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Özet
Bu araflt›rman›n amac› yeni ilkö¤retim birinci kademe Matematik Dersi Ö¤retim

Program›n›n (MADÖP) uygulamadaki etkilili¤ini belirlemektir. Bu amaçla 32 mad-

deden oluflan Matematik Dersi Ö¤retim Program› Ölçe¤i gelifltirilmifltir. Ölçe¤in gü-

venirlik analizlerinde Cronbach Alpha 0,98; Spearman–Brown 0,93 ve Guttman split

half 0,93 olarak hesaplanm›fl ve ölçek güvenilir bulunmufltur. Ölçek dört alt ölçek-

ten oluflmaktad›r. Araflt›rman›n çal›flma grubunu, yeni ilkö¤retim birinci kademe

MADÖP’ün uyguland›¤› ‹stanbul, Ankara, ‹zmir, Kocaeli, Van, Hatay, Samsun ve

Bolu illerindeki 64 deneme okulundan toplam 792 s›n›f ö¤retmeni oluflturmaktad›r.

Veriler il, s›n›f düzeyi, cinsiyet, k›dem, e¤itim düzeyi ve s›n›f mevcudu de¤iflkenle-

rine göre karfl›laflt›rmal› olarak analiz edilmifltir. Verilerin analizinde iliflkisiz örnek-

lem t-testi, tek yönlü varyans analizi, Kruskal Wallis H, Mann Whitney U, Scheffe

ve LSD testleri kullan›lm›flt›r. Araflt›rma sonucunda il, s›n›f, cinsiyet ve s›n›f mevcu-

du de¤iflkenlerine göre ö¤retmen görüflleri aras›nda anlaml› farkl›l›klar saptanm›flt›r.

Ayr›ca programda öngörülen kazan›mlar, kapsam ve e¤itim durumunun uygulamada

etkili oldu¤u belirlenirken öngörülen de¤erlendirmenin ise uygulamada etkili ola-

mad›¤› ortaya ç›km›flt›r. Araflt›rma sonuçlar›na ba¤l› olarak ö¤retmenlere yeni ilkö¤-

retim matematik program›nda öngörülen de¤erlendirme tekniklerini ö¤renmeleri ve

kullanmalar› için sistematik ve etkili hizmet içi e¤itim kurslar› almalar› gibi öneriler-

de bulunulmaktad›r. 
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‹lkö¤retim temel becerilerin kazan›ld›¤›, Anayasa’da da ifadesini

buldu¤u gibi bütün çocuklar›n içinde bulunmak hakk›na sahip ve

devam etmek zorunda olduklar›, ayn› zamanda devletin görevleri

aras›nda bulunan ve kesintisiz olarak sekiz y›ll›k bir süreyi kapsa-
yan e¤itim düzeyidir (Kaptan, 2005). ‹lkö¤retim, ayn› zamanda ço-
cu¤un gelecekteki yaflam›nda belirleyici bir role sahiptir (Gürkan &

Gökçe, 2002). Bu nedenle ilkö¤retimde nitelikli bireyler yetifltir-
mek, ancak nitelikli e¤itim programlar› ile mümkün olabilmektedir

(Gözütok, 2001).

Dünyadaki bilim, teknoloji, demokrasi ve insan haklar› alan›ndaki

geliflmeler, ö¤retim programlar›n› da de¤iflmeye zorlamaktad›r (Gü-
leryüz, 2001). Dolay›s›yla de¤iflen koflullar›n do¤urdu¤u ihtiyaçlar›

ve kendisine yükledi¤i yeni rolleri görebilen e¤itim kurumlar›, ge-
rekli yap›lanmay› sa¤layarak varl›klar›n› sürdürme baflar›s›n› göste-
rirler. Hatta e¤ilimleri önceden tahmin edebilen e¤itim kurumlar›

de¤iflimin öncülü¤ünü yapabilirler (Özden, 1999a). Bu nedenle bi-
limde, teknolojide, toplumsal yaflamda, bireyin gereksinimlerinde

ve insan haklar› anlay›fl›nda ortaya ç›kan de¤iflmeler, program gelifl-
tirme çal›flmalar›na da yans›t›lmal›d›r (Gözütok, Akgün & Karaca-
o¤lu, 2005). 

E¤itimde, bilgi toplumuna paralel olarak meydana gelen di¤er bir

de¤iflme pozitivist bilimsel gelenekteki nesnel gerçeklik kavram›n›n

yerini öznel gerçekli¤e terk etmesi gibi müfredat merkezli e¤itim ye-
rine birey merkezli e¤itim anlay›fl›n›n kabul görmeye bafllamas›d›r.

