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ARTICLEINFO

Ogretmenlerin egitim diizeyinin, 6gretmen kalitesinin ve 6grenci performansinm belirleyicileri
arasinda yer aldig1 sdylenebilir. Bu arastirma, TIMSS-2015’te birinci ve sonuncu siradaki tilkeler
ile Turkiye’deki matematik ve fen Ogretmenlerinin egitim diizeylerinin, sekizinci siif
Ogrencilerinin matematik ve fen basarisi tizerindeki belirleyiciligini incelemek amaciyla iliskisel
tarama deseni kullanilarak ger¢eklestirilmistir. Arastirmanin evreni, TIMSS-2015’e Giiney Afrika,
Singapur, Suudi Arabistan ve Tiirkiye’den katilan 6grencilerdir. Evrenin tamamina ulasildigindan
orneklem tayinine gidilmemistir. Veriler, IEA’nin veri tabaninda yer alan dgretmen ve ogrenci
anketlerinden elde edilmistir. Verilerin analizinde ¢oklu dogrusal regresyon analizi kullanilmustir.
Aragtirmanin sonucunda, 6gretmenlerin egitim diizeylerinin Singapurlu, Tirk ve Giiney Afrikal
Ogrencilerin fen basarisinda, Singapurlu ve Suudi ogrencilerin ise matematik basarisinda
istatistiksel olarak anlamli bir belirleyici olmadigi, Tiirk 6grencilerin matematik basarisi igin 6nem
diizeyi diisiik bir belirleyici oldugu saptanmustir.
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This study aims to investigate the effect of educational levels of mathematics and science teachers
on the academic achievement of 8th grade students in mathematics and science using TIMSS-2015
data of Turkey, first ranked country and latest ranked country. In this study, correlational design
was used. The study population is consisted of South Africa, Singapore, Saudi Arabia 8th grade
students who participated in the TIMSS-2015. As the entire population was reached, sampling
methods was not used. The data were obtained from the teacher and student questionnaires
included in the database provided by IEA for open access. Multiple linear regression was used to
analyze the data. As a result of the research, it can be argued that the educational level of teachers
is not a statistically significant variable for science achievement of the students of Singapore,
Turkey and South Africa, and for mathematics achievement of Singaporean and Saudi students.

1. Giris

Ogretmen nitelikleri, 6gretmen Kkalitesinin ve ogrenci
performansinin belirleyicileri arasinda yer alan kisiye 6zgii
ve mesleki 6zellikler seklinde tanimlanabilir (Jepsen, 2005;
Lai, Sadoulet ve De Janvry, 2011; Oktay, 1991). Ogretmen

O0grenci memnuniyeti, 0grenci becerileri ve Ogrencilerin
akademik basarisi gibi degiskenleri etkileyen 6gelerden biri
oldugu soylenebilir (Aslam ve digerleri, 2016; Bratsch-
Hines ve digerleri, 2017; Connor ve digerleri, 2005;
DeAngelis ve Presley, 2011; Ingersoll, 2007; Karakelle,
2005). Bu degiskenlerden biri olan 6grenci basarisina

niteliklerinin egitim sisteminin verimliligi, okul iklimi,
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ogretmen niteliklerinin yaptig1 etkilerin, aragtirmacilarin
dikkatini ¢eken konular arasinda oldugu goriilmektedir
(Aliyu, Yashe ve Adeyeye, 2013; Buddin ve Zamarro,
2009; Ehrenberg ve Brewer, 1994; Lai ve digerleri, 2011;
Muriithi, 2018; Oduh ve Okanigbuan, 2014; Richardson,
2008). Ornegin; Richardson’m (2008) elde ettigi bulgular,
ogretmen nitelikleri ile 6grenci basarisi arasinda anlamli bir
iliski oldugunu goéstermektedir. Buddin ve Zamarro (2009)
da yaptiklar1 ¢aligmada, bazi 6gretmen niteliklerinin
ogrencilerin akademik basarisinda kilit unsurlar olduguna
dikkat ¢ekmektedir. Ehrenberg ve Brewer (1994) ise
Ogretmen niteliklerinin ~ dgrencilerin  test puanlarini
etkileyebildigini ve bu nedenle O6gretmen niteliklerinin
Ogrencilerin test puanlara olan etkisinin analiz edilmesi
gerektigini  vurgulamaktadir. Bu  konuda  yapilan
calismalarda 6gretmenlerin deneyimleri, egitim diizeyleri,
meslege karsi tutumlari, mesleki sertifikalara sahip olmalari
gibi degiskenlerin 6grenci basarisina etki eden dgretmen
niteliklerinden oldugu belirtilmektedir (Dodeen ve
digerleri, 2012; Maphoso ve Mahlo, 2015; Musau ve Abere,
2015; Ojera, 2016; Subedi, Reese ve Powell, 2015).

Bu calismada ise ogretmen niteliklerinden birisi olan
Ogretmenlerin egitim diizeyinin (Coleman ve digerleri,
1966), 6grenci basarisina etkisi {izerine odaklamlmaktadir.
Ogretmenlerin  egitim diizeyleri ile 6grenci basarilar
arasindaki iligkiyi inceleyen arastirmalar c¢ok yonlii
sonuglar sunmaktadir. Bazi arastirmacilar, dgretmenlerin
egitim diizeyinin, Ogrenci performansini olumlu ydnde
etkileyen giiclii bir faktor oldugunu savunmaktadir (Athar
ve Jamal, 2017; Darling-Hammond, 2000; Goldhaber ve
Brewer, 1996,1997,1998; Subedi ve digerleri, 2015;
Vandersall, Vruwink ve LaVenia, 2011). Darling-
Hammond’in (2000) arastirmasi, donanimli 6gretmenlerin
Ogrenci basgarisi tizerindeki etkilerinin yoksulluk, dil bilgisi
ve azinlik statiisii de dahil olmak {izere 6grencinin arka plan
etkenlerinden daha agir basabilecegini gostermistir. Bu
aragtirmaya gore, dogretmen niteligi olarak egitim seviyesi
(yiiksek lisans derecesine sahip olma), 6grenci puanlarini
iceren egitimsel sonuclarla pozitif yonde fakat ¢cok da giiglii
olmayan bir iliski gostermektedir. Amerika Birlesik
Devletleri’nin Georgia eyaleti genelindeki egitim kalitesini
olemek icin kullamlan Olgiit Referansh Yeterlilik Testleri
(Criterion-Referenced  Competency  Tests [CRCT])
sonuglarina dayali olarak Vandersall ve digerlerinin (2011)
gerceklestirdigi ¢aligmada, 6grencilerin okuma becerileri ve
anadil dersindeki basarilar1 iizerinde &gretmenlerin egitim
diizeyinin etkisi incelenmistir. Bu caligmada, 6gretmenleri
yliksek lisans yapmis olan Ogrencilerin hem okuma
becerileri hem de anadil (ingilizce) dersinde, dgretmenleri
yiiksek lisans yapmamis 6grencilere gore istatistiksel olarak
anlamli derecede daha 1iyi performans sergiledikleri
goriilmiistiir. Athar ve Jamal’m (2017), 8. smuf
ogrencilerine ait verilerle gerceklestirdigi calismada, lisans
ve yliksek lisans mezunu Ogretmenlerin Ogrencilerinin
akademik basarilar1 arasinda anlamli bir farklilik oldugu
bulunmustur. Ingilizce ve matematik testinin uygulandig
bu ¢alismada, yiiksek lisans derecesine sahip 6gretmenlerin
ogrencilerinin digerlerine gore daha basarili olduklar1 ve
lisansiistii egitimin, Ogrencilerin daha iyi bir akademik
basar1 elde etmeleri igin 6gretmen yetkinligini arttirdigi
sonucuna varillmistir. Goldhaber ve Brewer (1996,1997),
Ogretmenlerin  yliksek  lisans  derecelerinin  lise
Ogrencilerinin matematik ve fen basarisindaki etkilerini

degerlendirmek i¢in, Ulusal Egitim Boylamsal Calismasi-
1988 (National Educational Longitudinal Study 1988
[NELS:88])  verilerine  dayanarak  bir  arastirma
yapmuslardir. Arastirmacilar, matematikte ve fende 6grenci
basarisinin, Ogretmenlerin matematik ve fen alaninda
yiiksek lisans derecesine sahip olmalariyla pozitif yonde
iliskili oldugunu bulmuslardir. Bu caligmanin bir diger
sonucu ise, Ogretmenlerin yiiksek lisanst olmadigi veya
yiiksek lisansini matematik ve fen digindaki bir konuda
yaptigi durumlarda Ogrenci basaris1 {izerinde hicbir
etkisinin olmadigidir. Ogrenci not ortalamasinda etkisi olan
ogretmen kaynakli faktorlerin arastirildigr bir bagka ¢aligma
ise Subedi ve digerlerinin (2015) aragtirmasidir. Amerika
Birlesik Devletleri’ndeki diisiik performans gosteren dort
lisede uygulanan Liseden Mezuniyet Girisimi (High School
Graduation Initiative [HSGI]) programindan elde edilen
verilerle  yapilan aragtirmada, Ogretmenlerin - egitim
diizeylerinin 6grencilerin not ortalamasi iizerinde olumlu
etkileri oldugu bulunmustur. Lisansiistii egitimi olan
Ogretmenlerin, 6grencilerin not ortalamasinin yiikseltilmesi
yaninda Ogrencilerin devamsizliginin disiiriilmesinde de
onemli bir etkiye sahip olmasi nedeniyle ise alimlarda
yoneticiler tarafindan tercih edilebilecegi vurgulanmaktadir.
Benzer bir goriisii savunan Goldhaber ve Brewer’a (1998)
gore matematik ve fen bilimlerinde 6grenci basarisi, bu
alanlarda 6gretmenlerin lisansiistii egitimini zorunlu tutmak
suretiyle gelistirilebilir.

