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MAKALE BILGISI OZET
Bu arastirmanin amaci, égretmen adaylarinin soyut matematik dersine iliskin bilgilerinin
MATH taksonomi (MT) ¢ercevesindeki dagilimini belirlemektir. Arastirma nitel 6zel durum

Makale Gegmisi:

Gelis: 02 Haziran 2020 calismasi olarak tasarlanmistir. Arastirmanin katiimcilari, 2010-2011 égretim yilinda bir

Kabul: 13 Temmuz 2020 devlet liniversitesinin ortadgretim matematik égretmenligi programinin 1. sinifinda égrenim
géren 68 6gretmen adayindan olusmaktadir. Arastirma amaci dogrultusunda 2010-2011
égretim yili boyunca soyut matematik konulari kapsaminda égretmen adaylarina MT’nin
kategorilerine gére 6 adet sinav uygulanmistir. Arastirma kapsaminda égretmen adaylarina

Anahtar Kelimeler:

uygulanan yazili sinavilarin analizi sonucunda, égretmen adaylarinin soyut matematik
dersine iliskin bilgilerinin MT’nin A grubunda yigihm gésterdigi gériilmektedir. Ogretmen
adaylarinin MT’nin A grubunda, B ve C gruplarinda gdsterdikleri performanstan daha yiiksek
performans gésterdikleri goriilmiistiir. Arastirmanin bir diger bulgusuna gére Ggretmen
adaylari A grubunda mantik ve tiimevarim konularinda en diisiik performansa sahipken, B
© 2020 PESA Tiim haklari saklidir ve C gruplarinda sonlu-sonsuz kiimeler ve sayisal denklik konularinda en diisiik performansa
sahiptir. En yiiksek performansi ise A grubunda sonlu-sonsuz kiimeler ve islem, B grubunda
kartezyen g¢arpim-badinti ve islem ve C grubunda kartezyen g¢arpim-badinti ve kiimeler
konularinda gdésterdikleri gériilmektedir.
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Analizi” baslkl tez ¢calismasindan derlenmistir.
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GIRIS

Tim bilim dallarinda ve 6gretimin her asamasinda, o alanda belirlenmis 6gretimin amaglarina ne denli
yaklasildigini ortaya koyabilmek amaciyla 6lgme ve degerlendirme yapilir (Alkan ve Altun, 1998).
Dolayisiyla 6lgme ve degerlendirme olmadan hangi bilim dali olursa olsun 6gretimin eksik olacagi agiktir.
Olcme ve degerlendirme, 6grenme-6gretme siirecinde égrencilerin basarilarini saptamak, eksikliklerini
belirlemek, 6gretim yontemlerinin etkililigini anlamak, uygulanan programin zayif ve kuvvetli yanlarini
ortaya ¢ikarmak icin yapilmaktadir (Millt Egitim Bakanhgi [MEB], 2005). Ayni zamanda 0gretim slirecinde
O0lcme ve degerlendirme etkinlikleriyle yapilacak gozlemler sayesinde 6grenci davranislarinin hangi
dizeyde oldugu, ne tir vyetersizliklerin bulundugu ve istenmeyen davranislarin olup olmadig
belirlenebilmektedir (Kutlu, 2003).

Alkan (2008) matematik 6gretiminde de Ogrenciyi tanimak, istenen kazanim dizeylerini belirlemek,
kavram yanilgilarini ortaya koymak, 6grenme stillerini gormek, performansini artirabilmek, gelisiminin
genel amaclarina ne 6lcide yaklastigini ortaya ¢cikarmak icin degisen 6lcme araclarini kullanmanin gerekli
oldugunu belirtmektedir. Niss (1998), matematikte “degerlendirme” teriminin o6grencilerin bilgi,
kavrama, anlama, beceriler, basari, performans ve matematikteki yeteneklerini degerlendirme ve
tanimlamay kastetmek oldugunu belirtmistir (akt. Pegg, 2003). Olgme ve degerlendirmenin s6z konusu
amaclara hizmet edebilmesi icin cesitli 6lcme araclari kullanilmaktadir ve bunlardan en yaygin olani
sinavlardir. Dolayisiyla egitimde sinavlarin 6nemi blyuktir (Semerci, 1999). Ancak yukarida belirtilen
Olcme ve degerlendirme amaclarina ulasabilmek icin yaygin olarak kullanilan sinavlar, ara¢ olmasina
karsin cogunlukla sinavdan yeterli puan almak/sinavi gegmek bir amac haline gelmektedir. Genellikle
ogrencilerin 6gretmenlerine “Bu soru sinavda ¢ikacak mi?” gibi tipik sorular sormalari (Brabrahand ve
Dahl, 2009) aracin amag haline dénistiigiinii géstermektedir. Ulkemizde ilkdgretim ve lise egitimi
slresince Ogrencilerin sinav odakli calstiklari ve bu nedenle islemsel 6grenmeye Onem vererek
kavramsal égrenmelerini erteledikleri gériilmektedir (Cepni, 2010). Ogrencilerin ¢ogu bilgileri yiizeysel,
ezbere, bilginin ya da c¢ikarimin nereden geldigini bilmeden ve sinavi gegme amagli gegici olarak
o0grenmektedir. Bu tir Ogrenmeler sonucunda ise Ogrenciler o6grendiklerini yeni durumlara
uyarlamamakta ve unutmalarla dolu bir 6grenim hayati gecirmektedir (Yicel, Secken ve Morgil, 2001).
Bu durum Universite 6grencilerinin ¢ogu icin de gegerliligini sirdirmektedir. Bu baglamda herhangi bir
Ogretim kademesinde 0&grencilerin matematik igin bilgi ve rutin islemler kullaniminin 6tesinde
derinlemesine 6grenme kapsaminda 6grendiklerini yeni durumlara uyarlama, yorumlama, ¢ikarimda
bulunma ve degerlendirme becerilerini kazanmalari 6nemli gériinmektedir. Ancak 6grencilerin sinavdan
yeterli notu almak igin gegici olarak mi bilgiyi ezberlediklerinin yoksa derinlemesine mi 6grendiklerinin
ayrimina varmak eger sinavlarda onlara dogru sorular sorulmazsa olanakli goérinmemektedir. Bu
kapsamda yazili sinav sorulari, genellikle 6grencilerin bilissel alandaki st dlizey becerileri edinip
edinmediklerini ortaya ¢ikaran sorular olmalidir (Ttrkyilmaz, 2008).

Gerek yazili sinavlarda sorulan uzun cevaplh sorularda, gerekse diger soru tirlerinde (6rn. coktan
secmeli, kisa cevapl, siniflamali, eslestirmeli) icerigin dogru bicimde yansitilmasi ve sorularin nitelikli
olmasi icin birtakim taksonomilerden faydalaniimaktadir. Huntley, Engelbretcht ve Harding (2009)
taksonomilerin becerileri ve kavramlari 6lgmek amaciyla soru karisimini iceren sinavlari saglamak icin
kullanildigini belirtmistir. Alan yazin incelendiginde son vyillarda 6gretmenlerin sinavlarda sorduklari
sorularin bilissel diizeylerini siniflandirmak icin pek ¢ok taksonomi oldugu belirtilmektedir (Filiz, 2004;
akt. Koégce, 2005). Bunlardan en yaygin olarak bilineni ve kullanilani Bloom (1956) taksonomisidir
(Tutkun, 2012). Ancak Bloom taksonomisine getirilen cesitli elestiriler de bulunmaktadir. Bilissel
slreclerin basitten karmasiga tek boyutta siralandiginin disliniilmesi, asamali siniflamanin hiyerarsik
siniflama olmasi (Ari, 2011) ve kazanimlarin veya degerlendirme sorularinin hangi bilissel seviyeyi ifade
ettigine yonelik birtakim belirsizlikleri icermesi (Gezer ve ilhan, 2015) Bloom taksonomisine getirilen
elestirilerden bazilaridir.

Bloom taksonomisinin eksikliklerinin goriilmesi ve gelistiriimesi amaciyla Bloom taksonomisine alternatif
pek cok taksonomi gelistirilmistir (Anderson ve Krathwohl, 2001; Gagne ve Briggs, 1979; Gerlach ve
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Sullivian, 1967; Haladayna, 1997; Hannah ve Michaelis, 1977; Haustein, 1998; Marzano, 1992; Marzano,
2001; Quellnalz, 1987; Reigeluth ve Moore, 1999; Romizowski, 1981; Smith, Wood, Crawford, Coupland,
Ball, Stephenson, 1996; Stahl ve Murphy, 1981; Tuckman, 1972; Williams ve Haladayna, 1982; W.illiams,
1977). Matematik egitiminde nitelikli 6lgme-degerlendirme yapabilmek icin 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 yararlaniimaktadir. Bloom
taksonomisinin matematikte kullanilmasina da gesitli elestiriler getiriimekte ve genellikle matematik igin
uygun gorilmemektedir (Romberg, Zarinnia ve Collis, 1990). Bloom taksonomisinin tim disiplinler icin
gelistiriimesi matematik i¢cin uygun gorilmemesi sebeplerindendir (Kilpatrick, 1993). Bloom,
taksonominin hiyerarsik yapisinin olmasi herhangi bir alt hedef diizeyine ulagsmadan bir st hedef
diizeyine ulasilamaz olmasi taksonomiye getirilen 6nemli elestirilerden biridir. Ornegin, bir kisi hayatinda
teorem ispatlamamis olmasina ragmen, ispatlanmis bir teorimi dissal veya igsel Olglt yardimiyla
degerlendirebilir ki bu durum alt hedef diizeyine ulasiimadan bir Ust diizey hedefine ulasilabilecegini
gosterir (Bekdemir ve Selim, 2008).

Bloom taksonomisi egitimsel degerlendirmeler icin pek cok matematik egitimcisi tarafindan matematige
uygun olmamasi agcisindan slrekli elestiriimektedir (Darlington, 2013). Bu kapsamda Bloom
taksonomisinin yayinlanmasindan beri bilissel alan icin ¢esitli varyasyonlari (Anderson ve Krathwohl,
2001, Smith ve ark., 1996) pek cok matematik basari testlerinin yapimi ve analizi icin ¢cerceve saglamaya
yardim etmektedir (Huntley ve ark., 2009). Bloom taksonomisi matematik egitiminde yaygin olarak
kullanilmasina karsin bazi sinirliliklara sahip olmasi nedeniyle Smith ve arkadaslari (1996) matematige
0zgli ve Bloom taksonomisinin bir modifikasyonu olan yeni bir taksonomi tanimlamislardir. Bu
taksonomi MATH (The Mathematical Assessment Task Hierarchy) Taksonomisi (MT) olarak
adlandiriimaktadir.

MATH Taksonomi

Egitimciler sinavlarda ve 6gretim slirecinde 6grenciye yoneltilen sorularda 6grenciden hedeflere uygun
birtakim beceriler ortaya koymasini beklemektedir. Ayni zamanda 6grenciler de sinav s6z konusu
oldugunda bu becerileri kazanma yolunda daha fazla ¢aba sarf etmektedirler. Bilissel agidan yiliksek
seviyede yer alan sorular 6grenenlerin ¢ok yonli disiinmelerini tesvik ederken, disiik seviyede yer alan
sorular dusiik seviyeli disiinmeye sonuclanir (Ozmen ve Karamustafaoglu, 2006). Bu kapsamda
ogrenenlerin disiinme diizeylerinin sorulara bagh oldugu soéylenebilir. Smith ve ark. (1996) 6gretimsel
deneyimlerinde matematik icin 6grencilerinin ¢cogunlukla sinavlari gegme amagl, ylzeysel 6grenmeyi
benimsediklerini ve derinlemesine 6grenmeyi benimsemediklerini goézlemlemislerdir. Arastirmacilar,
sinavlarla degerlendirme yapilmasi halinde sinavlarda sorulacak olan sorularin 6éneminin 6n plana
¢tkmasi probleminden yola ¢ikarak sinav sorularini bir taksonomi cercevesinde gelistirmislerdir. Smith ve
ark. (1996) matematiksel kavram ve becerileri 6lgmek ve matematikte dogru degerlendirme yapmak igin
Bloom taksonomisinin bir varyasyonu olarak matematik disiplini 6zelinde MATH (Mathematical
Assessment Task Hierarchy) Taksonomi olarak bilinen taksonomiyi gelistirmislerdir. MATH Taksonomi,
ogrenenlerin sahip olduklari matematiksel bilgi, beceri ve yeteneklerin dogru 6lcilip olcilemediginin
belirlenmesini saglar (Wood, Smith, Ptocz ve Reid, 2002).

