
ö�retim becerilerinin geli�tirilmesine olanak sa�layacak etkinliklerde bulunmalarının önemli 
oldu�u dü�ünülmektedir. 
 
E�itim düzeyi 
Ö�retmenlerin lisansüstü çalı�malar yapmı� olmasının ö�renci ba�arısını arttırdı�ını gösteren 
çalı�malar bulunmaktadır (Wayne ve Youngs, 2003). Bu çalı�mada Slovakya’da, ö�retmenlerin 
yüksek lisans ya da doktora derecesine sahip olmasının ba�arıyı negatif yönde etkiledi�i, di�er 
ülkelerde herhangi bir etkisinin olmadı�ı bulunmu�tur. Bu bulguya, ikinci bir alanda 
ö�retmenlik yapılmasına olanak sa�layan yüksek lisans programlarının neden oldu�u 
dü�ünülmektedir. Yüksek lisans programlarının içeri�i oldukça önemlidir. Goldhaber ve Brewer 
(1997) matematik alanında yüksek lisans derecesine sahip ö�retmenlerin ö�rencilerinin, 
herhangi bir dereceye sahip olmayan veya ba�ka bir alanda yüksek lisans derecesine sahip olan 
ö�retmenlere göre daha ba�arılı oldu�unu belirtmi�lerdir. 
  
Düz anlatım, ö�retmen rehberlikli uygulama ve ö�rencinin bireysel çalı�ması  
Düz anlatım yöntemi, Belçika’da ba�arıyı pozitif yönde anlamlı etkilerken, Hollanda’da 
ba�arıya negatif etkisi vardır. Ö�retmen rehberlikli uygulama ve ardından ö�rencinin bireysel 
çalı�ması, etkili bir derste olması gereken bölümlerdir. Ö�retmen ö�renciyi dü�ünmeye sevk 
edecek, tartı�ma ortamı yaratacak sorular sormalıdır. Ö�retmen rehberlikli uygulama 
çalı�malarının ba�arısı, ö�rencinin bireysel çalı�ması sırasındaki performansından anla�ılabilir. 
Hiyerar�ik lineer modelinde bu faktörlerin hepsinin ba�arıyı pozitif etkilemesinden dolayı, 
TIMSS-R’de ba�arılı bir ülke olan Belçika’da bu sürecin do�ru uygulandı�ı dü�ünülmektedir.  
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Konu tekrarı 
Ders içinde anlatılan bir konunun anla�ılamaması durumunda tekrar edilmesi, etkili bir derste 
olması gereken bir süreçtir. Ancak, bu çalı�mada anla�ılamayan bir konunun tekrar açıklanması 
için ayrılan zaman arttıkça, Türkiye, Slovakya, �talya ve Hollanda’da matematik ba�arısının 
dü�tü�ü gözlemlenmi�tir. Bunun sebebi olarak, ba�arısız ö�rencilerin, ba�arılı ö�rencilere göre 
konu tekrarına daha çok ihtiyaç duyması gösterilebilir. Ço�u Avrupa Birli�i ülkesinde ö�renme 
güçlü�ü çeken ö�renciler aynı sınıfta bulunmaktadır. Daha çok konu tekrarı, sene içinde daha az 
konunun i�lenmesine ya da konuların yüzeysel i�lenmesine sebep olaca�ından, ö�rencilerin, 
genelde ö�retim programlarındaki temel becerileri ölçen TIMSS ba�arı testinde ba�arısız 
olmasına neden olabilir.  
 