Alan  yazindaki aragtirmalarm  bir kisminda  ise
Ogretmenlerin egitim diizeyinin Ogrencilerin akademik
basarisi iizerinde ¢ok sinirlt bir etkisinin oldugu veya hicbir
etkisinin olmadigi yo6niinde bulgular elde edilmistir
(Badgett, Decman ve Carman, 2013; Coenen ve digerleri,
2014; Croninger ve digerleri, 2007; Feng ve Sass, 2013;
Ferguson ve Ladd, 1996; Gage ve digerleri, 2017; Link ve
Ratledge, 1979; Nye, Konstantopoulos ve Hedges, 2004;
Rowan, Correnti ve Miller, 2002). Link ve Ratledge’in
(1979), 1969-1970 egitim-6gretim yilinda Ggrenim goéren
500 dgrencinin verilerini kullanildigi ¢alisma bunlara 6rnek
verilebilir. Bu aragtirmanin sonuglarina gére 6gretmenin
egitim diizeyi, ¢aligmanin yapildigi Wilmington (Amerika
Birlesik Devletleri'nin Delaware eyaletine bagli bir sehir)
ornegi i¢in, okuma basarisinda goreceli olarak Onemsiz
faktorler arasindadir. Daha yakin tarihli ¢alismalarda da
benzer sonuglara rastlanmaktadir. Ornegin, Ferguson ve
Ladd (1996) tarafindan yapilan ve Amerika Birlesik
Devletleri’nin Alabama eyaletinde bulunan 690 okuldaki 4.
siuf dgrencilerine odaklandiklar1 ¢alismada, yiiksek lisans
derecesine sahip ogretmenler, ogrencilerin  matematik
puanlan lizerinde kiigiik bir pozitif etki yaptigi ancak bu
durumun okuma puanlarinda hi¢ etki gOstermedigi
sonucuna ulasilmistir. Nye ve digerlerinin (2004)
calismasinda da benzer sonuglara ulasilmistir. Bu
calismada, Amerika Birlesik Devletleri’nin Tennessee
eyaletinde gerceklestirilen Ogrenci-Ogretmen Basar1 Orani
projesinin (Student-Teacher Achievement Ratio, Project
STAR) bir parcasi olarak, anaokulundan ilkokul 3. sinifa
kadar uygulanan Stanford Basari Testi (SAT) okuma ve
matematik testi puanlarindan faydalanilmistir. Calisma
kapsaminda, O6gretmenlerin egitim diizeyinin Ogrencilerin
basarilar1 lizerindeki tahmini etkileri 1. ve 2. smuflarda
Oonemsiz diizeyde bulunmustur. Bu ¢alismaya gore,
Ogretmenlerin egitim diizeyi yalnizca 3. siuf matematik
bagaris1 igin istatistiksel olarak anlamlidir. Badgett ve
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digerleri (2013), 2009 yilinda Amerika Birlesik
Devletleri’nin Texas eyaleti genelinde uygulanan Texas
Matematik Bilgi ve Becerilerinin Degerlendirilmesi (Math
Texas Assessment of Knowledge and Skills [TAKS]) testi
sonuclarina gdre Ogretmenlerin  egitim  diizeylerinin
Ogrencilerin matematik basaris1  lizerindeki etkisini
incelemislerdir. Arastirmanin sonuclar1, yiiksek lisans
derecelerinin  6grencinin  matematik basgarisi iizerinde
yalnizca kisith bir olumlu etkisi oldugunu gdstermistir.
Croninger ve digerleri (2007), ilkokul dgrencilerinin okuma
ve matematik basarilar1 ile 6gretmen nitelikleri arasindaki
iligkiyi analiz etmek i¢in Erken Cocukluk Boylamsal
Calismasindan (Early Childhood Longitudinal Study
[ECLS]) elde ettikleri wverileri kullanarak bir calisma
gerceklestirmiglerdir.  Bu  c¢alismada,  6gretmenlerin
lisansiistii dereceye sahip olma o6lgiitiiniin, ilkokul
ogrencilerinin okumadaki basaris1 ile pozitif iliskisi
olmadigi  bulunmugtur. Ayni zamanda, Ogrencinin
matematik basaris1 ile lisansiistii egitime sahip olma
arasinda negatif bir iliskinin varligindan s6z edilmektedir.
Feng ve Sass’in (2013) ¢aligmasina gore, lisansiistii egitimi
olan  Ogretmenler, engelli Ogrencilerin  matematik
basarilarin1 artirmada lisans derecesine sahip olanlardan
daha etkilidir. Bu calismada da, okuma becerileri igin
lisansiistii dereceye sahip 6gretmenler agisindan basari farki
bulunmamuistir. Ayrica bu ¢alismada, 6gretmenin lisansiistii
egitiminin olmasinin, meslegin basindaki 6gretmenler icin
Ogrenci basarisinin artmasiyla iligkili oldugu bulunsa da
tecribbeli 0gretmenler icin bu durumun gecerli olmadigi
yazarlar tarafindan ifade edilmektedir. Coenen ve
digerlerinin  (2014), alanyazin taramasina dayali
calismasinin  sonuglarna goére, Ogretmenlerin  egitim
diizeyleri, 6grenci test puanlari igin dnemli bir etkiye sahip
degildir. Bu calismada, yiiksek lisans dereceleri gibi ileri
dereceler, daha yiiksek Ogrenci test puanlart ile iliskili
bulunmamigtir. Gage ve digerlerinin (2017) ¢alismasindan
elde edilen bulgular, duygu ve/veya davranis bozuklugu
olan odgrencilerde, oOgretmenlerin egitim  seviyesinin
akademik basaridaki artig ile iliskili olmadigini
gostermektedir.

Baz1 ¢alismalarda, Croninger ve digerlerinin (2007)
caligmasinda oldugu gibi Ogretmenlerin egitim diizeyinin
artmasinin dgrencilerin akademik basarisina negatif etkisi
olduguna iligkin bulgular gbéze g¢arpmaktadir. Rowan ve
digerlerinin (2002), ulusal verileri kullanarak yiriittiikleri
bir  aragtirmada, Ogretmenlerin  egitim  diizeyinin
Ogrencilerin okuma basaris1 lizerinde istatistiksel olarak
onemli bir etkiye sahip olmadigi goriilmiistiir. Bununla
birlikte, matematikte yiiksek lisans derecesine sahip
Ogretmenlerin  dgrencilerinin, yiiksek lisanst olmayan
Ogretmenlerin  dgrencilerine gore daha kotli durumda
olduklar1 da bu ¢alismanin bulgular1 arasindadir.

Yukarida sunulan alanyazin taramasindan elde edilen ¢ok
yonlii bulgular sonucunda, 6gretmenlerin egitim diizeyinin
Ogrenci basarist lizerinde iliskisel baglamda tutarli bir rolii
olmadig1 sdylenebilir. Diger bir ifadeyle, 6gretmenlerin
egitim diizeyinin 0grencilerin akademik basarisi {izerindeki
etkisinin tam olarak agiklanamadigina dair diisiinceler
olusabilir. Arastirma konusuna iliskin alanyazinda fikir
birligine varilamamis olmasinin yaninda, giincel ve yiiksek
kaliteli veri setlerini kullanan arastirmalara ihtiyag
duyuldugu da ifade edilebilir. Buna ek olarak, bircok
Ogrenci grubu ic¢in Ogretmenlerin egitim diizeyi ve

ogrencilerin  akademik  basarilar1  arasindaki  iligki
incelenmesine ragmen, bu iligkileri &zellikle uluslararasi
degerlendirmelerde basarili ve bagarisiz olmus iilkelerin
ogrencileri igin karsilastirmali olarak inceleyen aragtirmaya
rastlanamamaktadir. Ozellikle ortaokul ogretmenleri icin
belirli bir brangta lisansiistii egitim diizeyinin etkinligi
iizerine yapilmis arastirmalarin olmadigi goriilmektedir.
Bugiine kadar yapilan aragtirmalar, Tirkiye’deki ortaokul
ogrencileri i¢in dgretmenlerin egim diizeyi ile dgrencilerin
akademik basarisi arasindaki iligkinin varligina dair
bilimsel kanitlar1 ortaya koyamamaktadir.