Ogrencilerin neyi, ne kadar anladiklarini, davranislarinin istendik diizeye ulasip ulasmadigini ve hangi
diizeyde kaldigini belirlemek amaciyla degerlendirmeler yapilirken ideal olarak degerlendirme sireci
o0grenenlerin 6grenmeleriyle yakindan iliskilendirilmelidir (Wood ve ark., 2002). Yapilan degerlendirme
ile hem derinlemesine 6grenen 6grenci ile ezberleyen 6grenci arasindaki ayrima varilabilmeli hem de
ogrenciler 6grenmeye tesvik edilmelidir. MATH Taksonomi ile 6grencilerin matematiksel bilgi dizeyleri
belirlenebilmekte ve 6grencilerin 6grenme alanlari genislemesi ve daha derin 6grenme yaklasimi
sergilemeleri saglanmaktadir (Smith ve ark., 1996). MATH Taksonomi genellikle 6lgme-degerlendirme
turlerinden sinav tiirli kapsaminda tercih edilmektedir. Bliylik oranda sinavlarda daha dar kapsamli bilgi
ve beceri alanlari olgilirken, MATH taksonomiyle bu bilgi ve beceri alanlarinin genisletilmesi
amagclanmaktadir (Smith ve ark., 1996). MATH Taksonomiyle 6grenenlerin daha genis ve daha derin

143 Pesa International Journal of Social Studies, July.2020, Vol: 6, Issue:2



o0grenme deneyimine sahip olmalari saglanabilir (Ball, Stephenson, Smith, Wood, Coupland & Crawford,
1998). MATH Taksonomi cergevesinde hazirlanan sinavlarda 6grenen 6grenci ile ezberleyen 6grenci
arasindaki ayrima varabilmek yani dogru 6lcme degerlendirme yapabilmek amaciyla her bir 6grenci
seviyesinde ve her bir dislinme diizeyinde sorular bulunmaktadir. Ayni zamanda MATH taksonomiye
uygun bicimde hazirlanmis sinav sorulari ile 6grencilerin matematik 6gretim programinda yer alan
problem ¢dzme, iliski kurma, genelleme yapma, akil ylritme gibi matematiksel becerileri (MEB, 2005)
kazanmalari desteklenebilecektir.

MATH Taksonomi, A, B ve C olmak lizere Ug grup ve her bir grubun igerisinde bulunan toplamda sekiz
kategoriden olusmaktadir (Wood & Smith, 2002). Birinci grup (A) ylzeysel 6grenme vyaklasimi
cercevesinde gelistirilen etkinlikleri kapsarken, B ve C grubu etkinlikleri daha ylksek seviye zihinsel
becerileri hedefleyen derin 6grenme yaklasimini gerektirmektedir (Wood, Smith, Petocz, Reid, 2002). A
grubu, bilgi ve bilgi sistemleri, anlama, rutin islemlerin kullanimi olmak Gzere g kategoriden; B grubu,
bilgiyi yeni ve farkh bir sekilde sunmayi iceren bilgi transferi ve 6grenilenleri yeni durumlara uygulama
olmak uzere iki kategoriden ve C grubu, dogrulama ve yorumlama, ¢ikarimlar, tahminler ve karsilastirma
ve degerlendirme olmak Uzere (¢ kategoriden olusmaktadir (Ugurel, Morah ve Kesgin, 2012). Tablo 1
MATH taksonominin gruplarini ve her bir gruba iliskin kategorileri, Sekil 1 ise kategorilerin hiyerarsisini
gostermektedir.

Tablo 1. MT’nin Gruplari ve Her Bir Gruba Ait Kategoriler

GRUP A GRUP B GRUP C
Al - Bilgi ve Bilgi Sistemi B1 - Bilgi Transferi C1 - Dogrulama ve Yorumlama
C2 - GCikarimlar, Tahminler ve
Karsilastirmalar
C3 - Degerlendirme

A2 — Anlama B2 - Yeni Durumlarda
Uygulama

A3 - Rutin islemlerin Kullanimi

“Bilgi ve Bilgi Sistemi; 6zel bir formlli veya tanimi hatirlamayi gerektirirken, Anlama; bir
formildeki sembollerin 6nemini anlamaylr ve matematiksel bir kavramin veya hedefin
orneklerini ve karsit orneklerini tanimayi gerektirmektedir. Rutin islemlerin Kullanimi;
ogrencilerin sinifta alistirma olarak yaptiklari algoritmalari kapsamaktadir. Bilgi Transferi;
bilgiyi bir formdan baska bir forma, sozelden sayisala, nimerikten grafiksele gibi,
donistirebilme yetenegini gostermektedir. Yeni Durumlarda Uygulama; uygun metotlari
veya bilgiyi yeni durumlarda segebilme ve uygulayabilme yetenegini test etmektedir. C
Grubu kategorileri ise bir sonucu dogrulamayi, dogrulama, degerlendirme ve yargilamayla
birlikte karsilagstirma ve ¢ikarimlar yapmayi kapsamaktadir” (D'Souza&Wood, 2003, s. 2)

Sekil 1’de MT kategorileri arasindaki hiyerarsi gortilmektedir.

Sekil 1. MT Hiyerarsisi
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Bilgi, Bilgi sistemi ]

(Latama J

* Rutin istember ]

Bilgi transferi j
o Dogubama ve gouumlama / / /

o Cihaumlan, tafunin ve Rarsdastouna /
3 @cg) o, T 0 }/A

EEEEEEEE

(Ugurel, Morali ve Kesgin, 2010; Ugurel, Morali ve Kesgin, 2012)

MATH taksonomi kategorileri arasinda Bloom taksonomisinde oldugunun aksine serbest bir hiyerarsi
bulunmaktadir (Smih ve ark., 1996). Ornegin, bir teorimi ispatlamak st diizey zihinsel beceri gerektiren
B ve C gruplarina girmektedir ancak daha 6nce ispatiyla karsilasilan ve ispati bilinen bir teoremin ispati A
grubuna girmektedir.

MATH taksonomi Bloom taksonomisinin bir modifikasyonu olmakla birlikte Tablo 2’de iki taksonomi
arasindaki benzerlik ve farkliliklara yer verilmistir.

Tablo 2. Bloom Taksonomisi ve MATH Taksonomi arasindaki benzerlik ve farklar

Bloom Taksonomisi MATH Taksonomi
Bilgi Bilgi ve Bilgi Sistemleri
Kavrama Anlama
Rutin islemlerin Kullanimi
Uygulama Bilgi Transferi
Yeni Durumlarda Uygulama
Analiz Dogrulama ve Yorumlama
Sentez Cikarimlar, Tahminler ve Karsilagtirmalar
Degerlendirme Degerlendirme

Tablo 2 incelendiginde Bloom taksonomisi 6 kategoriden olustugu MATH taksonominin ise 8 kategoriden
olustugu gorilmektedir. Bloom taksonomisinin ilk basamagi “Bilgi” MATH taksonominin “Bilgi ve Bilgi
Sistemleri” basamagina karsilik gelmektedir. “Bilgi” basamagi, 6gretilen bilginin (terimlerin, olaylarin,
kavramlarin, ...) hatirlanmasi, taninmasi ve ezbere sdylenmesini icerir (Birgin, 2016). “Bilgi ve Bilgi
Sistemleri” basamagi, karmasik bir teoremden (bilgi sistemi) 6zel bir formili ya da tanimi (bilgi)
hatirlamaya genis bir alani kaplamakta ve istenen beceri 6nceden 6grenilmis matematiksel bilgiyi verilen
bicimiyle zihne geri getirmektir. Her iki basamak temel olarak hatirlama becerisi gerektirirken Bloom
taksonomisi btiin disiplinler icin gecerliyken MATH taksonomi matematik disiplininde hatirlamayi
gerektirmektedir.

Bloom taksonomisindeki kavrama basamagi MATH taksonomide anlama basamagina karsilk
gelmektedir. Bloom taksonomisinde yer alan “Kavrama” basamaginda 6grenilen bilginin 6ziimsenmesi,
yeniden yorumlanmasi ve bilginin transfer edilmesi ve aciklanmasi gerekmektedir (Birgin, 2016). MATH
taksonominin anlama basamaginda ise basit bir tanimin kosullarinin saglanip saglanmadigina karar
verebilme, dnceden edinilen bilgi ve beceriyi kullanabilme, formiildeki semboliin 6nemini kavrayabilme,
formiilde yerine koyma ve 6rnek-karsit 6rnekleri taniyabilme becerileri gerekmektedir. Her iki basamak
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temel olarak 6grenilen bilginin 6zimsenmesini ve kavranmasini icermekte ancak MATH taksonomide
matematiksel kavramlarin 6ziimsenmesi gerekmektedir.

Bloom taksonomisinde “Uygulama” basamagi MATH taksonomide “Rutin islemlerin Kullanimi”, Bilgi
Transferi” ve “Yeni Durumlarda Uygulama” basamaklarina karsilik gelmektedir. Bloom taksonomisinde
belirtilen uygulama basamaginda bilgi ve kavrama basamaklarinda kazanilan bilgiyi kullanarak yeni
durumlari anlamasi ve problemleri ¢cozmesi beklenmektedir (Baki, 2008). MATH taksonominin rutin
islemlerin kullanimi kategorisinde 6grencilerin prosediir ve algoritmalari tam anlamiyla uygulamalari ve
bu prosediir ve algoritmalarin tam ve dogru uygulayan bitlin 6grencilerin problemi dogru ve ayni
¢ozmeleri beklenmektedir. MATH taksonominin bilgi transferi basamaginda, bir formdan digerine
(s6zelden sayisala) bilginin transferi, bir formil ya da yontemin uygulanabilirligine farkli veya alisiilmamis
icerikte farkina varma, belli bir icerikte genel bir formialin uygulanamazhgini fark etmek ve materyalin
bilesen parcalari arasindaki iliskileri agiklama becerileri yer almaktadir. Yeni durumlarda uygulama
basamagi da gercek yasam durumlarini modelleme, prosediirlerin rutin kullanimin 6tesine gecerek daha
onceden karsilasmadigl bir teoremi kanitlamasi, uygun algoritmalari segme ve uygulama ve yeni
durumlar i¢in bilinen prosedirlerden tahminde bulunma becerilerini icermektedir. Her iki kategoride de
bilginin yeni durumlarda kullaniimasi beklenen temel bir beceriyken MATH taksonomide kategorilerde
beklenen beceriler matematige 6zgii becerilerdir ve matematiksel ifadelerle aciklanmistir.