Test ve küçük sınavlar 
Türkiye’de test ve küçük sınavlara ayrılan zaman arttıkça, ba�arının arttı�ı; Macaristan, 
Litvanya ve Hollanda’da ise ba�arının dü�tü�ü gözlemlenmi�tir. Test ve küçük sınavlar, 
ö�renciyi de�erlendirmede, ö�retmene ö�rencinin geli�imi ile ilgili dönüt vermesi ve ö�renciyi 
motive etmesi açısından önemli araçlardır. Türkiye’de e�itim sistemi ço�unlukla sınav 
merkezlidir. Test ve küçük sınavlar her nekadar ö�renciyi çalı�maya motive etse de, 
ö�retmenler bu konuda dikkatli davranmalıdır. Dü�ük not alan ö�rencilerin moralini bozarak 
ba�arılarını etkileyece�i gibi devamlı sınav vermek çok zaman alıcıdır. Ayrıca sınavların içeri�i 
oldukça dikkatli hazırlanmalıdır. Ö�retmenlerin test hazırlama ve de�erlendirme teknikleri 
hakkında seminerler ve el kitaplarıyla bilgilendirilmelerinin önemli oldu�u dü�ünülmektedir.  
 
Problem çözmeye verilen önem 
“Problem çözmeye verilen önem”, TIMSS veritabanında bulunan ve ankette yer alan i) bir 
dü�üncenin arkasındaki mantı�ı açıklamak; ii) ili�kileri tablo, �ema ve grafikler kullanarak ifade 
etmek ve analiz etmek; iii) do�rudan belli bir çözüm metodu olmayan problemler üzerinde 
çalı�mak ve iv) ili�kileri göstermek için denklemler yazmak maddelerine verilen cevapların 
ortalaması alınarak olu�turulmu� bir indeks de�i�kenidir. Problem çözme becerisi olan 
ö�renciler yeti�tirme hemen hemen her e�itim programının temel hedefleri arasındadır. Bu 
çalı�mada, problem çözmeye verilen önemin artması, Türkiye modelinde ba�arıyı olumsuz 
etkilerken, Çek Cumhuriyeti, Macaristan ve Slovenya’da ba�arıyı arttırmaktadır. Türkiye 
modelinde, ba�arıyı negatif etkilemesinin nedeni, ö�retmenlerin gerçek sınıf ortamında, ankete 
verdikleri yanıtlara göre daha farklı davranmaları olabilir. Ö�rencilerin ba�arılı problem çözücü 
olarak yeti�melerinde ö�retmenin çok önemli rolü vardır. Ö�retmenlerin ö�rencilere, onları 
dü�ünmeye yönlendirecek, fikir üretip test edebilecekleri problem durumları sunmaları 
gerekmektedir. Ancak, Türkiye’deki ilkö�retim düzeyindeki matematik ders kitapları 
incelendi�inde, genellikle tek cevabı ve tek çözüm yolu olan rutin problemlerin yer aldı�ı ve 
problem çözmenin ayrı bir konu ba�lı�ı olarak, kavram ö�retiminden ba�ımsız ele alındı�ını 
gözlemlemi�lerdir. (Toluk ve Olkun, 2001). Ders ortamında da ço�unlukla ders kitapları temel 
kaynak olarak kullanıldı�ına göre ö�rencilere rutin olmayan problem durumları 
sunulmamaktadır. Ö�rencilerin ba�arılı birer problem çözücü olarak yeti�tirilmeleri için, 
ö�retmenlerin model olması gerekmektedir. Bu nedenle, öncelikle ö�retmenlerin problem 
çözme becerilerinin geli�tirilmesi için hizmet-içi e�itim kursları ve ö�retmenlere el kitapları 
hazırlanmalıdır. 
 
Ödeve verilen önem 
Belçika, Slovakya ve Litvanya’da ödeve verilen önemin ba�arıyı pozitif etkiledi�i bulunmu�tur. 
Sınıfta ödev tekrarına ayrılan zaman ise Hollanda’da ba�arıyı negatif etkilemektedir. Bunun 
sebebi, ba�arısız ö�rencilerin daha çok ödev tekrarına ihtiyaç duyması olabilir. Verilen 
ödevlerin çe�itli ve ö�renciyi motive edecek nitelikte olması gereklidir. Hangi ya� grubunda 
nasıl ve nekadar ödev verilmesi gerekti�i konusunda ö�retmenlerin bilgi sahibi olması 
gerekmektedir. Ancak, hizmet-öncesi e�itim programlarında ödev verme konusu üzerinde çok 
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durulmamaktadır (Cooper, 1994). Ö�retmenlerin etkili ödev verme konusunda 
bilgilendirilmeleri için seminerler düzenlenmesi gerekti�i dü�ünülmektedir. 
 