2015 yilinda yapilan Uluslararasi Matematik ve Fen
Egilimleri  Arastirmasinda (Trends in International
Mathematics and Science Study, TIMSS) ilk ve son siray1
alan iilkeler ile Tirkiye’nin verilerinin kullanildigi bu
calismada, matematik ve fen Ogretmenlerinin egitim
diizeylerinin sekizinci siif 6grencilerinin matematik ve fen
alanlarindaki akademik basarisi iizerindeki belirleyiciligini
incelemek amaglanmistir. Ancak, akademik basariy1
etkileyen farkli degiskenlerin olmasi muhtemeldir ve
TIMSS-2015’in tiim bu farkli degiskenlerin kontrol altinda
tutuldugu deneysel ¢alisma tasarimina sahip olmadig: ifade
edilebilir (Yildirnm ve digerleri, 2013). Bununla birlikte,
akademik basarinin agiklanmasi igin birden fazla agiklayict
degiskene ihtiyag duyulmaktadir (Kiigiiksille, 2014). Bu
nedenlerle, dgretmenlerin egitim diizeylerinin 6grencilerin
akademik basarisindaki belirleyiciligi, birden ¢ok agiklayici
degiskenin dikkate alinabildigi coklu dogrusal regresyon
yontemi ile analiz edilerek belirlenebilir. Coklu dogrusal
regresyon modelinin olusturulabilmesi i¢in 6gretmenlerin
egitim diizeyi ile birlikte alanyazin taramasindan elde
edilen, somut degerlere sahip ve TIMSS-2015 6gretmen ve
Ogrenci anketinden elde edilen 11 0Ozellik arastirma
kapsaminda incelenmistir. Bu degiskenler sunlardir:

e Opretmenin kidemi (Adeyemi, 2008; Ewetan ve
Ewetan, 2015; Sandoval-Hernandez ve digerleri,
2015),

e Ogrencinin cinsiyeti (Bijou ve Liouaeddine, 2018;
Bursal, 2017; Liang, Jones ve Robles-Pina, 2018),

o Kendisine ait bir odasimin olmas: (Kilig ve
Hagiloglu, 2017; Kirmuzi ve Isigiizel, 2014;
Yelgiin ve Karaman, 2015),

e Evde internet baglantisi olma durumu (Gelbal,
2010; Torres-Diaz ve digerleri, 2016; Yavuz,
2018),

e Annenin ve babanin egitim diizeyleri (Chen, Chen
ve Liu, 2019; Jamil ve Khalid, 2016; Sarier, 2016;
Ural ve Cinar, 2014),

e Evdeki dijital bilisim cihazlarimn sayis1 (Bilican-
Demir ve Yildirim, 2015; Elmas ve digerleri,
2015; Yesilyurt ve digerleri 2014),

e Ogretmenin 6dev verme sikhig ve &devleri
yapmak i¢in harcanan zaman (Arikan, 2017;
Gustafsson, 2013; Kaya ve Kaya, 2018),

e Ozel ders alma/kursa gitme miktar1 (Kaya ve
Kaya, 2018; Sengiil, Kaba ve Erdogan, 2017,
Zhou ve Wang, 2015),

e  Evdeki egitimsel kaynaklar (Ozkan, 2018; Tsai ve
Yang, 2015; Visser, Juan ve Feza, 2015).

Bu kapsamda arastirmanin sorusu, “matematik ve fen
Ogretmenlerinin  egitim diizeyi ortaokul Ogrencilerinin
matematik ve fen basarisimin anlamli bir belirleyicisi
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midir?” seklinde belirlenmistir. Arastirma  sorusuna,
ortaokul matematik ve fen gretmenlerine odaklanan veriler
ve bulgular ile yanit bularak, siiregelen bu tartigmaya
katkida bulunmak hedeflenmektedir. Ozellikle
Ogretmenlerin  egitim  diizeylerinin  6grencilerin  ders
basarilar1 {izerindeki etkilerini ele alan bu ¢alismanin
sonuglari, politika yapicilara karar verme siireglerinde
somut bir kanit saglayabilir. Bu caligmadan elde edilen
veriler, Ogretmenlerin meslege hazirlanmasini, 6gretmen
mesleki gelisimini ve istihdam uygulamalarimi etkileyen
politikalarin olusturulmasi ve siirdiiriilmesi siire¢lerine bilgi
saglamak i¢in yararli olabilir.

2. 'Yontem

Bu bolimde arastirma modeli, g¢alismanin evreni ve
Orneklemi, verilerin toplanmasi, veri analizinde kullanilan
teknikler ve verilerin giivenirligi agiklanmisgtir.

2.1. Arastirma Modeli

Bu arasgtirma matematik ve fen Ogretmenlerinin egitim
diizeylerinin 8. simif ogrencilerinin  matematik ve fen
basarisindaki belirleyiciligini incelemeyi amaglayan nicel
bir c¢alismadir. Nicel arastirma modellerinden iliskisel
tarama modeli kullanilan bu c¢alismada TIMSS-2015
degerlendirmesinden elde edilen ikincil verilerin analizleri
yaptlmistir.  TIMSS-2015, {ilkelerin  kendi  egitim
sistemlerini inceleme firsatt veren ve &grencilerin fen ve
matematik alanlarindaki basari durumlarinin yillara gore
izlenebildigi bir ¢aligmadir (Milli Egitim Bakanlhigi [MEB],
2003). TIMSS degerlendirmelerinde basar1 testlerinin
yaninda Ogrencilere, Ogretmenlere, velilere ve okul
yoneticilerine sosyoekonomik ve kiiltiirel arka planlarini
tespit etmeye yonelik anketler uygulanmaktadir. Soz
konusu anketler kullanilarak &grencilerin  akademik
basarilarinda etkisi olan egitimsel ve toplumsal faktorlere
dair bilgiler toplanmaktadir (Oral ve McGivney, 2013:3).
Ogretmen anketinde yer alan egitim diizeyinin
belirlenmesine yonelik soru ile toplanan veriler ve 6grenci
basar1 puanlari bu arastirmada kullanilan ikincil verileri
olusturmaktadir. Tkincil verilerin analizinin, birincil
verilerden yararlanan g¢alismalarla ayni temel arastirma
ilkelerini uygulayan ve izlenmesi gereken bir takim
adimlar1 olan bir arastirma ydntemi oldugu sdylenebilir
(Johnston, 2017). 1kincil veriler kullanilarak yapilan
analizler alanyazimin goézden gegirilmesi, farkli aragtirma
yontemleriyle 6zgiin arastirma sorularina cevap verilmesi
veya eski verilerle yeni sorularin yanitlanmasi amaciyla
mevcut bir veri tabaninin analizi seklinde tanimlanabilir
(Turner, 1997). Arastirmacilar, yeni arastirma sorularina
cevap bulmak, 6zglin analizleri desteklemek/genisletmek
veya diger (birincil veya ikincil) veri kaynaklariyla
karsilastirmak i¢in ikincil verileri kullanabilir (McGinn,
2008). Bu veriler, aragtirmacilara yeni hipotezleri
incelemeleri ve analiz etmeleri, 6zgiin veri toplama
hedefinden ayr1 olarak arastirma sorular1 hakkinda bilgi
edinmeleri ve 6zgiin aragtirma bulgularinda bulunmayan
yeni ve/veya ek yorumlar ve sonuglar elde etmeleri igin
kaynak saglayabilir (Sherif, 2018). Ikincil verilerle yapilan
analizlerin, “farklt baglamlarla, farkli zaman dilimlerinde
ve farkli sosyal gruplar ve kiiltiirler arasinda karsilastirmali
aragtirmalar  yapmak i¢in  kullanilabilmesi”  (Corti,
2008:802) soz konusu yodntemin bu arastirmada tercih

edilme sebebi olmustur. Bu dogrultuda ¢alismanin yontemi,
ilgili  kaynaklardan ikincil wverileri toplama, verileri
simiflandirma, analiz etme, kavramsal ve mantiksal
coziimlemeler yapma, karsilastirma, anlama, acgiklama,
yorumlama ve matematik ve fen 6gretmenlerinin egitim
diizeyi acisindan degerlendirme yapmaktir. Bu arastirmanin
yontemini planlarken; aragtirma sorusuna uygun orneklem
secilmesi, her Ogrenci i¢in hesaplanan bes farkli olasi
degerin analizlere dahil edilmesi, veri analizinin
yapilabilecegi bir yazilimm kullanilmasi, 6gretmen
verileriyle ¢alisirken bulgularim  dogru yorumlanmast,
nedensel ¢ikarimlar yapilmamasi hususlaria dikkat edildigi
soylenebilir (Rutkowski ve digerleri, 2010). Bununla
birlikte, bulgular ve sonuglar, Foy’un (2017) da o6nerdigi
gibi  Ogretmenlerin  egitim  diizeylerinin  6grenme
stireclerinin bir 6gesi olan Ogrenciler odak noktasina
almarak rapor edilmistir.

2.2.  Evren ve Orneklem

TIMSS'e katilan her iilke TIMSS 6rnekleme yontemlerini
uygulamak i¢in iilkenin Ulusal Arastirma Koordinatorii ve
TIMSS o6rnekleme uzmanlarimi igeren ortak bir calisma
yiiritmektedir (Martin, Mullis ve Hooper, 2016). iki
asamali tabakali oOrnekleme yonteminin kullanildigt
TIMSS-2015’de ilk agamada &grenci sayilart ile dogru
orantili olacak sekilde okullar segilmekte, ikinci agamada
ise bu okullardan bir veya iki sinif se¢ilmektedir (Yildirim
ve digerleri, 2013). Secilen smiflardaki 6grencilerin tiimii
degerlendirmeye alinmaktadir. Bu drnekleme yaklasimlari
g6z Oniine alindiginda, TIMSS ¢alismalarinda evrendeki
her Ggrencinin esit olasilikla segildigi basit bir rastgele
ornekleme  yaklasgiminin  takip  edilmedigi  aciktir
(Rutkowski ~ ve  digerleri,  2010).  TIMSS-2015
degerlendirmesinde katilimer ilkeleri temsil eden ve bu
calismada yararlanilan 6rneklem kiimesine iligkin sayilar
Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Calisma Kapsamindaki Ulkelere Iliskin Orneklem

Ulke Orneklem Sayisi
Giiney Afrika 12514
Singapur 6116
Suudi Arabistan 3759
Tiirkiye 6079
Toplam 28468

Tablo 1°de dagilimi verilen 8. simf matematik ve fen
alanlarinda ilk ve son sirayr alan ilkeler ile Tirkiye’den
degerlendirmeye alman 28468 Ogrencinin  tamami
arastirmaya dahil edilmistir. TIMSS-2015 veri tabanindaki
ogretmenlerin katilimer ilkelerdeki &gretmenleri temsil
etmemesinin, 6rneklem konusunda dikkat edilmesi gereken
bir konu oldugu disiiniilmektedir. Bu 6gretmenler, iilkeleri
temsil eden Orneklem kiimesini olugturan &grencilerin
Ogretmenleridir. Bu nedenle, 6gretmen verileriyle yapilan
analizlerin, bu caligmada oldugu gibi analiz birimi olan
ogrencilerle birlikte yapilmast TIMSS-2015 kullanici
rehberi dokiimaninda tavsiye edilmektedir (Foy, 2017).