Tablo 2 incelendiginde Bloom taksonomisinde yer alan “Analiz” basamagi MATH taksonomide
“Dogrulama ve Yorumlama” basamagina karsilik gelmektedir. Analiz basamaginda bilgiyi olusturan
nesne, olay, teorem, kural ve yapilari ayirt etme becerileri gerekmektedir (Birgin, 2016). Dogrulama ve
yorumlama kategorisi, bir sonucu ya da modeli dogrulamak icin bir teoremi kanitlamak, mantiksal
disincedeki hatalari bulma bir modeldeki sinirliliklari fark edebilme, 6rneklerin ve karsit drneklerin
onemini tartisabilme ve acik olarak belirtiimeyen varsayimlarin farkinda olma becerilerini
gerektirmektedir. Her iki kategori temelde yapilari ayirt etme ve iliskileri neden-sonug baglaminda analiz
etme yonlyle benzerken MATH taksonominin dogrulama ve yorumlama kategorisi sonucun
dogrulanmasi ve yorumlanmasi becerisini gerektirmesiyle ayrisir. Ayni zamanda dogrulama ve
yorumlama kategorisi matematiksel sonuglarin dogrulanmasi ve yorumlanmasini gerektirmektedir.

Bloom taksonomisinde yer alan “Sentez” basamagi, MATH taksonominin “Cikarimlar, Tahminler ve
Karsilastirmalar” kategorisine karsilik gelmektedir. Sentez basamagi kavram ve sistemleri agiklayabilecek
hipotezler, genellemeler veya matematiksel modeller gelistirmesi, 6zgiin ¢oéziimler ve belli iliski ve
kurallara gore birlestirip yeni bir Griin ortaya koyma becerisi gerektirir (Birgin, 2016). Cikarimlar,
tahminler ve karsilastirmalar kategorisi timevarimsal ve deneysel arglimanlara dayanarak tahmin
yapma ve bu tahminleri uygun yontemlerle kanitlama, algoritmalar arasi kiyaslama yapma ve 6rnek-
karsit orneklerin yapilandiriilmasi becerilerini gerektirmektedir. Her iki kategoride hipotezler iretme ve
benzer o6zellikleriyken MATH taksonominin bu kategorisinde ¢ikarimda ve tahminlerde bulunma ve
karsilastirmalar yapma beklenen becerilerdir.

Tablo 2 incelendiginde Bloom taksonomisinin MATH taksonominin son basamaginin “Degerlendirme”
basamagi oldugu goriilmektedir. Bloom taksonomisinin degerlendirme basamaginda bir Uriin, sireg¢ ya
da kurami i¢c ve dis olgltlere gore degerlendirme/yargilama becerisi beklenmektedir. MATH
taksonominin degerlendirme kategorisinde de o6l¢litlere gore yargilama yetenegi gerekmektedir.

Bloom taksonomi ve MATH taksonomi arasindaki benzerlikler ve farkhliklar incelendiginde MATH
taksonominin tiim kategorileri ve bu kategorilerin gerektirdigi becerilerin matematige 6zgii olmasi ancak
Bloom taksonomisi biitlin disiplinler i¢in gelistirilmis bir taksonomidir. Bloom taksonomisinin uygulama
basamagl MATH taksonomide detaylandirilarak U¢ kategoriye ayrilmistir. Bloom taksonomisinin
basamaklari arasinda hiyerarsik bir yapinin olmasi ve MATH taksonominin kategorileri arasinda serbest
bir hiyerarsinin bulunmasi da iki taksonomi arasindaki farklardan biridir.

MATH Taksonomii ile ilgili Arastirmalar
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Yurt disinda ve yurt icinde ilgili literatir incelendiginde MATH taksonomi ile cesitli arastirmalar
bulunmaktadir.

MATH Taksonomiye iliskin ilk calisma Smith ve arkadaslar (1996) tarafindan gerceklestirilmistir. Smith
ve ark. (1996) Universite 6grencilerinin sinav kagitlarini analiz ettiklerinde ¢ogu 6grencinin, matematige
karsi ylzeysel bir 6grenme yaklasimi sergilediklerini gérmduslerdir. Arastirmacilar, dar bir beceri alanini
Olgen sinav sorulari yerine 6grencilerin 6grenmeleri Gzerinde diisinmelerini saglayacak sinav sorularini
yapilandirmiglar ve sorulari bir taksonomi iginde siniflandirmislardir. Bloom taksonomisinin dlgme-
degerlendirme icin yaygin bir taksonomi olmasina ragmen matematik acisindan bazi sinirhiliklara sahip
oldugu fikriyle sadece matematiksel becerilere 06zgli olarak tasarlanan MATH taksonomiyi
gelistirmislerdir. MATH taksonomiyi olusturan gruplari, alt kategorileri ve her bir kategoride
gerceklestirilmesi gereken aktiviteleri tanimlamiglar ve bu aktivitelerin daha iyi anlagiimasini saglayacak
ornek sorular sunmuslardir.

Wood ve Smith (2002) degerlendirmedeki algl ve basari arasindaki iliskiyi analiz etmenin dneminden
dolay! 6grencilerin kolay ya da zor olarak algiladiklari soru tiplerini tanimlama amaciyla belli sorular
Gzerindeki zorluk algilarini arastirmislardir. Bu kapsamda MATH taksonominin her bir basamagini temsil
edecek sekilde hazirlanan sorularla 0Ogrencilere iki sinav uygulamislardir. Bunlardan ilki MATH
taksonominin A Grubu becerilerini icermekteyken, digeri B ve C Grubu becerilerini icermektedir.
Arastirmanin bulgularina gore, iki sinav sonuglari arasinda yiksek korelasyon bulunmakta olup
ogrencilerin ¢ogu konu hedeflerine ulasmislardir. Gruplar arasinda derecelendirme sonuglarina
bakildiginda ise taksonomi kategorileri ve 6grenciler tarafindan yapilan derecelendirmeler arasinda
uyusma oldugu gorilmastir. A Grubu sorulari en kolay 4 soru icerisinde yer almakta, B Grubu sorulari
orta zorluk derecesi olarak algilanan 4 soru icerisinde ve C Grubu sorulari en zor olarak algilanan 4 soru
icerisinde yer almistir. Her iki derecelendirme sonuglari karsilastirildiginda farkliliklar gériilmekle birlikte
en fazla degisime ugrayan C Grubunun “Dogrulama ve Yorumlama” kategorisinde bulunan soru
olmustur. Leinbach, Pountney ve Etchells (2002) matematigin 6grenimi ve 6gretiminde bilgisayar cebir
sistemi teknolojisinin  kullanimiyla iliskili konulari dikkate alarak bilgisayar cebir sisteminin
degerlendirmede uygun kullanimina yer verip degerlendirme sorularini MATH taksonominden
kategorileri kapsaminda hazirlamislardir. MATH taksonominin, 6grencileri sadece rutin algoritmik
siregler yerine daha derin ve stratejik disinmeye itmek ve matematiksel becerilerini gelistirmek
amaciyla sorulan problemlerin rollerini belirlemede kullanish araglar oldugunu belirtmislerdir.

Wood, Smith, Petocz ve Reid (2002) calismalarinda 6grencilerin bir lineer cebir sinavindaki
performanslarini MATH taksonomiye gore belirlemislerdir. Rutin islemlerin kullanimi, bilgiyi geri
cagirmayi gerektiren etkinlikler ve bunlarla birlikte kavramlarin anlasilmasini gerektiren etkinliklerin
performanslarindaki farkhliklari arastirmiglardir. Arastirmanin bulgularina bakildiginda A, B ve C Grubu
etkinlikleri arasinda 6nemli derecede ve yiksek korelasyon ortaya c¢ikmaktadir. Batininde iyi olan
dgrenciler biitiin gruplarda esit puana sahipken kétii olan dgrenciler karisik performansa sahiptir. iki
ogrenci B ve C grubu etkinliklerinde cok iyi performans gostermis olmalarina ragmen fakat A grubunda
zayif performans sergilemislerdir. Bu olagandisi durum, rutin prosedirlerde iyi performans
gosteremeyen 6grenciler icin derin 6grenmeleri sergilemelerinin olasi oldugunu géstermektedir.

D’Souza ve Wood (2003) finansal matematik alaninda Ogrencilerin kavramsal ve islemsel beceri
gerektiren sinav sorularini cevaplama ve yorumlama vyollarini arastirmislardir. Arastirmacilar, sinav
sorularini MATH taksonomiden yararlanarak hazirlamislar ve MATH taksonomiyi degerlendirme yontemi
olarak ele almislardir. Arastirmanin sonuglarina gelindiginde 6grencilerin B2 grubunda bulunan iki
soruda oldukg¢a zorlandiklarini ve bu sorulari cevaplayan 06grenci sayisinin az sayida oldugu
soylemislerdir. A3 veB1 kategorisinde bulunan iki sorunun olduk¢a yliksek cevaplanma oranina sahip
olduklari arastirmanin sonuglari arasindadir. Smith ve Wood (2000), 6lgme-degerlendirmeyi lisans
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ogrencilerinin matematik 6grenmelerini derinlestirmek ve matematikte lst dizey zihinsel becerilerini
arttirmak amaciyla MATH taksonomiyi 6lcme-degerlendirme araci olarak kullanmuslardir.

Ugurel, Morali ve Kesgin (2012), OKS, SBS ve TIMSS’de yer alan sorularin MATH taksonomi cercevesinde
analizini yapmislardir. Arastirmanin bulgulari incelendiginde SBS-6’da en fazla bilgi transferi, SBS-7’de
rutin islemler, SBS-8'de rutin islemler ve bilgi transferi, OKS’de yeni durumlara uyarlama ve TIMSS’de
rutin islemler diizeyinde bilgi iceren sorularin yoneltildigi gérilmektedir.

MATH taksonomiyle ilgili yurt ici ve yurt disi calismalar incelendiginde yurt ici ¢alismalarin cogunlukla
merkezi olarak yapilan sinavlarin MATH taksonomiye gore analizi yapilmis oldugu gorilmektedir. Yurt
disi calismalarda, genellikle Universite diizeyinde matematik disiplini kapsaminda 6lgme-degerlendirme
ve 0grenci 6grenmelerini arttirma ve derinlestirme amaciyla MATH taksonomi g¢ercevesinde hazirlanan
sinavlarin ele alindigi gérilmektedir. Bu arastirma, matematik 6gretmenligi programinda yer alan soyut
matematik dersi kapsaminda gergeklestiriimis olup 6grencilerin soyut matematik konulari ve
kavramlarina yonelik 6grenmelerinin degerlendirilmesi amaglanmistir.

Soyut Matematik sembolik mantik, kanit yontemleri, kiimeler ve islemleri, baginti ve fonksiyonlar,
islemler ve cebirsel yapilara giris, temel sayi kiimeleri (Dogal, Tam, Rasyonel, irrasyonel, Reel Sayilar) ve
ozellikleri, sonluluk ve sonsuzluk kavramlari, sayisal denklik gibi konulari iceren, egitim fakiltelerinin
ortadgretim ve ilkbgretim matematik 6gretmenligi bolimleri ve fen edebiyat fakilteleri matematik
bolimlerinin 1. siniflarinda okutulan genis kapsamh bir derstir ve bu ders sonunda edinilmis olmasi
beklenen kavramlar 06grencinin ylksekdgrenimin daha sonraki asamasinda edinmesi gereken
kavramlarin algilanmasinda temel olusturacaktir (Morali, Kéroglu, Celik, 2004). Ayrica soyut matematik
ogrencilerin matematiksel sembollere ve dile alistigl, matematik dilinin kullanabilir hale geldigi derstir
(Narli, 2005). Dolayisiyla soyut matematigin, yiksekogrenimin daha sonraki asamasi icin temel teskil
etmesi, matematigin 6ziniln ve varolus nedenlerinin sorgulandigi bir ders olmasi (Morali ve ark., 2004),
Matematik Ogretmenligi Programinda 6grenim gdren &gretmen adaylarinin mesleki yasamlarinda bu
konular Ogretecek olmalari ve matematigin kilit bir dal (Narli, 2005) olmasi sebebiyle 6gretmen
adaylarinin MT’nin basamaklarinda yer alan bilgi ve rutin islemlerin kullaniminin 6tesinde daha fazla
zihinsel beceri (bilgiyi kullanma, yeni durumlara uygulama, dogrulama, kanitlama, ¢ikarimlarda bulunma,
degerlendirme yapabilme gibi) gerektiren 6grenme deneyimine sahip olmalari 6nemli gérilmektedir. Bu
kapsamda 6grencilerin Soyut Matematik dersine iliskin bilgilerinin MT ¢ergevesinde analizinin yapilmasi
onemli goriilmekte olup bu calismada Matematik Ogretmenligi Programinda dgrenim goren 1. sinif
Ogrencilerinin Soyut Matematik dersine yonelik bilgilerinin MT g¢ergevesinde analizi yapilarak 6gretmen
adaylarinin soyut matematik konulari ve kavramlarina yoénelik 6grenmelerinin ayrintili bigimde
degerlendirilmesi amaclanmaktadir. Arastirmanin amaci dogrultusunda asagidaki problemlere cevap
aranmistir;

- Ortadgretim matematik 6gretmenligi 1. sinif 6grencilerinin soyut matematik dersine yonelik
bilgileri MT cercevesinde nasil bir yapiya sahiptir?