Bilgi toplumu, insan›n zekâs› ve yarat›c›l›¤› üzerine geliflmektedir.
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Bu nedenle insan›n birey olarak ön plana ç›kmas› bir zorunluluktur.

Bilginin do¤as›na iliflkin yeni kabuller ö¤retme-ö¤renme sürecini

de büyük oranda etkilemifltir. Ö¤renme hakk›nda daha önceden

davran›flç› yaklafl›mlarca benimsenen yal›n betimlemelerin ö¤ren-
menin do¤as›n› yeterince aç›klayamad›klar› ve ö¤renmenin do¤ru-
dan gözlemlenemeyen zihinsel bir süreç oldu¤u fikri yayg›nlaflma-
ya bafllam›flt›r. Zira yeni de¤erler ö¤renmede anlama, alg›lama, dü-
flünme, duyufl ve yaratma gibi kavramlar› ön plana ç›karm›flt›r (Öz-
den, 1999b).

AB ile bütünleflme süreci içerisine giren ülkemizde di¤er alanlarda

oldu¤u gibi e¤itim alan›nda da köklü de¤iflikliklerin yap›lmas›na

gereksinim duyulmufltur. Bu nedenle MEB Talim Terbiye Kurulu

taraf›ndan gelifltirilen yeni ilkö¤retim birinci kademe programlar›

(Türkçe, matematik, hayat bilgisi, fen ve teknoloji, sosyal bilgiler)

2004-2005 Ö¤retim Y›l›nda 9 ilde (‹stanbul, Ankara, ‹zmir, Kocaeli,

Van, Hatay, Samsun, Bolu ve Diyarbak›r) 120 deneme okulunda

uygulamaya konulmufltur. Yeni programlar; yap›land›rmac›l›k, te-
matiklik, ö¤renci merkezlilik ve aktiflik ilkelerine dayanmaktad›r.

Yeni ilkö¤retim program›; bilgi kavram› ve bilgi anlay›fl›ndaki h›zl›

de¤iflmeler, demokrasi ve yönetim kavramlar›ndaki farkl›laflmalar,

teknolojinin h›zla ilerlemesi, buna paralel olarak küreselleflme, ö¤-
retim programlar›n›n AB normlar› ve hedeflerine uyumlu hâle geti-
rilmesi gibi gerekçelerle haz›rlanm›flt›r (Özdafl, Tan›fll›, Köse & K›-
l›ç, 2005).

2004-2005 ö¤retim y›l›nda deneme uygulamas› yap›lan ilkö¤retim

programlar›n›n ça¤dafl yaklafl›mlar› benimsedi¤i söylenebilir. Gelifl-
mifl ülkelerde oldu¤u gibi ö¤renciyi merkeze alan, ilerlemecilik

e¤itim felsefesine dayanan, yap›land›rmac›l›¤› ve ifl birli¤ine dayal›

ö¤renmeyi temel alan, bireysel farkl›l›klara, özelliklere ve yetenek-
lere önem veren bir anlay›flla haz›rland›¤› iddia edilen bir program›n

ça¤dafl olmad›¤› söylenemez. Böylesine bir anlay›flla haz›rlanan bir

program›n ö¤rencilerin ö¤renme-ö¤retme sürecinde etkin olmas›na

ve kendini ifade etmesine olanak tan›yaca¤› ifade edilmektedir

(Gözütok et al. 2005).

Yap›land›rmac› kurama göre bilgi ö¤renenden ba¤›ms›z de¤ildir.

Bireylerin deneyimlerini kazand›¤› bir d›fl dünya vard›r, ancak an-
lam, bireyden ba¤›ms›z olarak bu dünyada bulunmak yerine birey

taraf›ndan dünyaya verilir. Bunun anlam›; dünyada bulunan varl›k-

44 • KURAM VE UYGULAMADA E⁄‹T‹M B‹L‹MLER‹



lar, özellikler, iliflkiler ve nesneler bak›m›ndan do¤ru ya da gerçek-
lik olarak kabul edilebilecek tek bir yap› yoktur. Baflka bir deyiflle

nesnel bir gerçeklik yoktur, anlam bireyin deneyimleri ›fl›¤›nda yi-
ne birey taraf›ndan yap›land›r›l›r (Duffy, & Jonassen’den aktaranlar

Alkan, Deryakulu & fiimflek, 1995). Dolay›s›yla bilginin önceden

do¤ru veya yanl›fl oldu¤una karar verilemez (Klaus’tan aktaran Gü-
rol, 2002). Bilginin ne oldu¤una ve bir fleyi bilmenin ne anlama gel-
di¤ine iliflkin olarak nesnelci yaklafl›mdan tamamen farkl› bir felse-
fi anlay›fla sahip olan yap›land›rmac› yaklafl›m, bilginin baflkas› tara-
f›ndan aktar›lmas› yerine yap›land›r›lmas› gerekti¤ini ileri sürer

(Applefield, Huber, & Moallem, 2000). Zira yap›land›rmac›l›¤a gö-
re bilgi, ö¤renenlerin yaflant› ve deneyimleriyle oluflmaktad›r (Yur-
dakul, 2004). 