2.3.  Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi agsamasinda 6ncelikle ikincil verilerin
analizinin yapilmasma hazirlik olarak, birincil veri setleri
ile aragtrmanin amaci arasindaki uygunlugun bir



33 Ozkan, U.B. / Anemon Mus Alparslan Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 2019 7(6) 29-43

degerlendirmesi  yapilmigtir  (Long-Sutehall, Sque ve
Addington-Hall, 2011). Bu ¢aligmada, TIMSS-2015 8. simf
matematik ve fen alan1 degerlendirmelerinde ilk siray1 alan
Singapur, matematik alaninda sonuncu olan Suudi
Arabistan, fen alaninda sonuncu olan Giiney Afrika ve iki
alanda da orta siralarda yer alan Tirkiye’nin verileri
incelenmistir. Verilere, Uluslararast Egitim Bagarilarini
Degerlendirme Kurulugu’nun (International Association for
the Evaluation of Education Achievement, IEA) internet
sitesinden erisilmistir. [IEA’nin agik erisime sundugu veri
tabanindan, tilkelerin matematik ve fen alanlarinda yapilan
basar1 testleri puanlarina ve Ogretmenlerin  egitim
diizeylerini  belirlemeye  ydnelik uygulanan anket
sonuglarina ulasilabilmektedir. Bu veriler, TIMSS-2015'de
uluslararasi hedef evren olarak belirlenen, ilkégretimin ilk
yilindan itibaren 4. ve 8. yildaki orgiin egitimi temsil eden
simiflardaki O6grenci, Ogretmen ve idarecilerden elde
edilmektedir (Martin, Mullis ve Hooper, 2016). Tablo 2’de
calisma kapsamindaki iilkelerin hedef evreninin 6zellikleri
sunulmaktadir.

Tablo 2. Calisma Kapsamindaki Ulkelerin Hedef Evreninin
Ogzellikleri (Martin, Mullis ve Hooper, 2016).

kaynaklanmasi nedeniyle bu kosul ihmal edilmistir (Martin,
Mullis ve Hooper, 2016).

TIMSS-2015 degerlendirmesinde verilerin  toplanmasi
asamasinda lizerinde durulan bir diger konunun ise katilim
oranlar1 oldugu soylenebilir (Rutkowski ve digerleri, 2010).
TIMSS-2015’de orneklenen okullar, siniflar ve &grenciler
tarafindan % 100 katilim saglanmasi arzu edilmekle birlikte
asgari %75 veya 85 oranindaki (IEA’nin kosullarina baglh
olarak degismektedir) katilimlar kabul edilmektedir
(Martin, Mullis ve Hooper, 2016). Tablo 4’te calisma
kapsamindaki iilkelerin katilim oranlar1 sunulmaktadir.

Tablo 4. Cahgma Kapsamindaki Ulkelerin Katiim Oranlari
(Mullis ve digerleri, 2016; Martin ve digerleri, 2016).

Ulke Okul Katihm1 ~ SimfKatilmi ~ Ogrenci Katilimi
(%) (%) (%)
Giiney Afrika 100 100 96
Singapur 100 100 97
Suudi Arabistan 100 100 97
Tiirkiye 100 100 98

Ulke Resmi Egitim Yili  Test Zamanindaki Ortalama Yas
Giiney Afrika 9 15.7
Singapur 8 14.4
Suudi Arabistan 8 141
Tirkiye 8 13.9

Tablo 2’de verilen resmi egitim yili ve test zamanindaki
ortalama yaglar dikkate alindiginda, Singapur, Suudi
Arabistan ve Turkiye’nin TIMSS-2015 hedef evreninin
kapsamina uydugu soOylenebilir. Giiney Afrika’nin ise
TIMSS-2015’in taleplerini karsilayabilmek ve daha iyi
karsilastirmalar elde etmek i¢in dokuzuncu = sinif
ogrencileriyle degerlendirmeye alindigi Martin, Mullis ve
Hooper (2016) tarafindan belirtilmektedir.

TIMSS-2015 degerlendirmesinde evreni tam olarak temsil
edebilecek 6grencilerden verilerin toplanmast
amaglanmasina ragmen nadiren de olsa bazi okul ve
ogrenci gruplarimin hedef evreninin disinda birakilmasi
gerekebilir (Martin, Mullis ve Hooper, 2016). Tablo 3’te
caligma kapsamindaki iilkelerin hedef evreninin disinda
birakilan 6grencilerin orani verilmektedir.

Tablo 3. Calisma Kapsamindaki Ulkelerin Hedef Evreninin
Disinda Birakilan Ogrenci Oranlar1 (Mullis ve digerleri, 2016;
Martin ve digerleri, 2016).

Ulk Okul Diizeyinde Bireysel Diizeyde Toplam

¢ Digarda Birakilma (%) Disarda Birakilma (%) (%)

Giiney

Afrika 15 0 15

Singapur 7 0 7

Suudi

Arabistan 19 0.2 21

Turkiye 0.2 11 13

Tablo 4’e bakildiginda, ¢alisma kapsamindaki iilkelerin
tamaminin katilim oranlarinda IEA’nin belirledigi kosulu
sagladigr goriilmektedir. IEA’nin belirledigi  kosullari
saglayarak =~ TIMSS-2015  degerlendirmesine  alinan
tilkelerden toplanan veriler istatistiksel analiz yazilimlarinin
veri dosyasi formatlarinda sunulmaktadir. Bu faktorler goz
Oniline alinarak yapilan degerlendirmede, s6z konusu bu
verilerin aragtirmanin amaci dogrultusunda yapilacak
istatistiksel analizlerde kullanilabilecegine karar verilmistir.

IEA’nin veri tabaninda katilimer tiim iilkelerin hem konu
alanlarindaki basar1 testlerine hem de farkli kategoride
incelenen 6grenci basarisini etkileyen faktorlere ait verilere
yer verilmektedir. Dolayisiyla bu durum, biiyiik hacimli bir
veri yigint igerisinden arastirmanin odagi gbzden
kacgirilmadan verilerin toplanmasini gerektirmistir. Veri
yigmlarinin incelemesinde; veri toplama, analiz ve
raporlama i¢in verilerin ayrima tabi tutulmasi ilk agamadir
(White ve Marsh, 2006). Bu dogrultuda, ulasilan biiyiik veri
yigini i¢inden arastirmanin amacina uygun olanlar segilerek
analize hazir hale getirilmistir.

2.4. Verilerin Glivenirligi

Sekizinci smif matematik ve fen testlerinin giivenirlik
katsayilar1 Tablo 5°te verilmektedir. Bu katsayilar, tim
TIMSS-2015 degerlendirme kitapgiklarindaki Cronbach’s
Alpha giivenirligidir. Genel olarak, giivenirliklerin yiiksek
oldugu soylenebilir.

Tablo 5. Calisma Kapsamindaki Ulkeler Icin Cronbach’s Alpha
Giivenirlik Katsayist (Martin, Mullis ve Hooper, 2016).

Disarda birakilan Ogrencilerin  toplam miktarinin, bir
iilkedeki hedef evrenin %5'inden fazlasini olusturmamasi
kosulu IEA’nin dokiimanlarinda belirtilmektedir (Martin,
Mullis ve Hooper, 2016). Tablo 3’¢ gore Singapur bu
kosulu saglamamaktadir. Ancak, Singapur’da okul
diizeyinde disarda birakilmalarin ~ 6zel — gereksinimli
bireylerin  okullarindan ve o6zel amagh okullardan

Ulke Matematik Fen
Giiney Afrika 0.80 0.82
Singapur 0.91 0.87
Suudi Arabistan 0.76 0.79
Tiirkiye 0.91 0.87

2.5.  Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, Andersen, Prause ve Silver’in (2011)
ikincil verilerin analizi i¢in sundugu dort adimdan olusan
kilavuzdan yararlanilmigtir. Birinci adim, arastirmanin
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gereksinimlerine uygun olan ikincil verileri belirlemektir.
Bu adimda, arastirmanin amaci kapsaminda
kisisellestirilmig bir veri dosyasinin olusturulmasini
planlamak icin gereken veriler tespit edilmistir. Ikinci adim,
kisisellestirilmis veri kiimesi meydana getirmektir. Ozgiin
kargilagtirmalar yapabilmek ve ilgili kurgular1 benzer
sekilde aciklayan veriler elde edebilmek i¢in genis bir veri
yigin igerisinden birbirine benzeyen verilerin bir araya
getirilerek anlagilir bir halde diizenlenmesi bu agamada
gerceklestirilmistir. Ikincil veri analizinin {i¢lincii adimu,
caligma kapsaminda toplanan verilerin nicel analizlere
uygun olmasindan dolayr atlanarak dordiincii adima
gecilmistir. Dordiincii ve son adim, istatistiksel analizlerdir.
TIMSS gibi genis Olcekli degerlendirme c¢alismalarinin
verilerinin  kullanildigi istatistiksel analizler igin IEA
tarafindan gelistirilen IDB Analyzer 4.0 programi bu
calismada tercih edilmistir. IDB Analyzer 4.0 programi,
TIMSS  degerlendirmesindeki anket sorularina cevap
verilememesi gibi nedenlerden meydana gelen kayip
veriler, ornekleme agirliklar1 (sampling weights), her
Ogrenci igin hesaplanan bes farkli olasi deger (plausible
values), varyans tahmin yontemleri (jackknife tekrarli
cogaltma [jackknife repeated replication], JRR) gibi
TIMSS-2015 veri setinin 6zelliklerini dikkate alarak hesaba
katilmasina olanak vermektedir. IDB Analyzer 4.0
programi, analiz igin uygun agirhik ve tekrarlama
degiskenlerini otomatik olarak secerek analizlere dahil
etmektedir.