- Ogretmen adaylari MT cercevesinde hazirlanan sorulari Soyut Matematik dersinin hangi
konularina gore yanitlayabilmektedirler?

YONTEM

Bu arastirma nitel 6zel durum c¢alismasi deseni olarak tasarlanmistir. Bu arastirmada nitel arastirma
yontemi kullanilmaktadir. Denzin ve Lincoln (1998) nitel arastirmayi, arastirmacilarin konu ya da konulari
dogal ortamda incelediklerini, arastirilan insanlarin getirmis olduklari anlamlar agisindan fenomenayi
(olguyu) anlamlastirma ve yorumlama ¢abasi icerisinde olduklarini ileri siirmektedirler (Ekiz, 2003). Ozel
durum c¢alismasini Yin (1984) giincel bir olguyu kendi gercek yasam cergevesi icinde ¢alisan, olgu ve
icinde bulundugu icerik arasindaki sinirlarin kesin hatlariyla belirgin olmadigi ve birden fazla kanit veya
veri kaynaginin mevcut oldugu durumlarda kullanilan bir arastirma yontemi olarak tanimlamistir
(Yildinnm ve Simsek, 2008, s. 277).
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Bu arastirmada Buca Egitim Fakiiltesi Matematik Ogretmenligi Programi 1. Sinifta 6grenim gérmekte
olan matematik 6gretmen adaylarinin soyut matematik dersine iliskin bilgi ve becerilerinin MATH
taksonomi c¢ercevesinde nasil dagilim gosterdiginin incelenmesi amaglandigindan 6zel durum
calismasidir.

Katilimcilar

Arastirmanin  katilimcilari  amagh  Ornekleme yonteminden olgit o6rneklemeden vyararlanilarak
olusturulmustur. Amacgh 6rnekleme yontemleri nitel arastirma gelenegi icinde ortaya ¢ikmistir ve zengin
bilgiye sahip oldugu dislintilen durumlarin derinlemesine calisiimasina olanak vermektedir (Yildirm ve
Simsek, 2008). Olciit drnekleme ydntemindeki temel anlayis dnceden belirlenmis bir dizi 6lgiti
karsilayan bitin durumlarin ¢ahisilmasidir (Yildirim ve Simsek, 2008).

Bu calismaya Soyut Matematik | ve Soyut Matematik Il derslerini alan, 2010-2011 6gretim yilinda bir
devlet Universitesi Matematik Egitimi Anabilim Dal’'nda 6grenim goérmekte olan 1. sinif 6gretmen
adaylari (68 6grenci) katilmistir. Arastirma sirecine Soyut Matematik | dersini alan 81 ve Soyut
Matematik Il dersini alan 79 6gretmen adayi katilmistir ancak bunlardan bir kisim 6gretmen adayi Soyut
Matematik |, diger bir kismi ise Soyut Matematik Il derslerini almadiklari icin arastirmanin uygulama
asamasina tamamen katilamamislardir. Dolayisiyla arastirma kapsamina her iki dersi alan 6gretmen
adaylari alinmustir.

Veri Toplama Araglari

Arastirma verileri arastirmaci ve bir uzman tarafindan MT ye gore gelistirilmis olan (6 adet) yazili sinav
aracigl ile elde edilmistir.

Yazili Sinavlar

Arastirmanin temel problemi dogrultusunda yazili sinavlar arastirmanin veri toplama araglari arasinda
yer almistir. Yazili sinavlar, belirli bir derse yonelik 6gretmen tarafindan hazirlanan yazih birka¢ sorunun
yine yazili olarak 6grenciler tarafindan cevaplandiriimasidir (Demirel, 2006). Yazili sinavlarin analiz ve
sentez dizeyindeki hedef davraniglarin etkili bir bigimde o6lgilmesine imkan saglamasi en buyuk
avantajlarindandir (Gelbal, 1999; akt. Demirel, 2006). Veri toplama araci olan vyazili sinavlarin
gelistirilmesi siirecinde oncelikle arastirmanin kuramsal gergevesini olusturan MT ile ilgili yapilan
¢alismalar incelenmis ve arastirmaci tarafindan literatiirde gorilen MT kategorileri, her bir kategorinin
ozellikleri ve bu kategorilerin bilgi ve beceri seviyelerine gore olusturulmus soru ornekleri derlenmistir.
Bu soru ornekleri ve soru 6rneklerinin bulundugu kategoride bulunmasi gereken bilgi ve beceri seviyeleri
baglaminda arastirmaci ve bir uzman tarafindan soyut matematik konulari kapsaminda arastirma sorusu
icin temel teskil eden agik uglu sorular ve dogru-yanlis siniflamali sorular gelistirilmis, bir kisim sorular ise
soyut matematik kitaplarinda bulunan sorulardan elde edilmistir. Derlenen soru érnekleri ve her bir MT
kategorisinde bulunan matematiksel beceriler diger bir uzmana verilmis ve uzman tarafindan arastirma
sorularinin MT’ye uygunlugu incelenmis ve uzman goriisii ve 6neriler dogrultusunda arastirma sorulari
son seklini almistir.

Arastirma kapsaminda o6gretmen adaylarina 156 adet soru yoneltilmistir. Bu sorularin MT’nin
kategorilerine gore dagilimlari; 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 agirhkli
olarak ve B ve C gruplari 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 cercgevesinde hazirladiklari 130 maddeden olusan sinav sorulari 88 madde A grubu, 15 madde B
grubu ve 27 madde C grubu sorularindan olusmaktadir. Arastirma sorulari 6 farkli zamanda gerceklesen
sinavlarda uygulanmistir.

Veri Analizi
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Bu arastirmada yazili sinav sorulari ile toplanan veriler analiz edilmistir. Yazili sinav sorulari 6gretmen
adaylarina uygulandiktan sonra arastirmaci ve bir uzman tarafindan gelistirilen cevap anahtarina gére
puanlandirihp 6gretmen adaylarina sinavlari hakkinda geri donit verilmistir. Ancak arastirma
kapsaminda 6gretmen adaylarinin yazili sinavlarda sorulara verdikleri cevaplar arastirmanin amacinin
O0gretmen adaylarinin soyut matematik bilgilerinin MT’nin hangi kategorisinde yigihm gdsterdigini
belirlemek oldugundan ve soru ¢oklugundan dolayl puanlama seklinde ele alinmamis dogru ve diger
(yanhs, bos ve soru ile iliskisi olmayan yanitlar) olarak kategorilendirilmistir. Arastirmada 6gretmen
adaylarinin sadece sinav sorularina verdikleri yanitlarda yapilan islem hatalari dogru kategorisinde kabul
edilmistir.

Ogretmen adaylarinin  yazil  sinav sorularina verdikleri yanitlarin dogru ve diger olarak
kategorilendirilmeleri ile nitel olarak toplanan veriler nicellestirilmistir. Nitel verinin nicellestirilmesi;
gorisme, gozlem veya dokiimanlarin incelenmesi yoluyla elde edilmis yazili bigimindeki verinin belirli
sureclerden gecirilerek sayilara veya rakamlara donustiridlmesidir (Yildirnrm ve Simsek, 2008, s. 242).
Nicellestirilen veriler frekans ve yiizde hesaplariyla analiz edilmistir. Ogretmen adaylarinin MT’nin her bir
kategorisinde bulunan toplam sorulara verdikleri dogru yanit sayilari ve boylece her bir 6gretmen
adayinin MT’nin her bir kategorisinde bulunan sorularin yiizde kagina dogru yanit verdikleri calisma
kapsaminda elde edilmistir.

BULGULAR VE YORUM
Arastirmanin 1. Problemine iliskin Bulgular ve Yorum

“Ortaégretim matematik égretmenligi 1. Sinif 6grencilerinin soyut matematik dersine yénelik bilgileri MIT
cercevesinde nasil bir yapiya sahiptir?” problemi arastirmanin temel problemini olusturmaktadir.

Ogrencilerin soyut matematik dersine yonelik bilgilerinin MATH taksonomi cercevesinde dagilimini
belirleyebilmek icin yazili sinavlar analiz edilmistir. Analiz sonucunda 6grencilerin performanslarinin
MATH taksonominin hangi grup ve kategorilerinde 6n plana ¢iktigina iliskin bulgulara erisilmistir. Ek 1'de
68 katilimcinin her bir MATH taksonomi kategorisinde bulunan toplam sorulara dogru cevap verme
saylilari ve ylUzdeleri verilmektedir.

Ek 1'de gorilen tablo incelendiginde 6gretmen adaylarinin sorulan 5 adet Al kategorisindeki soruya
dogru cevap verme sayisinin 3-5 araliginda oldugu gorilmektedir. 52 6gretmen adayi sorularin hepsine
dogru cevap verirken 13 6gretmen adayi 4 soruya dogru cevap vermistir. 3 6gretmen aday! ise 3 soruya
dogru cevap vermistir.

A2 kategorisinde bulunan 47 adet soruya dogru cevap verilme sayisi, 20 dogru cevap sayisi ile 42 dogru
cevap sayisi araliginda degismektedir. Ek 1’de goriilen tablo incelendiginde 1 6gretmen adayinin 20
soruya dogru cevap verdigi gorilirken 1 6gretmen adayinin 21 soruya, 1 6gretmen adayinin 28 soruya, 3
O0gretmen adayinin 29 soruya, 2 6gretmen adayinin 30 soruya, 3 6gretmen adayinin 31 soruya, 3
O0gretmen adayinin 33 soruya, 6 6gretmen adayinin 34 soruya, 3 6gretmen adayinin 35 soruya, 3
O0gretmen adayinin 36 soruya, 4 O0gretmen adayinin 37 soruya, 13 O6gretmen adayinin 38 soruya, 9
O0gretmen adayinin 39 soruya, 7 6gretmen adayinin 40 soruya, 8 6gretmen adayinin 41 soruya ve 1
O0gretmen adayinin da 42 soruya dogru cevap verdigi goriilmektedir.