Küçük grup çalı�ması 
Küçük grup çalı�ması, birçok ara�tırmacı tarafından ba�arıyı olumlu etkiledi�i savunulan bir 
yöntemdir. Birçok ülke yeni e�itim sistemlerinde küçük grup çalı�masına önem vermeye 
ba�lamı�tır. Bu çalı�mada, Slovakya ve Çek Cumhuriyeti’nde matematik performansını negatif 
yönde etkiledi�i, di�er ülkelerde bir etkisinin olmadı�ı bulunmu�tur. Bunun sebebi olarak, 
ö�retmenlerin küçük grup çalı�masını sınıf ortamında tam olarak uygulayamamaları 
gösterilebilir. Ö�retmenlerin ankete verdikleri yanıtlarla, sınıf ortamında nasıl davrandıklarını 
anlamak güçtür. Teorik olarak ö�rencilerin küçük grup çalı�ması sırasında dü�üncelerini tartı�ıp 
test etmeleri beklenmektedir. Ancak uygulamada ö�renciler ço�unlukla bireysel 
çalı�maktadırlar (Gerelman, 1987). Grup çalı�masında ö�rencilere verilen görev, grubun yapısı, 
ö�rencilerin birbirleriyle ili�kisi ve ö�retmenin davranı�ı oldukça önemlidir. Ö�retmen 
ö�rencilerini gözlemlemeli ve sorular sorarak onları yönlendirmelidir (Rosenshine, 1980).  
 
Ders kitabı kullanımı 
Ö�retmen anketinde haftalık matematik ö�retim süresinin yakla�ık yüzde kaçının matematik 
ders kitabına ba�lı oldu�u sorulmu�tur. Türkiye modelinde ders kitabına dayalı ö�retimin 
matematik ba�arısını olumlu etkiledi�i bulunmu�tur. Braswell ve arkada�ları (2001) 
çalı�malarında, geli�mekte olan ülkelerde ders kitaplarının ba�arıyı olumlu etkiledi�ini, geli�mi� 
ülkelerde bir etkisinin olmadı�ını rapor etmi�lerdir. Kitaplar, internet ve ö�retmen sıkıntısı 
oldu�u durumlarda bilgiye ula�mada önemli kaynaklardır. Dolayısıyla kitapların içeri�i ve 
bilgiyi sunma �ekilleri oldukça önemlidir. Ders kitaplarının içeri�i, ö�rencilerin problem çözme 
becerilerini geli�tirecek nitelikte hazırlanmalıdır. Kitaplar, ö�retmenlere sınıf içinde 
uygulayabilecekleri, ö�rencileri bilgiyi ke�fetmeye yönlendirecek etkinlikler sunmalıdır. 
 
Hesap makinesi kullanımı 
Ço�u e�itim sistemlerinde, ders içinde ö�retim teknolojilerinin kullanılabilmesi için çalı�malar 
yapılmaktadır. Dolayısıyla ö�retmenlerin sınıf içindeki rolleri de�i�mektedir. Bu çalı�mada, 
matematik dersinde bilgisayar kullanımının etkisi, sözkonusu de�i�kenlerde eksik verinin fazla 
olması nedeniyle incelenememi�tir. Matematik dersinde hesap makinesi kullanmanın Belçika’da 
ba�arıya pozitif etkisi oldu�u bulunurken, Slovakya  ve Hollanda’da negatif etkisi oldu�u 
gözlemlenmi�tir. Matematik e�itiminde hesap makinesi kullanılması tavsiye edilmektedir. 
Ancak hesap makinesinin sadece basit hesaplamalar için kullanılması, matematik kavramlarının 
ö�renilmesinde ya da rutin olmayan problemlerin çözümünde kullanılmamasının matematik 
ba�arısına herhangi bir etkisi yoktur (Hembree ve Dessart, 1985; NCTM, 2000). Ö�retmenlerin 
bu araçları uygun �ekilde kullanabilmeleri için hizmet-içi ve hizmet öncesi e�itime önem 
verilmesi gerekmektedir.  
 