Istatistiksel analizlere gecmeden Once, Vveri setindeki
Ogretmenlerin, egitim diizeylerine ve mesleki kidemlerine
iliskin soruya cevap vermemelerinden kaynaklanan kayip
veriler ile lisans ve lisansiistii egitim diizeyleri haricindeki
cevaplar belirlenerek veri setinden ¢ikarilmigtir. Kayip veri
iceren gozlemlerin veri setinden ¢ikartilabilmesi icin kayip
verilerin tamamen tesadiifi olarak dagiliyor olmasi
varsayiminin saglanmasi gerekmektedir (Cim ve digerleri,
2018). Demir ve Parlak’a (2012:232) goére, tamamen
tesadiifi kayip varsayimi, “bir degiskendeki kayip verilerin
olasiligmin, bu degiskenin kendi degeriyle ya da veri
setindeki diger herhangi bir degiskenin degeriyle iliskili
olmadigim” gosteren bir varsayimdir. Bu varsayim veri
setindeki tiim degiskenler i¢in anlamh oldugunda, geride
kalan veriler, orijinal veri setinin basit segkisiz bir
orneklemi olarak kabul edilebilir (Allison, 2002). Silinen
verilerin 6gretmen kaynakli veriler olmasi nedeniyle, hem
kendi degerini hem de veri setindeki diger herhangi bir
degiskenin degerini etkilemedigi agik¢a goriildiigiinden
geride kalan verilerin orijinal veri setini temsil ettigi kabul
edilebilir. Tablo 6, verilerin analizinde kullanilan veri
miktarlarim gdstermektedir.

Tablo 6. Verilerin Analizinde Kullanilan Veri Miktarlar

Analize Konu Orijinal Veri Silinen Veri Analize Giren
Olan Alan Sayist Sayist Veri Sayist
Matematik 15954 1779 14175
Fen 24709 4706 20003

Veri silme isleminin ardindan geriye kalan veri setini
olugturan 6grenciler ile bu dgrencilerin matematik ve fen
Ogretmenlerinin  egitim diizeyleri (lisans/lisansiistii) ve
mesleki kidemleri birbirleriyle eslestirilmistir. Arastirma
konusuyla ilgili genel bir fikir verebilmesi i¢in, iilkelerin

TIMSS-2015 8. siif matematik ve fen
degerlendirmesinden elde ettikleri basar1 puanlar ile bu
tilkeleri temsil eden Ogrencilerin matematik ve fen
Ogretmenlerinin  egitim durumlarimi  gosteren  betimsel
istatistiklere yer verilmistir.

Bu calismada, matematik ve fen bilgisi bagar1 puanlari
iizerinde Ogretmenlerin egitim diizeylerinin
belirleyiciliginin  incelenmesi igin  olusturulan ¢oklu
dogrusal regresyon matematiksel modeli su sekilde
yazilabilir:

y=PBotP1X1FPaXot+PaXatPaXatPsXs+PeXetPrX7+PeXstPoXetP10
X10tB1aX11t ProXiote

y : Matematik/fen basari puanlar (1-5 olas1 deger)
Bn : Kismi regresyon katsayisi

X1 : Ogretmenlerin egitim diizeyi

X2 : Ogretmenlerin mesleki kidemi

X3 : Ogrencinin cinsiyeti

X4 : Kendisine ait bir odasinin olmasi

Xs : Evde internet baglantis1 olma durumu
Xs : Annesinin egitim diizeyi

X7 : Babasimm egitim diizeyi

Xg : Evdeki dijital bilgi cihazlarinin sayisi
Xo : Odevleri yapmak igin harcanan zaman
X10 : Ogretmenin 6dev verme sikligi

x11 : Ozel ders alma / kursa gitme miktari
X12 : Evdeki egitimsel kaynaklar

€ : Hata terimi

Analize giren simiflamali degiskenlerin bagimli degisken
tizerindeki etkisinin incelenebilmesi igin gerekli olan
dummy degiskenler (Biiyiikoztiirk, 2013), IDB Analyzer
4.0 programi tarafindan otomatik olarak {retilmektedir.
IDB Analyzer 4.0n yalnizca 6rneklem tasarimint yansitan
katsayilar1 ve drnekleme hatalarini tahmin etmek i¢in uygun
araglar saglamakta olup ¢oklu regresyon hakkindaki
varsayimlarin (normallik, dogrusallik, ¢oklu baglantililik)
dogrulanmasi gerektigi soylenebilir (Mirazchiyski, 2014).
Matematik ve fen alanlarinda hesaplanan bes farkli olasi
deger dikkate alinarak olugturulan normallik ve dogrusallik
varsayimlarinin incelenmesine iliskin grafiklerin, bagiml
ve bagimsiz degiskenler arasinda dogrusal bir iliski
oldugunu ve normal dagilim egrilerinin de normale yakin
bir dagilimi gosterdigi ileri siiriilebilir.  Yordayici
degiskenler arasinda ¢oklu baglantililik sorunu olup
olmadigin1 kontrol etmek amaciyla yapilan korelasyon
matrisi Tablo 7°de verilmektedir. Tablo 7’de verilen
degerlere gore, yordayict degiskenler arasindaki karsilikli
korelasyonlar alanyazinda 6nerilen kriter simir1 olan 0.80
degerini (Biiyiikoztirk, 2013) agsmadig1 goriilmektedir. Her
iilke i¢in ayr1 ayr yapilan korelasyon matrislerinde de 0.80
degerinin tizerinde bir deger hesaplanmamistir. Bu nedenle,
bu c¢alismanin yordayici degiskenler arasinda ¢oklu
baglantililik sorunun olmadigi 6ne siiriilebilir.
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Tablo 7. Yordayict Degiskenler Arasindaki Korelasyon Matrisi

Degiskenler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1 1,00
2 ,10 1,00
3 ,06 ,02 1,00
4 ,06 11 -,04 1,00
= 5 -,01 -,02 -,01 -,12 1,00
g 6 -,03 -,07 ,04 -,27 ,15 1,00
= 7 11 ,08 ,09 13 -,10 -,10 1,00
= 8 ,08 ,09 ,04 ,15 -,09 -,11 ,58 1,00
9 -,02 ,00 ,04 -,01 ,01 ,00 ,01 ,00 1,00
10 ,04 ,01 -,07 ,03 ,00 -,02 ,01 ,00 -,07 1,00
11 ,01 ,05 ,03 ,03 -,07 -,01 ,05 ,04 ,01 ,05 1,00
12 ,08 ,13 -,02 ,35 -,40 -,38 ,36 ,39 -,01 ,05 ,13 1,00
1 1,00 ,05 -,04 ,04 -,02 -,03
2 ,05 1,00 -,02 12 -,04 -,09
3 -,04 -,02 1,00 ,01 -,07 ,00
4 ,04 12 ,01 1,00 -,15 -,28
5 -,02 -,04 -,07 -,15 1,00 ,15
= 6 -,03 -,09 ,00 -,28 ,15 1,00
L 7 ,01 ,07 ,06 ,16 -,09 -,11 1,00
8 ,01 ,07 ,03 14 -,07 -,11 ,56 1,00
9 -,01 ,07 -,05 ,04 ,03 -,02 ,01 ,02 1,00
10 ,02 ,01 -,05 ,02 ,01 -,02 -,01 ,00 -,09 1,00
11 -,01 ,02 ,00 ,02 -,07 -,02 ,01 ,01 -,07 ,06 1,00
12 ,04 12 ,01 ,39 -44 -42 ,33 ,33 -,02 ,03 ,10 1,00
1. Ogretmenin Egitim Diizeyi 2. Ogretmenin mesleki kidemi 3. Ogrencinin cinsiyeti
4. Evdeki dijital bilgi cihazlarinin sayis1 5. Kendisine ait bir odasinin olmasi 6. Evde internet baglantis1 olma durumu
7. Annenin egitim diizeyi 8. Babanin egitim diizeyi 9. Matematik/fen 6gretmeninin 6dev verme sikligt
10. Ev 6devi yapmak i¢in harcanan zaman 11. Ozel ders alma/kursa gitme miktar: 12. Evdeki egitimsel kaynaklar

3 Bulaul v | Ogrencilerin, matematik  Ggretmenlerinin  lisans  ve
- bulgular ve yorumiar lisanstistii egitim diizeylerine gore basari puan ortalamalart

TIMSS-2015 8. smif matematik alaninda ilk ve son siray1 Tablo 8’de sunulmustur.
alan {lkeler ile Tiirkiye’den degerlendirmeye katilan

Tablo 8. Matematik Degerlendirmesine Katilan Ogrencilerin, Ogretmenlerinin Egitim Diizeylerine Gére Puan Ortalamalar

Doktora Egitim Almis Yiiksek Lisans Egitimi Almis . e . "
TIMSS 2015 Ulke buan Ogretmenler Ogretmenler Lisans Egitimi Almis Ogretmenler
Derecesi 0 Ogrencilerin Puan 0 o 0 Ogrencilerin Puan
(%) Ortalamas: (%)  Ogrencilerin Puan Ortalamast (%) Ortalamas:
1 Singapur 621 - - 10.99 634.13 89.01 618.08
24 Tiirkiye 458  0.67 594.06 6.56 514.82 92.77 453.50
39 Suudi 368 - - 3.49 43355 96.51 370.52
Arabistan
p>0.01). Tirkiye’de ise tiim gruplar arasindaki puan farki
Tablo 8 incelendiginde, TIMSS-2015 8. siif matematik istatistiksel olarak anlamli bulunmusgtur (t..y.=3.55, p<0.01;
basar1 siralamasinda ilk siray1 alan Singapur’da lisansiistii tL-pr=6.92, p<0.01; tyL0=2.992, p<0.01).