Dewey, geleneksel ö¤retim yöntemlerini, ezbercili¤e yol açt›¤› için

elefltirmifl ve ö¤renciyi düflündürecek yaflant›lar›n sa¤lanmas› ge-
rekti¤ini belirtmifltir. Bunun için ö¤rencinin çevreyle etkileflimine,

bilginin ö¤renci taraf›ndan keflfedilmesine ve gerçek yaflant›lar ge-
çirmesine önem verilmifltir. Dewey’e göre insan beyni sünger gibi

doldurulacak bir fley de¤ildir (Aç›kgöz, 2003). Bu anlay›fla göre bi-
reyler, anlamlar›n yarat›lmas› sürecine etkin bir biçimde kat›l›rlar

(Y›ld›r›m & fiimflek, 1999). Böylelikle ö¤renenler mevcut bilgileri-
nin ›fl›¤›nda yaflant›lar›na anlam vererek ö¤renmelerini gerçekleflti-
rirler, bu süreçte öngörülen teknikler ayn› zamanda ö¤renenlere ki-
flisel anlay›fllar›yla kavramlar› aç›klamalar›na olanak verirler (Hollo-
way, 1999). 

Von Glasersfeld’e göre son zamanlara kadar ö¤retimde kabul edilen

modele göre bilgi, ö¤retmenden ö¤renene dokunulmadan transfer

edilmekteydi. Bu nedenle e¤itimciler her fleyden önce bilgiyi, ö¤-
rencilerinin zihnine yerlefltirmek için odakland›lar. Ancak e¤itim

araflt›rmac›lar›, bu tarz bir ö¤renme modeli yerine daha iyi bir mo-
delin yer almas› gerekti¤ini (Bodner, 1986) belirterek 17. yüzy›ldan

itibaren ö¤retme ve ö¤renme bilimi alan›nda yap›land›rmac›l›¤a yö-
nelik pek çok araflt›rma yapm›fllard›r (Rodriguez, 1998). Yap›land›r-
mac› kuram› ö¤renme ile iliflkilendiren görüfllere de alanyaz›nda

rastlamak mümkündür. Fosnot ve Brooks & Brooks yap›land›rma-
c›l›¤›n ö¤retimden daha çok ö¤renmeyle ilgili bir teori oldu¤unu

belirtirler (Akar & Y›ld›r›m, 2004; Cannon, 1997; Duman, 2004;

Hoflgörür, 2002). Di¤er taraftan kuram›n bir ö¤renme felsefesi ol-
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du¤u da ileri sürülmektedir (Yeflildere & Türnüklü 2004). Dolay›-
s›yla kuram›n bir bilgi teorisi olmas›n›n ötesinde ö¤renmeye yöne-
lik aç›klamalar› da bulunmaktad›r.

Yap›land›rmac› görüfle göre ö¤renme, ö¤rencinin duyu organlar›

arac›l›¤›yla d›fl dünyadan alg›lad›¤› belirli bir nesne, olay, olgu ya da

kavrama iliflkin zihninde kendi gerçe¤ini (bilgilerini) yap›land›rma-
s› ya da en az›ndan önceki deneyimlerine dayal› olarak gerçe¤i yo-
rumlamas› sürecidir (Jonassen’den aktaran Deryakulu, 2001). Çün-
kü ö¤renme, bireyin yaflant›lar›, geldi¤i toplumsal doku ve dene-
yimleri ile yak›ndan ilgilidir. Zira ö¤renmenin geliflmesi, tamam›y-
la bireyin konuyu nas›l alg›lad›¤›na ba¤l›d›r (Akar & Y›ld›r›m, 2004). 