Rutin islemler becerilerinin yer aldigi A3 kategorisinde 29 adet soruya 7 ile 24 araliginda dogru cevap
verilme sayisi bulunmaktadir. Ek 1'de gorilen tablo incelendiginde 1 6gretmen adayinin 7 soruya dogru
cevap vermis oldugu 2 6gretmen adayinin 13 soruya, 2 68retmen adayinin 15 soruya, 4 6gretmen
adayinin 16 soruya, 3 6gretmen adayinin 17 soruya, 9 O0gretmen adayinin 18 soruya, 11 6gretmen
adayinin 19 soruya, 11 6gretmen adayinin 20 soruya, 13 6gretmen adayinin 21 soruya, 6 6gretmen
adayinin 22 soruya ve 2 6gretmen adayinin ise 24 soruya dogru cevap verdigi gorilmektedir. Sorulara
dogru cevap verilme sayilari incelendiginde dogru cevap verilme sayilari 7 ile 24 araliginda degisirken
yigihmin 18 ile 21 araliginda oldugu gorilmektedir.
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B1 kategorisindeki 20 adet soruya dogru cevap verilme sayisi 6-18 araliginda degiskenlik gostermektedir.
Ek 1’de gorilen tablo incelendiginde 1 6gretmen adayinin 6 soruyu dogru cevapladigl gorilirken 4
O0gretmen adayi 8 soruyu, 1 6gretmen adayi 9 soruyu, 4 6gretmen adayi 10 soruyu, 4 6gretmen adayi 11
soruyu, 14 6gretmen adayi 12 soruyu, 15 6gretmen adayi 13 soruyu, 7 6gretmen aday! 14 soruyu, 12
O0gretmen adayi 15 soruyu, 4 6gretmen adayi 16 soruyu, 2 6gretmen adayi 17 soruyu ve 1 6gretmen
adayinin ise 18 soruyu dogru cevapladig gortlmustiir. B1 kategorisindeki sorularin dogru cevaplanma
sayisi incelendiginde yigilimin 9 soru ve 12 soru dogru cevap verilme sayisi arasinda oldugu
gorilmektedir.

B2 kategorisi incelendiginde 17 adet soruya dogru cevaplanan soru sayisinin 3-13 araliginda oldugu
gorilmektedir. Ek 1'de gorilen tablo incelendiginde 1 6gretmen adayinin 3 soruyu dogru
cevaplandirdigl, 4 6gretmen adayinin 4 soruyu, 11 6gretmen adayinin 5 soruyu, 8 6gretmen adayinin 6
soruyu, 12 6gretmen adayinin 7 soruyu, 14 6gretmen adayinin 8 soruyu, 9 6gretmen adayinin 9 soruyu,
5 6gretmen adayinin 10 soruyu, 3 6gretmen adayinin 11 soruyu, 1 6gretmen adayinin da 13 soruyu
dogru cevaplandirdig gorilmektedir.

Ek 1'de gorilen tablo incelendiginde C1 kategorisinde bulunan 22 adet soru incelendiginde dogru
cevaplanan soru sayisinin 5-19 araliginda degiskenlik gosterdigi goriilmektedir. 2 6gretmen adayl 5
soruya, 2 6gretmen adayi 6 soruya, 2 6gretmen adayi 8 soruya, 3 6gretmen adayi 9 soruya, 7 6gretmen
adayi 10 soruya, 7 6gretmen adayi 11 soruya, 7 6gretmen adayi 12 soruya, 10 6gretmen adayi 13 soruya,
9 6gretmen aday! 14 soruya, 6 6gretmen aday! 15 soruya, 4 6gretmen adayi 16 soruya, 8 6gretmen aday
17 soruya ve 2 6gretmen adayi da 19 soruya dogru cevap vermistir.

Ek 1'de gorilen tablo incelendiginde cikarimlar, tahminler ve karsilastirma becerisi gerektiren C2
kategorisinde bulunan 12 adet soruyu dogru cevaplanma sayisi incelendiginde dogru cevaplanma
sayisinin 2 ile 11 arasinda degiskenlik gosterdigi goriilmektedir. 1 6gretmen adayi 2 soruyu, 4 6gretmen
adayi 3 soruyu, 10 6gretmen adayi 4 soruyu, 11 6gretmen adayi 5 soruyu, 18 6gretmen adayi 18 soruyu,
8 6gretmen adayi 7 soruyu, 6 6gretmen adayi 8 soruyu, 7 6gretmen adayi 9 soruyu, 1 6gretmen adayi 10
soruyu ve 1 6gretmen adayi 11 soruyu dogru olarak cevaplandirmistir.

En Ust dlzey zihinsel beceri gerektiren C3 kategorisindeki 4 soruyu dogru cevaplandirma sayisi 0-4
arasinda degiskenlik gostermektedir. Ek 1’de verilen tablo incelendiginde 4 6gretmen adayinin C3
kategorisinden higbir soruya dogru cevap vermezken 23 6gretmen adayinin 1 soruya, 28 6gretmen
adayinin 2 soruya, 12 6gretmen adayinin 3 soruya ve 1 6gretmen adayinin da 4 soruya dogru cevap
verdigi gortlmektedir.

Ogretmen adaylarinin soyut matematik dersi kapsamindaki bilgilerinin MT cercevesinde nasil dagilim
gosterdiginin degerlendirilmesi amaciyla her bir 6gretmen adayinin MT'nin her bir kategorisinde
bulunan toplam arastirma sorularini dogru cevaplandirma ylzdeleri en dusikten en yilksege 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 adaylari tarafindan dogru cevaplandiriima
ylzdesi araligini gostermektedir. Tablo 3’tte 6gretmen adaylarinin MT’nin basamaklarina gére bulunma
ylzdeleri goérilmektedir.

Tablo 3. Ogretmen Adaylarinin MT’nin Basamaklarina Gére Bulunma Yiizdeleri

MT Kategorileri Al A2 A3 Bl B2 Cc1 c2 c3
Katihmcilar
% n % n % n % n% n % n % n % n %
D.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
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% 51-75 3 4 20 29 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 3 incelendiginde MT’'nin Al kategorisinde bulunan sorulari dogru cevaplandirma ytzdesi %0-25 ve
%26-50 araliginda olan hicbir 6gretmen adayi bulunmadigi goérilmektedir. Bununla beraber 6gretmen
adaylarinin %4’tniln Al kategorisinde bulunan sorulari dogru cevaplandirma ylzdesi %51-75 araliginda
bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin %96 ise Al kategorisinde bulunan sorulari %76-100 araliginda
dogru cevaplandirma ylizdesine sahiptir. Bu da 0Ogretmen adaylarinin biylk c¢ogunlugunun Al
kategorisinde yiliksek performans gosterdiklerini ve bu kategorinin gerektirdigi becerilere sahip
olduklarini géstermektedir. %0-25 ve %26-50 dogru cevaplandirma ylzdesi araliginda hicbir 6gretmen
adayinin bulunmamasi ve %51-75 dogru cevaplandirma ylzdesi araliginda %4’lik c¢ok kiiclik oranda
O0gretmen adayinin bulunmasi O6gretmen adaylarinin Al kategorisinde oldukca iyi performans
gosterdikleri bulgusunu desteklemektedir.

MT’nin A2 kategorisine bakildiginda sorularin dogru cevaplandirma ylizdesi % 0-25 araliginda 6gretmen
adaylarindan higbirinin bulunmadigl gorilmektedir. %26-50 dogru cevaplandirma yilizdesi araliginda
dgretmen adaylarinin %4’G yer almaktadir. Ogretmen adaylarinin %29’u A2 kategorisinde bulunan
sorulari %51-75 dogru cevaplandirma yilzdesi araliginda bulunmaktadir. %66 oraninda 6gretmen adayi
ise A2 kategorisinde bulunan sorulari %76-100 dogru cevaplandirma ylizdesi araliginda bulunmaktadir.
Bu kategoride bulunan sorularin dogru cevaplandirma ylizdeleri %0-25 araliginda hicbir 6gretmen
adayinin bulunmamasi ve %75-100 araliginda %66 oraninda 6gretmen adaylarinin bliylik gogunlugunun
bulunmasi 6gretmen adaylarinin bu kategoride oldukca yilksek performansa sahip olduklarini
gostermektedir.

A grubunun son basamagi olan A3 kategorisinde yer alan sorularin %0-25 dogru cevaplandirma yizdesi
araliginda 6gretmen adaylarinin %1’i bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin %3’ %26-50 dogru
cevaplandirma ylzdesi araliginda yer almaktadir. %78 oraninda 6gretmen adayl da bu kategoride
bulunan sorular %51-75 dogru cevaplandirma yiizdesi araliginda bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin
%18'i ise rutin islemler kategorisinde yer alan sorularin %76-100 dogru cevaplandirma yizdesi araliginda
bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin %1’lik kisminin bu kategoride bulunan sorulari %0-25 araliginda
dogru cevaplandirmasi, %3’lik kisminin %26-50 araliginda dogru cevaplandirmasi ve %96’lik kisminin ise
sorularin %50 (izerinde dogru cevaplandirma oranina sahip olmasi 6gretmen adaylarinin bu kategoride
iyi performansa sahip olduklarini géstermektedir. Ancak %78 oraninda 6gretmen adayinin sorularin %51-
75 dogru cevaplandirma yilizdesi aralig§inda olmasi ve %18 oraninda 6gretmen adayinin sorularin %76-
100 dogru cevaplandirma ylzdesi araliginda bulunmasi 6gretmen adaylarinin bu kategoride Al ve A2
kategorilerindeki kadar yiiksek performansa sahip olmadiklarini géstermektedir.

Bilgi transferini gerektiren B1 kategorisindeki sorularin %0-25 dogru cevaplandirma yiizdesi araliginda,
Al ve A2 kategorisindeki sorularin %0-25 dogru cevaplandirma ylizdesi araliginda oldugu gibi higbir
O0gretmen adayr bulunmamaktadir. %26-50 dogru cevaplandirma ylzdesi araliginda 0Ogretmen
adaylarinin %15’i bulunmaktadir. %75 oraninda 6gretmen adayi bu kategorideki sorularin % 51-75 dogru
cevaplandirma yiizdesi araliginda yer almaktadir. Ogretmen adaylarinin %10’unun B1 kategorisindeki
sorularin %76-100 dogru cevaplandirma yiizdesine sahip oldugu gériilmektedir. Ogretmen adaylarinin
B1 kategorisindeki gostermis olduklari performanslar incelendiginde, sorularin dogru cevaplanma orani
%0-25 araliginda higbir 6gretmen bulunmamaktadir ve 6gretmen adaylarinin %85 oranindaki bliyuk
cogunlugu bu kategorideki sorulari %50’nin {izerinde dogru cevaplamistir. Bu da 6gretmen adaylarinin
B1 kategorisinde iyi performansa sahip olduklarini gostermektedir. Ancak Ogretmen adaylarinin
%16’sinin sorularin dogru cevaplanma oraninin %50’nin altinda bulunmasi, 6gretmen adaylarinin bu
kategoride, A grubu kategorilerinde oldugundan daha dlstik performansa sahip olduklarini
gostermektedir.
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B2 kategorisi incelendiginde 6gretmen adaylarinin %10’unun bu kategorideki sorularin %0-25 dogru
cevaplandirma yizdesi araliginda, %63’lnin %26-50 dogru cevaplandirma yizdesi araliginda, %25’inin %
51-75 dogru cevaplandirma ylzdesi araliginda ve %1’inin de %76-100 dogru cevaplandirma ylizdesi
araliginda oldugu gorilmektedir. Sorularin %0-25 dogru cevaplanma ylzdesi araliginda en fazla oranda
(%10) ogretmen adayl bulunmasi ve %76-100 dogru cevaplanma ylzdesi araliginda %1 oraninda
O0gretmen adayinin bulunmasi 6gretmen adaylarinin bu kategoride dislik performans gosterdiklerini
gostermektedir.