egitim almis 6gretmenlerin oraninin, Tiirkiye’den yaklasik
1.5 kat, son siradaki Suudi Arabistan’dan ise yaklasik ii¢
kat daha fazla oldugu goriilmektedir. Lisansiistii egitime
sahip olan Ogretmenlerin Ogrencilerinin matematik puan

ortalamalari, lisans mezunu Ogretmenlerin dgrencilerinden Tablo 9. Matematik Puanlar igin “t” Degerleri

yiiksektir. Puan ortalamal.armm 1'st'at1st1ksel olarak anlamli Olke Referans Egitim Karsilastmlan Egitim _t deger
olup olmadigina bakabilmek i¢in IDB Analyzer 4.0 Diizeyi Diizeyi

programinin hesapladigi ve Tablo 9’da sunulan t degerleri Suudi Lisans Viiksek Lisans 82
kullanilabilir. Tablo 9’da sunulan “t” degerleri dikkate Arabistan _ _

o . . . s Singapur Lisans Yiiksek Lisans 1.22
alindiginda,  Singapur ve  Suudi  Arabistan’dan Lisans Y iksok Lisans 3557
degerlendirmeye . ka.t1l§m Ogrenciler arasindaki puan Tiirkiye Lisans Doktora 6.02"
farkliliklarinin ~ istatistiksel ~olarak anlamli  olmadig: Yiiksek Lisans Doktora 2.99"

séylenebilir (tSingapur:1-22| p>0_0]_; tSuudiArabistan:-82, "t degeri p <0.01 diizeyinde anlamlidr.
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Tablo 9’daki degerlere gore istatistiksel olarak anlamli
bulunan gruplarda etki biiyiikliigiine bakilabilmesi i¢in
Cohen d istatistigi hesaplanmustir. 3.55, 6.92 ve 2.99’luk t
degerlerine karsilik gelen d degerleri sirastyla 0.21, 1.44 ve
0.64’tir. Buna goére, meydana gelen farklarin etki
biiyiikliigiiniin lisans ve yiiksek lisans egitim diizeyi igin
diistik, lisans ve doktora diizeyi icin yiiksek, yiliksek lisans
ve doktora diizeyi i¢in ise orta oldugu ifade edilebilir
(Biiyiikoztiirk, 2013). Istatistiksel farkin etki biiyiikliigiiniin
yiksek olmasi, Tiirkiye’deki Ogrencilerin  matematik
puanlarinda Ggretmenlerin  lisans ve doktora egitim
diizeyleri arasindaki farkliliklarin giiglii bir etkiye sahip
oldugunu isaret etmektedir. Tirkiye’deki ogrencilerin
matematik puanlarinda Ogretmenlerin lisans ve yiiksek

lisans mezunu olmalarimin
sOylenebilir.

PISA-2015 degerlendirmesine Singapur, Tiirkiye ve Suudi
Arabistan’dan katilan 8. siif &grencilerinin  matematik
basarisinda 6gretmenlerin egitim diizeyinin belirleyiciligini
aciklamak icin basarida etkisi olan diger degiskenleri de
kullanarak coklu regresyon analizi yapilmistir. Regresyon
analizi, 6gretmen ve 6grenci degiskenlerinin dahil edildigi
genel regresyon modelinin Singapur (diizeltilmis R?=0.21,
Fa1,5750=138.95 ve p<0.01), Tiirkiye (diizeltilmis R?=0.26,
F(11,4966)=158.62 ve p<0.01) ve Suudi Arabistan (diizeltilmis
R?=0.17, F(1,2054=38.25 ve p<0.01) i¢in istatistiksel olarak
anlamli oldugunu gostermektedir. Uc iilke igin yapilan
regresyon analizine iliskin degerler Tablo 10’da verilmistir.

etkisinin  diisiik oldugu

Tablo 10. TIMSS-2015"e Tiirkiye’den Katilan 8. Smif Ogrencilerinin Matematik Basarisinin Belirleyicilerine Iliskin Coklu Regresyon

Sonuglari
Singapur Tiirkiye Suudi Arabistan
Standardize Standardize Standardize
Belirleyici Regresyon Edilmis Regresyon Edilmis Regresyon Edilmis
Degiskenler Katsayisi Regresyon t Katsayisi Regresyon t Katsay1si Regresyon t
B Katsay1st B Katsayist B Katsayist
B B B B
Evdeki egitimsel 17.75 0.35 19.19° 21.07 0.40 1688° 1288 0.24 7.96"
kaynaklar
Oretmenin -0.01 0.00 -0.02 1.15 0.08 3.04" 0.90 0.07 1.35
mesleki kidemi
Ogretmenin Egitim 10.95 0.04 1.12 33.11 0.08 3.42" 65.74 0.14 1.11
I_?uzeyl‘ .
Ogrencinin -5.99 -0.04 -1.95 -6.08 -0.03 -1.76 -14.15 -0.08 -1.58
cinsiyeti
Evdek dijital bilgi -27.84 -0.09 -5.19" -15.84 -0.07 444 1725 -0.06 -2.26"
cihazlarinin sayis1
Kendisine ait bir 16.60 0.10 6.81" 9.24 0.04 233" 25.66 0.15 5.31"
odasinin olmasi
Evde internet
baglantisi olma -40.55 -0.08 -6.26" 7.95 0.04 2.03" -15.97 -0.05 -1.84
durumu
Annenin egitim -2.80 -0.01 -0.59 -24.11 -0.11 -6.38"  -19.17 -0.08 -3.57"
diizeyi
Babann egitim -5.56 -0.01 -1.07 -19.12 -0.08 -5.49°  -10.49 -0.04 -2.00°
diizeyi
Matematik
Ogretmeninin 6dev 15.94 0.10 5.94" -10.58 -0.05 -3.73" 10.04 0.05 1.40
verme siklig1
Ev 6devi yapmak
i¢in harcanan -15.20 -0.06 -4.35" -23.27 -0.08 -6.44" 22.01 0.12 3.45"
zaman
Ozel ders
alma/kursa gitme -28.44 -0.15 -10.417 -8.16 -0.03 -2.03" -12.25 -0.06 -1.94
miktari
"t degeri p < 0.05 diizeyinde anlamhdr.
Tablo 10°da verilen degerlere gore 12 belirleyici alinarak goreli 6nem siralamasi yapildiginda, dgretmenlerin

degiskenden yedisinin Singapur’dan, 11’inin Tirkiye’den
ve 6’sinin Suudi Arabistan’dan degerlendirmeye katilan 8.
simif 6grencilerinin matematik basarisina istatistiksel olarak
anlamli katki yaptig1 sdylenebilir. Ogretmenlerin egitim
diizeyinin ise Singapur’dan ve Suudi Arabistan’dan
degerlendirmeye alinan 6grencilerin matematik basarisinda
istatistiksel olarak anlamli bir belirleyici olmadigi 6ne
siiriilebilir. Belirleyici degiskenlerin S katsayist dikkate

egitim diizeyinin Tirkiye’deki Ogrencilerin matematik
basarisinda {liglinci  6nemli belirleyici oldugu ifade
edilebilir.

TIMSS-2015 8. simuf fen alaninda ilk ve son siray1 alan
ilkeler ile Tiirkiye’den  degerlendirmeye  katilan
Ogrencilerin, fen 6gretmenlerinin lisans ve lisansiistli egitim
diizeylerine gore basar1 puan ortalamalar1 Tablo 11’de
sunulmustur.
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Tablo 11. Fen Degerlendirmesine Katilan Ogrencilerin, Ogretmenlerinin Egitim Diizeylerine Gére Puan Ortalamalar

Doktora Egitim Almig Yiiksek Lisans Egitimi Almig . L .
TIMSS 2015 Olke buan Ogretmenler Oretmenler Lisans Egitimi Almis Ogretmenler
Derecesi 0 Ogrencilerin Puan 0 Sl 0 Ogrencilerin Puan
(%) Ortalamas! (%)  Ogrencilerin Puan Ortalamast (%) Ortalamast
1 Singapur 597 - - 18.17 605.00 81.83 594.52
21 Tirkiye 493  2.09 491.10 5.03 521.95 92.88 491.98
39 Giliney Afrika 358 - - 5.19 431.89 94.81 358.90

Tablo 11 incelendiginde, TIMSS-2015 8. simnif fen basari
siralamasinda ilk siray1 alan Singapur’da lisansiistii egitim
almig Ogretmenlerin  oranmnin, Tirkiye’den ve Giiney
Afrika’dan  yaklastk 3.5 kat daha fazla oldugu
goriilmektedir. Lisansiistii egitime sahip olan dgretmenlerin
ogrencilerinin fen puan ortalamalari, lisans mezunu
Ogretmenlerin  Ogrencilerinden  yiiksektir.  Tiirkiye’de
doktora egitimi almig Ogretmenlerin o6grencileri lisans
egitimi almis 6gretmenlerin O6grencileriyle hemen hemen
ayni puan ortalamasma sahiptir. Puan ortalamalarinin
istatistiksel olarak anlamli olup olmadigina bakabilmek igin
IDB Analyzer 4.0 programinin hesapladigi ve Tablo 12’de
sunulan t degerleri kullanilabilir.