Erdem ve Demirel (2002)’e göre bilgiyi alma ve duyma bilgiyi zi-
hinsel yap›land›rma ile efl anlaml› de¤ildir. Birey yeni bir bilgi ile

karfl›laflt›¤›nda dünyay› tan›mlama ve aç›klama için önceden olufl-
turdu¤u kurallar›n› kullan›r ya da alg›lad›¤› bilgiyi daha iyi aç›kla-
mak için yeni kurallar oluflturur. Dolay›s›yla bilgi edinme, bir sonuç

de¤il yeni bilgilerin üretilmesi için bir kaynakt›r (Akar & Y›ld›r›m,

2004). Ö¤renenin yeni bilgileri üretmesinde sahip oldu¤u ön bilgi-
leri oldukça önemlidir. Ön bilgi konusunda yap›lmas› gereken ça-
l›flmalar k›saca flöyle s›ralanabilir: Yeni bir konunun ö¤retimine bafl-
lamadan önce ön bilgi harekete geçirilerek ö¤rencinin kestirimler-
de bulunmas›na olanak sa¤lanmal›d›r. Ö¤renci soru sormaya özen-
dirilmeli ve yeni bilgi aç›klanarak sunulmal›d›r. Ön bilginin miktar

ve niteli¤ine karfl› duyarl› davran›larak yeniden düzenlenmesine

f›rsat tan›nmal›d›r. Ö¤rencilerin içinde bulunduklar› çevre ile etki-
leflimi özendirilip gözlem yapmalar›na ve ç›kar›mlarda bulunmala-
r›na olanak sa¤lanmal› ve böylece bilginin uygulanmas›na ve yans›-
t›lmas›na uygun ortam yarat›lmal›d›r (fiimflek, 2004).

Cooperstein ile Kocevar-Weidinger (2004)’e ve Altun’a (2004) göre

ö¤renenler, yeni bilgi ile önceki bilgi aras›nda ba¤lant›lar infla eder-
ler. Bu süreçte ö¤renciler yeni bilgileri karfl›laflt›r›rlar, sorgularlar ve

incelerler, yeni bilgileri kabul ederler veya eski inanç ve bilgiyi red-
dederler (Cooperstein&Kocevar-Weidinger, 2004). Ö¤renciler bu

süreçlere hem fiziksel hem de zihinsel yönden etkin olarak kat›l›r-
lar. Tüm bunlar, yap›c› görüflün bilgi yap›land›rma olarak adland›r-
d›¤› etkinliklerdir (Deryakulu, 2001). Böylelikle ö¤renenler mevcut

bilgilerinin ›fl›¤›nda yaflant›lar›na anlam vererek ö¤renmelerini ger-
çeklefltirirler, bu süreçte öngörülen teknikler ayn› zamanda ö¤re-
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nenlerin kiflisel anlay›fllar›yla kavramlar› aç›klamalar›na olanak verir

(Holloway, 1999). 

Yeni bir konuyu ö¤renen ö¤rencilerin ürettikleri en ilgisiz sorular,

aç›klamalar ve düflünceler bile o anda ö¤renciler için çok anlaml›

olabilir. Böyle bir durumda çocu¤un elefltirilmesi ya da reddedilme-
si onun ö¤renmesini güçlefltirecek hatta olanaks›zlaflt›racakt›r. Bu

noktada ö¤renci yard›ma ve anlay›fla gereksinim duyar. Yap›lmas›

gereken ö¤rencinin yanl›fl anlamlar› ç›karma nedenlerini ortaya ç›-
karmakt›r. Ö¤retmen ö¤renciyi dinlemeli, zihninde geçenleri kefl-
fetmeli ve onun kavramsal yap›lar›na uygun çözümler gelifltirmeli-
dir. Bizim yanl›fl anlama olarak nitelendirdiklerimiz, ö¤rencilere

göre çok anlaml› do¤rular olabilir. Ço¤u zaman yeni bilgileri ö¤re-
nebilmeleri için önceki yap›lar›nda bir de¤ifliklik yap›lmas› gereke-
bilir. Önceki yap›lar›n de¤iflmesi ise oldukça zordur. Yanl›fl anlama-
lar›n yanl›fl oldu¤unu ya da do¤rusunu söylemek yetmeyebilir. Bu-
nun için öncelikle ö¤rencinin yanl›fl yap›lar›n fark›na varmas› sa¤-
lanmal› ve güçlü kan›tlarla ö¤renci inand›r›lmal›d›r. Yap›land›rmac›-
l›¤› geleneksel anlay›fltan ay›ran en önemli özellik budur. Çünkü

yap›land›rmac›l›k geleneksel ö¤retimdeki diktac› ve dayatmac› e¤i-
limi tamam›yla reddeder (Aç›kgöz, 2003). Zira birey, anlam yorum

ve bilginin infla edicisi ve oluflturucusudur (Gürol, 2002).

Roth da ö¤renmenin bir yorumlama süreci oldu¤unu belirtir. Buna

göre her ö¤renci bir ö¤retmen gibi bilgiyi farkl› kaynaklardan al›r ve

anlamak için yeniden yap›land›r›r (Roth’dan aktaran fiahin, 2004).