Ö�retmenlerin matematik ile ilgili görü�leri 
Son yıllarda ö�retmen merkezli ö�retim görü�ünden ö�renci merkezli ö�retime geçilmeye 
çalı�ılmaktadır. Yeniden geli�tirilen e�itim programlarında ö�rencilerin de aktif olarak içinde 
bulundu�u yöntem ve tekniklerin kullanılması desteklenmektedir. Ö�retmenlerin seçtikleri 
matematik ö�retme yöntemleri, matematik hakkındaki dü�üncelerine ba�lı olarak de�i�mektedir 
(Thompson, 1984). Bu çalı�mada, ö�retmen merkezli e�itim görü�ünün ba�arıya herhangi bir 
etkisi olmadı�ı, ö�renci merkezli matematik e�itimi görü�ünün ise Belçika’da ba�arıyı pozitif 
etkilerken Çek Cumhuriyeti’nde negatif etkiledi�i bulunmu�tur. Yeni geli�tirilen ö�retim 
programları, ö�renci merkezli e�itimi desteklese de ö�retmenlerin bu yöntemleri tam olarak 
sınıflarında uygulamaları zaman alacaktır. Bu nedenle, uygulamadaki aksaklıklar da bu 
sınıflarda ba�arıyı dü�ürebilir. Ayrıca, ö�retmenlerin anketteki sorulara verdi�i tutarsız 
cevapların bu sonuca neden olabilece�i dü�ünülmektedir. 
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Sınıf mevcudu 
Sınıfta olması gereken uygun ö�renci sayısı, çok tartı�malı bir konudur. U.S. Department of 
Education (1999) alandaki çalı�maları incelemi� ve genellikle 15-20 ö�renci bulunan matematik 
sınıflarında ba�arının arttı�ını belirtmi�tir. TIMSS-R verilerine göre, Türkiye ve Avrupa Birli�i 
ülkelerinde sınıf mevcudu ortalamaları arasında büyük fark vardır. Türkiye’de sınıftaki ortalama 
ö�renci sayısı 42 iken di�er Avrupa ülkelerinde sınıf mevcudu ortalaması 25’i geçmemektedir. 
Sınıf mevcudu ortalaması, yakla�ık olarak Belçika’da 19, �talya’da 20, Macaristan’da 21, 
Slovenya’da 22, Litvanya’da 23, Çek Cumhuriyeti’nde 24 iken Slovakya ve Hollanda’da 25’tir. 
Bu çalı�mada, Belçika, Macaristan, �talya ve Hollanda’da sınıf mevcudunun matematik 
ba�arısını pozitif yönde anlamlı etkiledi�i bulunmu�tur. Bu ülkelerdeki sınıflardaki ö�renci 
sayıları, minimum ve maksimum olarak, Belçika’da 1-31, Macaristan’da 2-37, �talya’da 3-40 ve 
Hollanda’da 11-32 arasında de�i�mektedir. Bu sonuç, literatürdeki di�er çalı�malarla ters ancak 
daha önceki TIMSS çalı�malarıyla tutarlıdır. Martin ve arkada�ları (2000) yaptıkları TIMSS 
analizinde benzer sonuçlar bulmu�lar ve zayıf ya da özürlü ö�rencilerin bulundu�u sınıfların 
mevcudunun daha az oldu�unu ve bu nedenle bu sınıflarda ba�arının dü�ük çıktı�ını 
belirtmi�lerdir.  
 
Disiplinli sınıf ortamı 
Disiplinli sınıflarda ö�renci ba�arısı daha yüksektir. Türkiye, Slovakya ve �talya’da matematik 
ba�arısına olumlu etkisi oldu�u bulunmu�tur. Sınıfın disiplinli olması sonucunda ö�retmen 
sınıfta olu�an problemlere zaman harcamayaca�ı için konular üzerinde daha çok 
yo�unla�abilecek ve ders daha etkili olacaktır. Sonuç olarak ba�arı artacaktır. Ö�retmenlerin 
sınıf yönetimi konusunda bilgi sahibi olması son derece önemlidir. Bu nedenle, ö�retmenlerin, 
sınıf yönetimi konusunda hem teorik hem de pratik bilgilerini arttırmak amacıyla hizmet-içi 
seminer çalı�maları yapılmalı, e�itim fakültelerinde sınıf yönetimi ile ilgili derslerde 
uygulamaya daha çok a�ırlık verilmelidir.  
 