C grubunun ilk basamagi olan C1 kategorisindeki sorularin %0-25 dogru cevaplandirma yilizdesi
araliginda 6gretmen adaylarinin %3’0 yer almaktadir. %34’U bu kategorideki 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 ylizdesi araliginda
oldugu goérilmektedir. Ogretmen adaylarinin %15’i ise C1 kategorisindeki sorularin %76-100 dogru
cevaplandirma yiizdesi araliginda bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin %3’liik orandaki ¢ok kiiciik bir
¢ogunlugunun sorularin %0-25 dogru cevaplanma ylizdesi araliginda bulunmasi onlarin bu kategoride
cok dusiik bir performansa sahip olmadiklarini géstermektedir. Ogretmen adaylarinin bu kategorideki
genel gorintiisiine bakildiginda sorularin %26-50 ve %51-75 dogru cevaplanma ylzdesi araliginda yakin
oranlarda 6gretmen adayinin olmasi 6gretmen adaylarinin bu kategoride orta derecede performansa
sahip olduklarini gdstermektedir. Ancak A grubu ve B grubu kategorilerine gore daha fazla oranda (%34)
O0gretmen adayinin sorularin %26-50 dogru cevaplanma yizdesi araliginda olmasi C1 kategorisinde daha
distk performansa sahip olundugunu goéstermektedir. Bununla beraber B2 kategorisine gore bu
kategoride sorularin %51-75 ve %76-100 dogru cevaplanma ylizdesi araliginda daha fazla 6gretmen
adayinin bulunmasi 6gretmen adaylarinin bu kategoride daha yiksek performansa sahip olduklarini
gostermektedir.

C2 kategorisinde bulunan sorulara %0-25 dogru cevaplandirma ylizdesi aralig§inda 6gretmen adaylarinin
%9’unun dogru cevap vermis olduklari gérilmektedir. %62 oraninda 6gretmen adayi bu kategorideki
sorularin %26-50 dogru cevaplandirma yiizdesi araliginda bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin %26’s
sorularin %51-75 dogru cevaplandirma yilzdesi araliginda yer almaktadir. %3 lik orandaki 6gretmen
adaylari ise bu kategoride bulunan sorulara %76-100 dogru cevaplandirma yiizdesine sahiptir. Ogretmen
adaylarinin %71 orandaki bliylik ¢ogunlugunun sorularin %50 ve altinda dogru cevaplanma yiizdesi
araliginda yer almasi bu kategoride oldukga distik performansa sahip olduklarini géstermektedir. Buna
karsin %29 orandaki O6gretmen adayinin sorularin %50 (zerinde dogru cevaplanma yilizdesinde
bulunmalari ve %3’lik kiicik bir kisminin sorularin %76-100 dogru cevaplanma ylzdesi arali§inda
bulunmasi 6gretmen adaylarinin bu kategoride distik performansa sahip olduklarini géstermektedir.

MT’nin en Ust basamagl olan C3 kategorisinde 6gretmen adaylarinin %37’si sorularin %0-25 dogru
cevaplandirma yizdesi araliginda bulunmaktadir. %41 oranindaki 6gretmen adayl bu kategorideki
sorularin %26-50 dogru cevaplandirma yiizdesi araliginda bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin %21’i de
sorularin %51-75 dogru cevaplandirma ylzdesine sahiptir. Bu kategorideki sorularin %76-100 dogru
cevaplandirma ylzdesi araligina sahip olan 6gretmen adaylari ise ancak %1 oranindadir. Bu kategoride
O0gretmen adaylarinin diger kategorilere gore sorularin % 0-25 dogru cevaplanma yilizdesi araliginda daha
fazla bulunmasi (%37) olduk¢a disiik performansa sahip olduklarini gdstermektedir. Ogretmen
adaylarinin %41'nin bu kategorideki sorularin %26-50 dogru cevaplanma ylzdesi araliginda bulunmasi ve
O0gretmen adaylarinin %1’'lik ¢ok kiglik bir kisminin sorularin %76-100 araliginda bulunmasi bu
kategoride oldukca diislik performansa sahip olduklarini desteklemektedir.

MT’'nin biitin kategorilerinde genel 6gretmen adaylarinin performanslari incelendiginde 6gretmen
adaylarinin en yiiksek performansa Al ve A2 kategorilerinde sahip olduklari gériilmektedir. Daha sonra
A3 ve B1 kategorilerinde yiiksek performansa sahip olduklari Tablo 3’de goérilmektedir. MT’ nin
basamaklari en alt diizeyde zihinsel beceriden en (st diizeyde zihinsel beceriye dogru A1-A2-A3-B1-B2-
C1-C2-C3 siralamasi izlerken, bu arastirmada 6gretmen adaylarinin C1 kategorisinde B2 kategorisine
gore daha yilksek performans gostermeleriyle MT’nin basamaklari arasindaki siralamayi takip
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etmedikleri gorilmektedir. Bununla beraber B2 ve C2 kategorileri incelendiginde 6gretmen adaylarinin
bu kategorilerde ¢ok yakin performansa sahip olduklari gérilmektedir. Ancak, 6gretmen adaylarinin
sorulari %50 ve alti oranda dogru cevaplama yizdelerine bakildiginda, 6gretmen adaylarinin %73’lnin
B2 kategorisinde ve %71’'inin C2 kategorisinde yer almasi ve %50 (izeri oranda dogru cevaplama
ylizdelerine bakildiginda %26’sinin B2 kategorisinde ve %29’unun C2 kategorisinde yer almasi, 6gretmen
adaylarinin B2 kategorisinde C2 kategorisine gore daha dislik performansa sahip olduklari
gostermektedir. Ogretmen adaylarinin sorularin %0-25 araliginda dogru cevaplanma yiizdelerine
bakildiginda en biyik oranin (%37) C3 kategorisinde oldugu gorilmektedir. Bu da 6gretmen adaylarinin
bu kategoride oldukca disiik performansa sahip olduklarini géstermektedir. Ayni zamanda 6gretmen
adaylarinin %41’inin sorularin %26-50 dogru cevaplanma vylzdesi araliginda bulunmasi ve %22’lik
kisminin sorularin %50 Uzeri dogru cevaplanma ylizdesinde bulunmasi 6gretmen adaylarinin C3
kategorisinde en distk performansa sahip olduklarini géstermektedir.

Ogretmen adaylarinin MT’nin A, B ve C gruplarinda bulunan sorulara dogru cevap verme yiizdeleri her
bir MT grubu icin en diisikten en ylksege dogru siralanip dort ceyrek gruba ayrilmistir. Her bir ceyrek
grupta 6gretmen adaylarinin MT'nin A, B ve C gruplarindaki sorulara dogru cevap yilzdesi araliginda
bulunma sayilari ve yiizdeleri Tablo 4’te verilmektedir.

Tablo 4. Ggretmen Adaylarinin MT’nn Gruplarina Gére Bulunma Yiizdeleri

MT Gruplar A B C
Katilimci Sayisi
\ n % n % n %

D.C.Y.

% 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 4’te gorildigi gibi sorularin %51-100 aralig§inda dogru cevaplanma yilizdesine bakildiginda
o0gretmen adaylarinin %97’sinin A grubunda, %65’inin B grubunda ve %58’inin C grubunda yer aldig
gorilmektedir. Ogretmen adaylari A grubu sorularinda en yiiksek performans géstermislerdir. Tablo 3’te
O0gretmen adaylarinin B ve C gruplarinda oldukga yakin performansa sahip olduklari gérilmekle birlikte B
grubunda C grubuna gore daha yiiksek performansa sahiptirler. MT gruplari arasinda matematiksel bilgi
ve beceri gerektirmeleri agisindan en azdan en fazlaya dogru A-B-C seklinde bir siralama bulunmaktadir.
Ogretmen adaylarinin performanslari incelendiginde en fazla performansi A grubunda, daha sonra B
grubunda ve en az performansi C grubunda gostermeleri MT gruplari arasindaki hiyerarsik yapiya uygun
performansa sahip olduklarini gostermektedir.

Arastirmanin 2. Problemine iliskin Bulgular ve Yorumlar

“Ogretmen adaylari MT cercevesinde hazirlanan sorulari Soyut Matematik dersinin hangi konularina
gore yanitlayabilmektedirler?” problemi arastirmanin ikinci alt problemini olusturmaktadir.

Ogretmen adaylarinin MT cercevesinde hazirlanan sorulari soyut matematigin konularina gore
yanitlayabilme farkliliklarini inceleyebilmek i¢in sinavlarda sorulan sorular soyut matematik konularina
ve her bir konudaki sorulan soru MT gruplarina gore ayrilmistir. Boylece her soru incelenmistir ve her bir
sorunun Ogretmen adaylarinin yizde kagi tarafindan dogru cevaplandigi bulunmustur. Ayni soyut
matematik konusunda ve ayni MT grubunda bulunan her bir sorunun 6gretmen adaylarinin kagl
tarafindan dogru cevaplandigl belirlenmis ve soru sayisina bélinmustir. Béylece ayni soyut matematik
ve ayni MT grubunda bulunan bir sorunun ortalama ka¢ 6gretmen adayi tarafindan cevaplandirildig
belirlenmistir. Tablo 5’te soyut matematik konularinin iliskin sorulari MT gruplarina goére dogru
cevaplayan 6gretmen adaylarinin ylizde ortalamasi gérilmektedir.
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Tablo 5. Ogretmen Adaylarinin Sinavlarda MT’nin Gruplari ve Soyut Matematik Konularina gére Sorulari Dogru
Cevaplandirma Yiizde Ortalamalari

MT Gruplari A B C
Ortalama X X X
Mantik-ispat

Yéntemleri-Niceleyiciler 68 32 63
Fonksiyon 71 67 60
Kartezyen Carpim- 71 71 70
Baginti

islem 82 69 57
Kimeler 71 66 64
Timevarim 67 40 43
Sonlu-Sonsuz 85 34 28
Kiimeler

Sayisal Denklik 71 29 33

Tablo 4’te o6gretmen adaylarinin MT gruplari c¢ergevesinde soyut matematik dersinin konulari
kapsaminda hazirlanan sorulara dogru cevap verme yiizdesi ortalamalari verilmektedir.

Tablo 4’te MT gruplarina gore soyut matematik konularindaki sorulara 6gretmen adaylarinin dogru
cevap verme ylzdesi ortalamalari incelendiginde A grubunda en disik ortalamaya sahip konularin
timevarim ve mantik oldugu goérilmektedir. Bu da Ogretmen adaylarinin A grubunda en distk
performansi mantik ve timevarim konusunda sergilediklerini géstermektedir. En yiliksek ortalamayi ise
%85 ile sonlu-sonsuz kiimeler ve %82 ortalama ile islem konusu olusturmaktadir. Ogretmen adaylarinin
A grubunda en yiliksek performansa sonlu-sonsuz kiimeler ve islem konularinda sahip olduklari
gorilmektedir.

Ogretmen adaylarinin B grubunda gdstermis olduklari performans incelendiginde B grubundaki bir
soruya ortalama olarak en az 6gretmen adayi tarafindan cevap verilen konular sonlu-sonsuz kiimeler ve
sayisal denklik konularidir. Ortalama olarak en fazla 6gretmen tarafindan cevap verilen konular ise
kartezyen ¢arpim-baginti ve islem konularidir. Yani 6gretmen adaylari B grubunda en disiik performansi
sonlu-sonsuz kiimeler ve sayisal denklik konularinda en yiiksek performansi ise kartezyen ¢arpim-baginti
ve islem konularinda géstermektedirler.

C grubunda 6gretmen adaylarinin konular bazindaki performanslarina bakildiginda sonlu-sonsuz kiimeler
ve sayisal denklik konularinda en disiik performansa sahip olduklar goriilmektedir. Ogretmen
adaylarinin C grubunda en yiksek performansi B grubunda oldugu gibi kartezyen carpim-baginti ve
kiimeler konusunda gostermis olduklari gériilmektedir.