Tablo 12. Fen Puanlari igin “t” Degerleri

Ulke Referans Egitim Karsilastirilan Egitim t degeri
Diizeyi Diizeyi
Giiney Afrika Lisans Yiiksek Lisans 2.36
Singapur Lisans Yiiksek Lisans 91
Lisans Yiiksek Lisans 1.89
Turkiye Lisans Doktora -.03
Yiiksek Lisans Doktora -.88

"t degeri p < 0.01 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 12°de sunulan “t” degerleri dikkate alindiginda,
Singapur ve Tirkiye’den degerlendirmeye katilan
Ogrenciler arasindaki puan farkliliklarmin istatistiksel
olarak anlamli olmadig1 soylenebilir (tsingapur=.91, p>0.01;

trirkiye,-yt=1.89, p>0.01; trirkiyeL-or=-.03, p>0.01; trimiyeyr-
or=-.88, p>0.01). Giiney Afrika’da ise lisans mezunu ve
yiiksek lisans mezunu Ogretmenlerin Ogrencilerinin fen
puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamh bir fark
bulunmustur (tgineyaika=2.36, p<0.01). Istatistiksel olarak
anlamli bulunan bu grupta etki biiyiikligiine bakilabilmesi
icin Cohen d istatistigi hesaplanmistir. t=2.36 degerine
karsilik gelen d degeri 0.14°tiir. Buna gore, meydana gelen
farklarin etki biiyiikliigiiniin lisans ve yiiksek lisans egitim
diizeyi i¢in diigiik oldugu ifade edilebilir (Biyiikoztiirk,
2013). Giiney Afrika’daki ogrencilerin fen puanlarinda
Ogretmenlerin lisans ve yiiksek lisans mezunu olmalarinin
etkisinin diisiik oldugu s6ylenebilir.

PISA-2015 degerlendirmesine Singapur, Tirkiye ve Giiney
Afrika’dan katilan 8. simf &grencilerinin fen basarisinda
Ogretmenlerin egitim diizeyinin belirleyiciligini agiklamak
i¢cin basarida etkisi olan diger degiskenleri de kullanarak
¢oklu regresyon analizi yapilmistir. Regresyon analizi,
Ogretmen ve Ogrenci degiskenlerinin dahil edildigi genel
regresyon modelinin  Singapur (diizeltilmis R?=0.23,
Fais757=156.33 ve p<0.01), Tiirkiye (diizeltilmis R?=0.24,
F11,5085=145.92 ve p<0.01) ve Giiney Afrika (diizeltilmis
R2=0.19, F(116227=132.79 ve p<0.01) i¢in istatistiksel olarak
anlamli oldugunu gdstermektedir. Uc iilke igin yapilan
regresyon analizine iligskin degerler Tablo 13’te verilmistir.

Tablo 13. TIMSS-2015’¢ Tiirkiye’den Katilan 8. Simf Ogrencilerinin Fen Basarisinin Belirleyicilerine iliskin Coklu Regresyon Sonuglari

Singapur Tiirkiye Giiney Afrika
Standardize Standardize Standardize
S Regresyon Edilmis Regresyon Edilmis Regresyon Edilmis
Belirleyici Degiskenler Katsayist Regresyon t Katsayisi Regresyon t Katsayist Regresyon t
B Katsayisi B Katsayisi B Katsayisi
B B B
Evdeki egitimsel « . "
Igaynaklar 21.93 0.41 22.50 19.28 0.40 17.26 14.06 0.23 5.38
Ogretmenin mesleki 0.09 0.01 0.26 0.74 0.07 2.78" 1.00 0.10 1.82
lﬁldeml
gﬁi‘;‘;‘?em“ Egitim 6.87 0.03 0.87 13.52 0.03 142 44,52 0.10 187
Ogrencinin cinsiyeti 5.93 0.04 1.94 -15.42 -0.08 -5.66" -0.53 0.00 -0.11
Evdeki dijital bilgi -29.88 -0.09 -5.18" -10.62 -0.06 -3.13" -30.47 -0.14 -6.96"
cihazlarinin sayisi
Kendisine ait bir 19.58 0.12 7.16" 7.26 0.04 1.95 21.19 0.09 455"
odasinin olmasi
Evde internet baglantist 34,08 -0.06 381" 6.30 0.03 177 3419 -0.16 -6.95"
olma durumu
Annenin egitim diizeyi -6.03 -0.02 -1.17 -21.96 -0.11 -6.65" -9.89 -0.03 -1.70
Babanin egitim diizeyi -1.21 0.00 -0.22 -16.91 -0.08 -5.22" -2.65 -0.01 -0.39
Fen dgretmeninin ddev 6.92 0.04 2.96" -6.70 -0.03 -2.42° 8.26 0.04 217"
verme siklig
oy Sdevt yapmak fgin 2318 -0.09 -6.66" -10.21 -0.05 2,78 -2.88 -0.01 -0.65
arcanan zaman
Ozel ders alma/kursa -26.41 -0.12 -9.68" -8.85 -0.04 -2.38" -25.67 -0.10 412"
gitme miktari
"t degeri p < 0.05 diizeyinde anlamhidir.
Tablo 13’te wverilen degerlere gore 12 belirleyici ve 6’smnin Giiney Afrika’dan degerlendirmeye katilan 8.

degiskenden yedisinin Singapur’dan, 9’unun Tiirkiye’den

smif Ogrencilerinin fen basarisina istatistiksel olarak
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anlamli katki yaptig1 sdylenebilir. Ogretmenlerin egitim
diizeyinin ise ¢ iilkenin Ogrencilerinin fen basarisinda
istatistiksel olarak anlamli bir belirleyici olmadigi one
stirtilebilir.

4. Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu ¢alismada, TIMSS 2015 degerlendirmesinde ilk ve son
sirayl alan tlkeler ile Tirkiye’nin 8. smif &gretmen ve
Ogrenci anketi verileri ve her dgrenci i¢in hesaplanan beser
adet matematik ve fen olast degerleri kullanilarak,
Ogretmenlerin egitim diizeyinin 6grencilerin matematik ve
fen puanlart iizerindeki belirleyiciligi incelenmistir. Elde
edilen bulgularin istatiksel olarak anlamli olup olmadiklar1
analiz edilmis ve iilkeler arasi benzerlik ve farkliliklara
bakilmistir. Bu ¢alismanin bulgularinin, 6gretmenlerin
egitim diizeylerinin, 8. simf 6grencilerinin matematik ve
fen basarisinda belirleyici bir faktor olmadigini gosteren
bilimsel kanitlar sundugu ifade edilebilir. Bu sonuglarin,
hem Tiirkiye hem de degerlendirmede birinci ve sonuncu
olan iilkeler i¢in benzerlikler tagidigi sdylenebilir.

Calismada ilk olarak matematik Ogretmenlerinin egitim
diizeylerinin 8.  simuf  Ogrencilerinin - matematik
puanlarindaki belirleyiciligi aragtirilmistir. Coklu regresyon
analizinde, Singapur ve Suudi Arabistan’daki matematik
Ogretmenlerinin egitim diizeylerinin 6grencilerin matematik
puanlarindaki belirleyiciliginde istatistiksel olarak anlaml
olmadig1 bulgusundan yola ¢ikarak Ogretmenlerin egitim
diizeyinin 6grencilerin matematik basarisini belirleyen bir
faktor olmadigi sonucuna ulasilabilir. Singapur ve Suudi
Arabistan’daki  lisansiistii  egitimi olan  matematik
Ogretmenlerinin 6grencilerinin matematik puanlar ile lisans
mezunu Ogretmenlerin  Ggrencilerinin  puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark olmamasi bu sonucu
destekleyen bilimsel bir kanit olarak gosterilebilir. Bu
sonuglarn, alanyazindaki diger ¢alismalarla (Jepsen, 2005;
Rivkin, Hanushek ve Kain, 2005; Sirait, 2016) tutarli
oldugu belirtilebilir. Burada, Tiirkiye’yi diger iilkelerden
ayiran 6nemli bir sonug, Tiirkiye’de doktora egitimi almis
Ogretmenlerin d6grencilerinin puanlarinin hem lisans hem de
yiiksek lisans egitimi almis 0gretmenlerin 6grencilerinden
istatistiksel olarak anlamli ve etkili bir sekilde yiiksek
olmasidir. Coklu regresyon analizinde de Tiirkiye’deki
Ogrencilerin  matematik basarist {izerinde matematik
Ogretmenlerinin  egitim diizeyinin belirleyici bir faktor
olarak bulunmasinin bu sonugla paralellik gosterdigi ifade
edilebilir. Tirkiye’deki 6gretmenlerin egitim diizeyinin
belirleyici bir faktdr olarak bulunmasinin nedeni doktoralt
Ogretmenlerin ogrencilerinin TIMSS-2015
degerlendirmesine katilarak puan ortalamasini lisansiisti
egitimli 6gretmenlerin 6grencileri lehine artirmasi olabilir.
Diger iki iilkeden degerlendirmeye katilan O6grencilerin
doktorali matematik dgretmeni olmadigi i¢in bu konuda bir
sonuca varillamamistir. Bu sonuglara gore, Tiirkiye’deki
matematik Ogretmenlerinin  mezun oldugu lisansiistii
programlarin, Ogrencilerin matematik basarisinin
belirleyicisi olmast baglaminda belirli bir 6nem diizeyinde
yer aldigi ancak bu Ogretmenlerin  dgrencilerinin
puanlarinin  Singapur’daki lisans mezunu Ogretmenlerin
ogrencilerinden diisiik oldugu dikkate alindiginda yeterli
nitelikte olmadigi ileri siiriilebilir.