Ö�retimi sınırlayan faktörler 
Belçika, �talya, Hollanda ve Slovenya’da ö�retimi sınırlayan faktörlerin ba�arıya negatif 
etkisinin oldu�u gözlenmektedir. Türkiye’de herhangi bir etkisinin oldu�u gözlenmemekle 
birlikte ö�retmenlerin büyük bir ço�unlu�u, okulda güvenli�i tehdit eden unsurların oldu�unu 
belirtmi�lerdir. Bu sorunların incelenip, önlemlerin alınması gerekti�i dü�ünülmektedir.  
 
Ev e�itim kaynakları ortalaması 
Tüm ülkelerde ev e�itim kaynakları sınıf ortalamasının ö�renci ba�arısını olumlu etkiledi�i 
bulunmu�tur. Bu sonuç literatürle tutarlıdır. Önceki TIMSS ikincil çalı�malarında da benzer 
sonuçlar bulunmu�tur (Martin ve arkada�ları, 2000). Ev e�itim kaynakları ortalaması, 
ö�rencilerin okulları ve içinde bulundukları toplumla ilgili bilgi vermesi açısından önemli bir 
faktördür. Ev e�itim kaynakları açısından daha zengin bir toplumda bulunan okul, imkanlar 
açısından daha avantajlı bir konumdadır. Bu da ba�arıyı olumlu etkilemektedir.  
 
Sonuç ve Öneriler 
Sonuç olarak, farklı ülkelerde ö�rencilerin matematik ba�arısını anlamlı etkileyen faktörler 
farklılık göstermektedir.  Bu çalı�ma tarama çalı�ması olması nedeniyle, ili�kileri göstermekte, 
problemlerin nedenlerini açıklamamaktadır. Deneysel çalı�malarla, Türkiye ve di�er ülkelere ait 
modellerde anlamlı etkisi oldu�u gözlemlenen faktörlerin incelenmesinin matematik e�itim 
sistemimizi geli�tirip, ileride katılaca�ımız uluslararası sınavlarda daha ba�arılı olmamızı 
sa�layaca�ı dü�ünülmektedir. Bu çalı�ma sonucunda, matematik e�itimimizin iyile�tirilmesi 
için �u öneriler sunulmaktadır.  

• Hem hizmet-öncesi, hem hizmet-içi e�itim programlarının geli�tirilmesi gerekmektedir. 
Ö�retmenlerin sınıf yönetimi, teknolojik araçları kullanma, problem çözme becerilerini 
geli�tirme, küçük grup çalı�ması gibi ö�retim yöntemleri ve ölçme ve de�erlendirme 
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konusundaki bilgi ve deneyimlerini arttıracak seminer, i�lik çalı�ması gibi etkinliklere 
a�ırlık verilmesinin gerekli oldu�u dü�ünülmektedir.  

• Yeni ö�retmenlerin özellikle ilk yıllarında deneyimli bir ö�retmen gözetiminde 
çalı�malarının ve ö�retim becerilerinin geli�tirilmesine olanak sa�layacak etkinliklerde 
bulunmalarının önemli oldu�u dü�ünülmektedir. 

• Kitaplar, ö�retmenlere sınıf içinde uygulayabilecekleri, ö�rencileri bilgiyi ke�fetmeye 
yönlendirecek etkinlikler sunmalıdır. Ö�rencilerin problem çözme becerilerini geli�tirici 
nitelikte olması gerekti�i dü�ünülmektedir. 

• 2007 yılında TIMSS tekrarlanacak ve Türkiye bu sınava katılacaktır. Elde edilecek olan 
verinin incelenmesi, e�itim sistemimizdeki geli�meleri ve yeni e�ilimleri izlemek 
açısından önemlidir. 
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