Ogretmen adaylarinin B ve C gruplarinda en diisiik performansa sonlu-sonsuz kiimeler ve sayisal denklik
konularinda sahip olmalari bu konularla ilkogretim ve ortadgretim dénemlerinde hi¢ karsilasmamis
olmalari ve ilk defa bu yil karsilasmis olmalari ve bu konularin diger konulara gére daha soyut konular
olmasi, bu soyut konularda ispat yapma gibi Ust diizey beceriler gostermeleri istenmesinden
kaynaklandigi dusliniilmektedir. B ve C grubunda en disik performansa sahip olan sonlu-sonsuz
kiimelerde A grubunda en yiksek performansa sahip olmalari ise bu konuda sorulan sorularin biyik
¢ogunlugunun A2 kategorisindeki dogru-yanlis se¢me tipi sorular ve 6rnek ve karsit 6rnekleri tanima
becerileri istenmesinden kaynaklandigi diistintiimektedir.
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Tim gruplarda en yiksek performansa sahip olduklari kartezyen carpim-baginti, kiimeler ve islem
konularinin ise Kartezyen carpim ve kiimeler konularina ilkégretim kademesinden beri ve diger konulara
ise ortadgretim kademesinden beri asina olmalarinin neden oldugu disliniilmektedir.

SONUC VE TARTISMA

Bu arastirma, ortadgretim matematik 6gretmenligi programinda egitim goren birinci sinif 6gretmen
adaylarinin soyut matematik dersine yonelik bilgilerinin MT ¢ergevesinde nasil dagilim gosterdigini
belirlemek amaciyla gercgeklestirilmistir. Bu amaca yonelik olarak veri toplama araclari kullanilarak
0gretmen adaylarinin soyut matematik bilgilerinin MT ¢ergevesinde nasil dagilim gosterdigi belirlenmeye
calisiimis ve elde edilen veriler arasindaki iliskiler degerlendirilmistir. Arastirmanin bu béliminde
arastirmanin problemlerine iliskin bulgular yardimiyla ulasilan sonuglar, tartisma ve sonuglara yonelik
Oneriler sunulmaktadir.

Arastirmanin sonuglarina bakildiginda 6gretmen adaylarinin MT gergevesinde hazirlanmig olan sorularda
en ylksek performansi A grubu kategorilerde gdstermis olduklari goriilmektedir. Daha Ust seviye olan B
ve C grubu kategorilerinde diisik seviyede performans gosterdikleri gbzlenmistir. Smith ve ark. (1996)
MT'nin kategorilerinde belirtiien matematiksel becerilere uygun soru o6rneklerini sunduklar
calismalarinda Universite 6grencilerinin bilgilerinin daha ¢ok A grubunda, azinlikla B grubunda ve sinirli
ya da yok denecek kadar C grubunda oldugunu belirtmislerdir. Ayrica Wood ve arkadaslarinin (2002)
arastirmasinda da benzer sonuclara ulasiimistir. Ball ve ark. (1998) lineer cebir dersi icin yapilan sinavda
ogrencilerin MT’nin A grubunda daha yiliksek performans gosterdiklerini B ve C gruplarinda daha dusik
performansa sahip olduklarini belirtmektedirler. Bu arastirmada 6gretmen adaylarinin A grubunda daha
ylksek ancak B ve C gruplarinda daha disik performans gostermelerinin en énemli sebeplerinden biri
olarak 6grencilerin Gniversiteye kadar aldiklari egitim gosterilebilir; clinkli 6gretmen adaylari matematik
ogretmenligi programinda heniiz 1. sinif 6grencileridir dolayisiyla bu yila kadar almis olduklari egitimin
etkisinin hala sirmekte oldugu gorilmektedir. Ortadgretimde oOgrenciler daha cok sinav odakli
calismakta ve sorularin niteliginden ¢ok niceligine bakarak ne kadar ¢ok soru c¢ozdiiklerine
odaklanmaktadirlar. Ayrica karsilarina ¢ikan sorulari anlamak, ¢6ziim stratejilerini kavramak yerine soru
tiplerini ezberlemektedirler. Baki (1998) 6grencilerin cogunun lise siralarinda islemsel olarak algiladiklari
matematigi; kavramlari kurallari ve algoritmalari iliskilendirmeden 6grenme yoluna gitmekte oldugunu
ve bu yontemle de Universiteye giris sinavinda basarili olmalarina ragmen Universitelerde ileri matematik
konularinda, kavramsal disiinmeyi gerektiren matematiksel problemlerde bu 6grencilerin ayni basariyi
gosterememekte olduklarini belirtmektedirler (Baki ve Kartal,2004). Bu da onlarin st dizey zihinsel
seviyedeki sorularda disik performans gostermelerinin sebebi olarak gosterilebilir. Ortadgretim
seviyesinde yeni durumlara uygulama, ispat yapma ve akil ylriitmeye minimum dizeyde yer verilmesi
ogrencilerin A grubu kategorilerinde daha yiliksek performans, B ve C gruplarinda daha dusik
performans gostermelerine sebep olmaktadir.

Ogretmen adaylarinin MT cercevesinde soyut matematigin hangi konularinda daha yiiksek ve hangi
konularinda daha diisiik performansa sahip olduklari belirlenmeye c¢ahsiimistir. Ogretmen adaylarinin A
grubunda en diisik mantik ve tiimevarim konularinda en yiiksek ise sonlu-sonsuz kiimeler ve islem
konusunda performansa sahip olduklari gértilmektedir. B grubunda en diisik sonlu ve sonsuz kiimeler ve
sayisal denklik konularindan en yiiksek kartezyen carpim-baginti ve islem konularinda performansa
sahiptirler. C grubunda ise en disuk sonlu-sonsuz kiimeler ve sayisal denklik konularinda en yiiksek ise
kartezyen c¢arpim-baginti ve kimeler konusunda performansa sahip olduklari belirlenmektedir.
Ogretmen adaylarinin sonlu-sonsuz kiimeler ve sayisal denklik konularinda iist diizey zihinsel beceri
gerektiren B ve C gruplarinda daha disik performansa sahip olmalarinin bu konularla ilk defa
karsilasiyor olmalarindan kaynaklandigi distinilmektedir. Benzer sekilde Pala (2016), 6gretmen
adaylarinin sonsuz kimelerin denkligi konusundaki kanit imajlarini inceledigi ¢alismasinda 6gretmen
adaylarinin sonsuz kiimeleri anlamlandirmada gigliik yasadiklarini tespit etmistir. Narli (2005) de
arastirmasinda klasik yontemle 6grenim goren soyut matematik dersi alan 6grencilerin %65’inin sayisal
denklik konusunun zor oldugu yoniinde goris bildirdiklerini bulmustur. Kartezyen ¢arpim-baginti ve
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kiimeler konusunda 6gretmen adaylarinin daha yiksek performansa sahip olmalari ise bu konularla
ilkogretimden beri karsilasiyor olmalarindan kaynaklandigi dusinilmektedir. Narli ve Baser (2008)’in
Universite 1. sinif 6grencilerinin “Kartezyen”, “baginti” ve “fonksiyon” konularindaki hazirbulunusluk
dizeylerini Bloom taksonomisine gore inceledikleri calismalarinda 6grencilerin testten en fazla 53-73
puan araliginda puan aldiklari, ortalamanin 55,97 oldugu ve 6grencilerin %49’unun ortalamay gectigi
tespit edilmistir. “Kartezyen, baginti ve fonksiyon” konusunda Narli ve Baser (2008)’in arastirmasinda
ogrencilerin puan ortalamalarinin bu arastirmada elde edilen 6grencilerin bu ortalama puanlarindan
daha dusiik oldugu gorilmustir. Bu durumun nedeni olarak Narli ve Baser (2008)’in g¢alismasinda
ogrencilerin  “Kartezyen, baginti ve fonksiyon” konularinda universite 1. sinif 0Ogrencilerinin
hazirbulunusluk diizeyi tespit edilirken bu calismada 6grencilerin Uiniversitede bu konularda egitim
aldiktan sonra sinav sorularini cevaplamis olmalari gosterilebilir.

Oneriler

Bu arastirmada elde edilen sonuglar dogrultusunda matematik 6gretmenleri, 6gretim Uyeleri ve bu
konuyla ilgili gelecek yillarda arastirma yapmak isteyen arastirmacilar icin gelistirilen 6neriler sunlardir:

1. Matematik 6gretmen adaylarina MATH taksonomi tanitilmali ve nitelikli soru yazma egitimleri
verilmelidir.

2. Hizmet ici soru yazma egitimlerinde matematik 6gretmenlerine MATH taksonomi tanitilmali ve
MATH taksonominin matematik yazili sinavlarinda kullanimi yayginlastiriimalidir.

3. Ogrencilere islemsel 6grenme becerilerinin yaninda kavramsal 6grenme becerilerinin
kazandirilmasina yonelik calismalar yapiimahdir.

4. Matematik dersi alan her kademedeki 6grencilere liniversite seviyesine ulasmasini beklemeden
bulundugu sinif seviyesine ve konularina bagh olarak basit ispatlar, ispat yapma yontemlerine
yonelik beceriler kazandirilmaldir.

5. Ogrencilere ortadgretim seviyesinde sadece sinav odakh calismalarinin dogru olmadigi ve
ylzeysel 6grenme yerine kavramsal daha derinlemesine 6grenmelerini saglayacak ve sadece
teknik becerilerin uygulanmasi yoniinde degil teknik becerilerin uygulanabilme sartlarina yonelik
egitim verilmelidir.

6. Ogrencilere sinif seviyesi ne olursa bulunduklari sinifa uygun olacak sekilde derslerde ve
sinavlarda MATH taksonomi ¢ergevesine gore hazirlanmis sadece A grubu ya da B grubu degil
bltin gruplarda matematik sorulari sorulmalidir.

KAYNAKCA

Alkan, H. (2008). Ortaégretim Matematik 9. sinif ders kitabi (3. Baski). istanbul: MEB Devlet Kitaplari.

Alkan, H., Altun, M. (1998). Matematik &gretimi. Eskisehir: Anadolu Universitesi Agikdégretim Fakiiltesi Yayinlari
(www.aof.anadolu.edu.tr/kitap/ioltp/2289/unite01.pdf html:adresine 20 Mayis 2010)

Anderson, L. W. ve Krathwohl, D.R. (Eds.) (2001). A taxonomy for learning, teaching and assessing: A revision of bloom’s
taxonomy of educational objectives. New York: Longman

Ari, A. (2011). Bloom’un Goézden Gegirilmis Bilissel Alan Taksonomisinin Tiirkiye’de ve Uluslararasi Alanda Kabul Gérme Durumu.
Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 11/2, 767-772.

Baki, A., ve Kartal, T. (2004). Kavramsal ve islemsel bilgi baglaminda lise 6grencilerinin cebir bilgilerinin karekterizasyonu. Tiirk
Egitim Bilimleri Dergisi, 2(1), 27-46.

Ball, G., Stephenson, B., Smith, G., Wood, L., Coupland, M., Crawford K. (1998). Creating a diversity of mathematical
experiences for tertiary students. Int. J. Math. Educ. Sci. Technol., 29, 6, 827-841

Bekdemir, M. Selim, Y. (2008). Revize edilmis Bloom taksonomisi ve cebir 6grenme alani 6rneginde uygulamasi, Erzincan Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 10(2), 185-196

Biggs, J. B.,ve Collis, K. F. (1982). Evaluating the quality of learning. New York: Academic Press.

Blanco A., M., Estela, M. R., Ginovart M., SaaSeoane, J. (2009). Computer assisted assessment through Moodle quizzes for
calculus in an engineering undergraduate course. CIEAEM61. Quaderni di Recerca in Didattica, 2009, 19(2), 78-83
Brabrand, C., Bettina D. (2009). Using the SOLO taxonomy to analyze competence progression of university science curricula.

Higher Education 58(4), 531-549.

157 Pesa International Journal of Social Studies, July.2020, Vol: 6, Issue:2



Cepni, S. (2010). Arastirma ve Proje Calismalarina Giris (Genisletilmis besinci baski). Trabzon: Ugyol Yayinevi.