Fen Ogretmenlerinin egitim diizeylerinin 8. smf
ogrencilerin fen puanlarindaki belirleyiciligi

incelendiginde, aragtirmaya dahil edilen iig iilkedeki yiiksek
lisans egitimi olan fen dgretmenlerinin 6grencilerinin fen
puanlart ile lisans mezunu Ogretmenlerin Ggrencilerinin
puanlart arasindaki farkin Singapur ve Tirkiye igin
istatistiksel olarak anlamli olmadigi, Giiney Afrika’da ise
anlamli fakat etki bilyiikliigiiniin diigiik oldugu goriilebilir.
Coklu regresyon analizinde de her tg iilkedeki fen
Ogretmenlerinin  egitim  diizeylerinin  6grencilerin  fen
puanlarindaki belirleyiciliginin istatistiksel olarak anlamli
bulunmadigr bulgusundan yola ¢ikarak O6gretmenlerin
egitim diizeyinin Ogrencilerin fen basarisim belirleyicisi
olmadigi  sonucuna  ulagilabilir.  Bu  sonuglarn,
alanyazindaki arastirmalarin (Mubarak ve Razak, 2017;
Zhang ve Campbell, 2015) sonuglar1 ile benzerlik
gosterdigi sdylenebilir.

Gugli  akademik  gecmigse  sahip  Ogretmenlerin
ogrencilerinin akademik acidan daha basarili olabilecekleri
kanisinin ve alanyazinda yer alan bu yondeki ¢alismalarin
(Abazaoglu ve Tasar, 2016; Athar ve Jamal, 2017; Darling-
Hammond, 2000; Goldhaber ve Brewer, 1996,1997) aksine
bu arastirmada dgretmenlerin egitim diizeyinin 6grencilerin
matematik ve fen basarilarinda belirleyici bir faktor
olmadigi sonucuna ulagilmasimin farkli nedenleri olabilir.
Nedenlerden birisi, 6gretmenlerin lisansiistii egitimlerde
elde ettigi kazamimlarin kaliciliginin  uzun siirmemesi
olabilir. Harris ve Sass (2007), 6zellikle mezun olmadan
uzun zaman O6nce derslerini alan 6gretmenlerin derslerden
edindikleri kazanimlar1 6grencilerine yansitma siirelerinin
fazla olmayabilecegini ifade etmektedir. Mezuniyet tezi
yazmanin uzun siirmesi, lisansiisti egitim icerigindeki
derslerin 6grenci basarisini  artirmaya dogrudan katki
yapacak igeriklerde olmamasi gibi nedenler de buna dahil
edilebilir.  Ayrica, ortaokul —matematik ve fen
programlarinda yer alan kazanimlar, dgretmenlerin ileri
akademik egitimlere sahip olmasini gerektirecek kadar iist
diizeyde olmayabilir. Ornegin, Eke’nin (2018) calismasinda
Tiirkiye’deki ortaokul fen bilimleri dersi 6gretim programi
kazanimlarinin ~ birgogunun  Webb’in  bilgi  derinligi
seviyelerinin ikinci seviyesi olan beceriler/kavramlar
basamaginda oldugu belirlenmistir. incikabi ve digerlerinin
(2016) Tirkiye’de uygulanan ortaokul (5, 6, 7, 8)
matematik dersi dgretim programini  TIMSS 2015
matematik ¢er¢evesinde ifade edilen biligsel alanlar ve alt
boyutlar déhilinde inceledikleri ¢aligmada da hatirlama,
karar verme, genelleme ve dogrulama alt boyutlar ile
iligkili kazanimlarin hi¢bir sinif diizeyinde ve paralel olarak
O0grenme  alaninda yer almadigi  belirtilmektedir.
Tiirkiye’deki matematik ve fen programlarinda karsilagilan
bu durum diger ilkeler i¢in de gegerli olabilir. Diger bir
neden, TIMSS-2015’in anket tasarimindan kaynaklanabilir.
TIMSS-2015de Ogretmenlere yiiksek lisans ve doktora
derecesine sahip olup olmadig1 sorulmus ancak lisansiisti
egitim aldig1 alan sorulmamistir. Vandersall ve digerlerinin
(2011) arastirmasina gore, Ogretmenlerin alanlarina 6zgii
lisanstistii  egitimlerinin, Ogretmenin etkinligi {izerinde
gicli  bir  etkisi  bulunmaktadir.  Alanyazindaki
aragtirmalardan bazilarinda konu alaninda ve egitim
alaninda yapilan lisansiistii egitimlerin 6grenci basarisina
katkida bulunabilecegi gosterilmistir (Collier, 2013; Dee ve
Cohodes, 2008; Goldhaber ve Brewer, 1996,1997). Badgett
ve digerleri (2013) de Ogretmenlerin lisansiistii egitim
alanlarinda ayrim  yapilmamasinin  arastirmalarin
sonuglarim1  maskeleyebileceginden  s6z  etmektedir.
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Ogretmenlerin lisansiistii egitim alanlarinin belli olmamast
nedeniyle lisansiisti egitim derecelerinin  Ggrencinin
akademik basarisi tizerindeki belirleyiciligi  ortaya
¢ikmamig olabilir. Tim bu nedenlerin yaninda; bazi
iilkelerde lisanstistii egitimin Tirkiye’deki gibi diistik
nitelikte olmas1 (Giinay, 2018; Sen, 2013; Tonbul, 2017),
bazi iilkelerde ise 6gretmen lisans egitiminin Singapur’daki
gibi yiiksek nitelikte olmasi (Erbilgin ve Boz, 2013;
Kabaran ve Gorgen, 2016; Levent ve Yazici, 2014)
ortaokul seviyesindeki Ogretmenler arasindaki nitelik
farkimm ve buna bagl olarak Ogrencilerin akademik
basarilarinda dgretmenin egitim diizeyinin belirleyiciligini
ortadan kaldirabilir.

Bu c¢alismanin sonuglarina dayali olarak uygulayicilara ve
aragtirmacilara yonelik agagidaki 6nerilerde bulunulabilir:

Uygulayicilara Yonelik Oneriler;

1. Fen Ogretmenlerin egitim diizeylerinin 8. simf
Ogrencilerinin fen basarisinda belirleyici bir faktor
olmadig, evdeki egitimsel kaynaklarin, evdeki dijital bilgi
cihazlarinin sayisinin, 6gretmenin 6dev verme sikliginin,
fenden 6zel ders almanin/kursa gitmenin fen basarisinda
belirleyici oldugu yoniinde sonuglar elde edilmistir. TIMSS
gibi uluslararasi1 degerlendirmelerde fen alaninda basarili
olmak ve ortaokul 6grencilerinin fen basarilarin1 artirmak
i¢in egitim konusundaki karar vericiler ve politika yapicilar,
akademik basar1 iizerinde istatistiksel olarak anlamli olan
belirleyici faktorlere agirlik wverebilir. Bu belirleyici
faktorler arasinda onem diizeyi en yiiksek olan evdeki
egitimsel  kaynaklardir.  Tiirkiye’de  ders  kitaplart
Ogrencilere iicretsiz olarak verilen basili tek egitimsel
kaynaktir. Ayrica, MEB’in 2023 Egitim Vizyonu
belgesinde agikladigr gibi 6gretmenlerin mesleki gelisimi,
lisansiistii ~ diizeyde  desteklenecektir.  Ortaokul fen
Ogretmenlerine lisansiistii egitim yaptirmak icin ayrilan
kamu kaynaklari, ortaokul 6grencilerine dagitilan fen ders
kitabt yaninda fen dersini destekleyici bagka egitimsel
kaynaklarm verilmesi igin kullanilabilir.

2. Tiirkiye’deki doktorasi olan matematik dgretmenlerinin
Ogrencilerinin puanlar1 ile lisans mezunu o6gretmenlerin
Ogrencilerinin puanlari arasindaki istatistiksel olarak
anlamli farkin etki biyiikligiiniin yiksek oldugu ve
matematik ogretmenlerinin egitim diizeylerinin 8. siuf
Ogrencilerinin matematik basarisinda belirleyici bir faktoér
oldugu saptanmigtir. Lisans ve yiiksek lisans mezunu
matematik  Ogretmenlerinin  dgrencileri  arasindaki
istatistiksel olarak anlamli olan puan farklarimin etki
buytikligii ise distiktiir. Dolayisiyla, yiiksek lisansini
tamamlamigs matematik Ogretmenlerinin doktora egitimi
yapabilmeleri i¢in uygun kosullar saglanabilir ve bu konuda
tesvik edilebilirler.

3. TIMSS-2015 degerlendirmesinde ilk, orta ve son siray1
alan tlkelerde Ogretmenlerin lisans ve yiiksek lisans
egitimlerinin 8. smif Ogrencilerinin akademik basaris
iizerinde belirleyici bir etkisi olmadigi yoniinde bilimsel
kanitlar elde edilmistir. Ogretmenlerin yiiksek lisans
egitiminde elde ettikleri ileri diizeydeki kazanmimlar
ortaokul seviyesinde basitlestirebilmelerini ve
aciklayabilmelerini destekleyebilecek igeriklere sahip olan
ve yalnizca ortaokul dgretmenlerine yonelik yiiksek lisans
programlari agilabilir.

Arastirmacilara yonelik oneriler;

1. Bu g¢alismanin analizleri dgrencilerin matematik ve fen
test basar1 puanlarina endekslidir. Bu puanlar, tek
oturumluk ve yalnizca bir smnavdan alinmis puanlardir.
Ogrencilerin siirece yayilmis matematik ve fen basarilari ile
Ogretmenlerin egitim diizeyleri arasindaki iliskiyi inceleyen
arastirmalarin  yapilmasi, bu konudaki bilimsel kanit
cesitliligini artirabilir.

2. Ogretmenlerin egitim diizeyleri ve dgrencilerin basari
diizeyleri arasindaki iligkiyi, basarida etkisi olan farkl
degiskenleri géz Oniine alarak inceleyebilecek ulusal capta
veri setleri kullanan arastirmalar yapilmasi, ortaokul
matematik ve fen Ogretmeni yetistirme ve istithdam
konusundaki karar vericilere ve politika yapicilara daha
saglikli bulgular saglayabilir.

3. Ogretmenlerin egitim diizeyleri ile akademik basar
disindaki egitimsel ¢iktilar arasindaki iligkiler arastirilabilir.
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