D’Souza, S.M., Wood, L.N. (2003). Designing assessment using the MATH taxonomy. In L. Bragg, C. Campbell, G. Herbert, J.
Mousely (Eds.), Mathematics Education Research: Innovation, Networking, Opportunity. Proceedings of the 26" Annual
Conference of MERGA Inc., (pp. 294-301). Deakin University, Geelong, Australia

Darlington, E. (2013). The use of Bloom’s taxonomy in advanced mathematics questions, Smith, C. (Ed.) Proceedings of the
British Society for Research into Learning Mathematics (pp. 7-12). Bristol, UK

Demirel, O. (2006). Ogretimde planlama ve dederlendirme égdretme sanati (Genisletilmis onuncu baski). Ankara: PegemA
Yayincihk.

Ekiz. D. (2003). Egitimde arastirma yéntem ve metotlarina giris. Ankara:Ani Yayincilik.

Gagné, R. M. ve Briggs, L.J. (1979). Principles of instructional design. New York: Holt, Rinehart&Winston.

Gerlach, V. ve Sullivan, A. (1967). Constructing statements of outcomes. Inglewood, CA: Southwest Regional Laboratory for
Educational Research and Development.

Gezer, M. ve ilhan, M. (2015). Sosyal bilgiler dersi &gretim programi kazanimlari ile ders kitabi degerlendirme sorularinin SOLO
taksonomisine gére incelenmesi. Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, (29), 1-25.

Haladayna, T. M. (1997). Writing test items to evaluate higher order thinking. Boston: Allynn&Bacon.

Hannah, L. S. ve Michaelis, J. U. (1977). A comprehensive framework for instructional objectives: A guide to systematic planning
and evaluation. Reading, MA: Addison- Wesley.

Hauenstein, A. D. (1998). A conceptual framework for educational objectives. Lanham, Maryland: University Press of America,
Inc.

Huntley, B., Engelbrecht, J., ve Harding, A. (2009). Can multiple choice questions be successfully used as an assessment format
in undergraduate mathematics?. Pythagoras, (69), 3-16.

Kégce D. (2005) 0SS sinavi matematik sorulari ile liselerde sorulan yazili sinav sorularinin Bloom taksonomisine gére
karsilastirilmasi, (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi, KTU Fen Bilimleri Enstitiisii, Trabzon.

Kutlu, O. (2003). Cumhuriyetin  80. vyilinda: Olgme ve degerlendirme. Milli  Egitim  Dergisi, (160)
(http://dhgm.meb.gov.tr/yayimlar/dergiler/Milli_Egitim_Dergisi/160/kutlu.htm)

Leinbach C., Pountney, D., ve Etchells, T. (2002). The issue of appropriate assesment in the presence of CAS. International
Journal of Mathematical Education in Science and Technology 33 (1): 15-36.

M.E.B. (2005). Ortadgretim matematik dersi égretim programi. Ankara: Talim Terbiye Kurulu Bagkanhg.

Marzano, R. J. (2001). Designing a new taxonomy of educational objectives. Thousand Oak, California: CorwinPress, Inc.

Morali, S., Koroglu, H. ve Celik, A. (2004). Buca Egitim Fakiltesi matematik 6gretmen adaylarinin soyut matematik dersine
yonelik tutumlari ve rastlanan kavram yanilgilari. Gazi Egitim Fakdiiltesi Dergisi, 24, 161-175.

Narli, S. (2005). Gelistirilen basar testi ile geleneksel ve aktif 6Grenme yontemlerinin sayisal denklik konusunun 6gretiminde
basariya etkisinin degerlendirilmesi, (Yayinlanmamis Doktora Tezi). Dokuz Eylil Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisi,
izmir

Narli, S. ve Baser, N. (2008), "Kiime, baginti, fonksiyon" konularinda bir basari testi gelistirme ve bu basari testi ile Gniversite
matematik bolimi 1. sinif 6grencilerinin bu konulardaki hazirbulunusluklarini betimleme Uzerine nicel bir arastirma.
Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi Dergisi, 24, 147-158

Pala, O. (2016). ilkédretim matematik é§retmen adaylarinin sonsuz kiimelerin denkligi konusundaki kanit imajlarinin
incelenmesi, (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisd, izmir

Pegg, J. (2003). Assessment in mathematics: a developmental approach. In J.M. Royer (Ed.) Advances in cognition and
instruction. (pp. 227- 259). New York: Information Age Publishing Inc

Porter, A. C. (2002). Measuring the content of instruction: Uses in research and practice. Educational Researcher, 31(7), 3-14.

Quellmalz, E. (1987). Developing reasoning skills. In J.B. Faron ve R. J. Sternberg (Ed.) Teaching thinking skills (pp. 86-105). New
York: W. H. Freeman.

Reigeluth, C. M. ve Moore, J. (1999). Cognitive education and the cognitive domain. C. M. Reigeluth (Ed.). Instructional-design
theories and models, Vol. Il: A new paradigm of instructional theory (pp. 51-68). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Rizvi, F. (2007). A Synthesis of Taxonomies/Frameworks Used to Analyse Mathematics Curricula in Pakistan, Proceedings of
British Society for Research into learning Mathematics, 27, (3 October).

Romberg, T. A., E. Zarinnia, A. ve Collis, K. F. (1990). A new world view of assessment in mathematics. In Kulm Gerald (Ed.).
Assessing higher order thinking in mathematics, (pp. 21-38). American Association for the advancement of science,

Romizowski, A. J. (1981). Designing instructional systems: Decision making in course planning and curriculum design. London:
Kogan Page.

Semerci C., (1999) Egitimde bilgisayara dayali 8lcme. Firat Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 9(1),199-208.

Smith, G., L., Wood, L. N., Crawford, K., Coupland, M., Ball, G., Stephenson, B. (1996). Constructing mathematical examinations
to assess a range of knowledge and skills, International Journal of Mathematical Education in Science and Technology,
27(1), 65-77.

Smith, G., Wood, L. (2000). Assessment of learning in university mathematics. International Journal of Mathematical Education
in Science and Technology, 31(1), 125-132

Stahl, R. J. ve Murphy, G. T. (1981, April). The domain of cognition: An alternative Bloom’s cognitive domain with in the
framework of an information processing model. Paper presented at Annual Meeting of the American Educational
Research Association, Los Angeles, CA.

Pesa Uluslararasi Sosyal Arastirmalar Dergisi, Tem.2020, Cilt: 6, Sayi: 2 158



Stein, M. K., ve Smith, M. S. (1998). Mathematical tasks as a framework for reflection: From research to practice. Mathematics
Teaching in the Middle School. 3(4), 268-75.

Tuckman, B. W. (1972). A four-domain taxonomy for classifying educational tasks and objectives. Educational Technology.
12(12), 36-38.

Tutkun, O.F. (2012). An overview on Bloom’s revised taksonomy, Sakarya University Journal of Education 2(1), 14-22.

Turkyillmaz M., (2008) Dil ve anlatim dersinde bir 6lgme araci olarak yazili sinavlarin kullanimi konusunda 6gretmen gorusleri.
Ahi Evran Universitesi Kirsehir E§itim Fakiiltesi Dergisi (KEFAD). 9(3), 1-14

Ugurel, I., Morali, S. ve Kesgin, S. (2010, Eylil). OKS, SBS ve TIMSS matematik sorularinin ‘Math Taksonomi’ ¢ergevesinde analizi.
IX. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Egitimi Kongresi, izmir.

Williams, R. G. (1977). A behavioral typology of educational objectives for the cognitive domain. Educational Technology. 17(6),
(39-46).

Williams, R. G. ve Haladayna, T. M. (1982). Logical operations for generating intended Questions. (LOGIQ): A typhology for
higher level test items. In G. H. Raid ve T. M. Haladayna (Ed.) A technology for test-item writing, (pp. 161- 186). New
York: Academic Pres.

Wood, L. N. ve Smith, G. H. (2002, July). Perceptions of diffficult. Proceedings of 2nd International Conference on the Teaching
of Mathematics, Hersonissos, Greece

Wood, Leigh N., Smith, Geoffrey H., Petocz, P., Reid, A. (2002). Correlation between student performance in linear algebra and
categories of a taxonomy. In 2nd International Conference on the Teaching of Mathematics (at the undergraduatelevel),
Hersonissos, Greece.

Yildirim, A. ve Simsek, H. (2008). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri. Ankara: Seckin Yayincilik.

Ugurel, 1., Morali, H. S., ve Kesgin, S. (2012). OKS, SBS ve TIMSS matematik sorularinin ‘MATH Taksonomi’ gergevesinde
karsilastirmali analizi. Gaziantep University Journal of Social Sciences, 11(2).

Yiicel, S., Secken, N., ve Morgil, F.i. (2001). Ogrencilerin lise kimya derslerinde dgretilen semboller sabitler ve birimlerini
6grenme derecelerinin ol¢tlmesi. Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(2), 113-123.

Ek 1. Ogretmen Adaylarinin MATH Taksonomi Kategorilerindeki Sorulara Dogru Cevap Verme Sayilari
ve Yiizdeleri

Al A2 A3 B1 B2 C1 C2 C3
f % f % f % f % f % f % f % f %
K1 5 100 41 87 20 69 13 65 3 18 13 59 5 42 2 50
El 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
K5 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 72 15 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 S
K10 5 100 18 38 18 62 12 60 8 47 12 55 4 33 3 75
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E4 5 100 39 83 24 83 12 60 7 41 14 64 9 75 1 25

K12 5 100 41 87 22 7% 16 80 10 59 17 7 9 75 1 25

K14 5 100 41 87 17 59 13 65 4 24 12 55 8 67 1 25

K16 5 100 41 87 22 7% 13 65 13 76 14 64 9 75 2 50

K18 5 100 38 81 21 72 12 60 8 47 14 64 7 58 2 50

E7 4 80 34 72 23 79 15 7 7 41 14 64 6 50 1 25

K20 5 100 36 77 21 72 15 75 7 41 12 55 7 58 1 25

K22 5 100 37 79 20 69 12 60 8 47 9 41 7 58 3 75

E8 5 100 38 81 21 72 12 60 5 29 6 27 6 50 3 75

E10 5 100 40 85 18 62 9 45 6 35 10 45 4 33 2 50

K25 5 100 34 72 21 72 11 5 6 35 11 50 3 25 2 50

K26 5 100 38 81 19 66 15 75 8 47 14 64 7 58 4 100

K28 5 100 38 81 19 66 14 70 8 47 19 86 9 75 1 25

K30 5 100 39 83 19 66 15 75 5 29 12 55 3 25 2 50

E13 4 80 34 72 22 76 8 40 9 53 12 55 2 17 2 50

K32 4 80 39 83 23 79 15 7 9 53 19 86 8 67 2 50

K34 5 100 35 74 18 62 12 60 8 47 15 68 6 50 2 50

E14 4 80 31 66 19 66 12 60 8 47 14 64 4 33 3 75

K37 5 100 30 64 17 5 14 70 5 29 9 41 5 42 1 25

K39 5 100 36 77 19 66 11 5 8 47 17 7 6 50 1 25

E15 5 100 29 62 19 66 17 8 6 35 13 59 6 50 2 50
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E16 5 100 36 77 20 69 10 50 6 35 13 59 6 50 3 75

K42 5 100 38 81 16 55 15 75 10 59 17 7 6 50 1 25

K44 5 100 37 79 24 83 18 90 8 47 15 68 6 50 2 50

K45 5 100 39 83 21 72 10 50 8 47 12 55 6 50 2 50

E19 5 100 38 81 21 72 14 70 9 53 16 73 8 67 2 50

K48 5 100 33 70 20 69 13 65 7 41 15 68 6 50 1 25

161 Pesa International Journal of Social Studies, July.2020, Vol: 6, Issue:2