Erdem ve Demirel (2002) ö¤renenlerin yorumu yap›p yapamad›k-
lar›ndan daha çok yorumu nas›l oluflturduklar›n›n önemli oldu¤unu

vurgularlar. Ö¤renenin d›fl dünyayla ba¤lant› kurmas›, yarat›c›l›¤›n›

kullanmas›, deneyimini yans›tmas› ve gerçeklere elefltirel bakabil-
mesi uzun dönemli hat›rlamas›nda ve bilgiyi transfer etmesinde ol-
dukça önemlidir. Bilgi bireye anlaml› geldi¤i sürece ö¤renen bilgi-
yi zihinsel olarak yap›land›r›r. Bu süreçte ö¤renenler, kendi anlam-
lar›n› oluflturmaya aktif bir flekilde kat›l›rlar. Böylelikle bilgi, d›fl

dünyan›n bir kopyas› de¤ildir. Bilgi, ö¤retmenden ö¤renene pasif

bir flekilde aktar›lmaz, ö¤renen taraf›ndan yap›land›r›l›r (Phillips,

2000). Bu nedenle ö¤retim, ö¤rencinin bilgiyi yap›land›rma süre-
cinde gereksinim duyaca¤› bilgi kaynaklar›n› sa¤lamal›, ayr›ca ö¤-
renciye bilgileri yap›land›rmak ve bu bilgilerin geçerlili¤ini s›naya-
bilmek için ö¤retmen ve öteki ö¤rencilerle karfl›l›kl› ifl birli¤i için-
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de çal›flabilece¤i toplumsal bir alan sunmal›d›r. Ö¤retmenler, s›n›f-
taki ö¤rencilere bilgiyi yap›land›rma sürecinde kullanabilecekleri

zengin bilgi kaynaklar›n›n yan› s›ra birey ya da grup olarak çal›flabi-
lecekleri ö¤renme görevleri sa¤lamal›d›rlar. Ö¤renme özü itibar›yla

bilginin kullan›m›na dayal› bir etkinlik oldu¤undan yeni bilgi girdi-
si olmaks›z›n ö¤renme gerçekleflmeyecektir. Ö¤retimde bilgi girdi-
si, (a) Uzun dönemli bellek, (b) Birincil bilgi kaynaklar› ve (c) ‹kin-
cil bilgi kaynaklar› olmak üzere üç de¤iflik kaynaktan sa¤lanmakta-
d›r. Bunlardan uzun dönemli bellek, ö¤rencinin önceden edinmifl

oldu¤u bilgilerin yer ald›¤› sa¤lam bilgi kaynaklar›d›r. Birincil bilgi

kaynaklar›, ö¤rencilerin bire bir gözleyerek ya da do¤rudan dene-
yimler yaflayarak bilgi edindikleri kaynaklard›r. Gerçek yaflam de-
neyimlerinin yan› s›ra veri tabanlar›, istatistikler, belgeler ve filmler

gibi ham bilgileri içeren kaynaklar birincil bilgi kaynaklar›na örnek

olarak verilebilir. ‹kincil bilgi kaynaklar› ise ö¤rencilere ö¤retim s›-
ras›nda sunulan ve baflka kifliler taraf›ndan oluflturulmufl bilgileri

içeren kaynaklard›r. Ö¤retmen, ders kitab›, ö¤retim yaz›l›mlar› ör-
nek olarak gösterilebilir. Yap›land›rmac› görüfle dayal› ö¤retimsel

uygulamalarda ö¤rencilerin daha çok birincil kaynaklardan ö¤ren-
meleri desteklenmelidir (Deryakulu, 2001).

Somek (2002) yap›land›rmac› yaklafl›m›n hayal gücü, keflfetme ve

yarat›c›l›¤a gereksinim duydu¤unu vurgularken Phillips (1995) ya-
p›land›rmac›l›¤›n aktif ö¤renme, sosyal ö¤renme ve yarat›c› ö¤ren-
me süreçlerine katk› sa¤lad›¤›n› belirtir. Aktif ö¤renmede bilgi ak-
tif bir biçimde edinilir. Yap›land›rmac›l›k, ö¤rencilerin ö¤renmede

aktif bir rol almalar›n› öngörür. Sadece dinleme, okuma ve rutin

al›flt›rmalar› yapmak yerine ö¤renciler tart›fl›r, denence kurar, arafl-
t›r›r ve bir bak›fl aç›s› gelifltirir. Sosyal ö¤renmede bilgi sosyal bir

çerçevede yap›land›r›l›r. Yap›land›rmac›lar bilgi edinmenin yüksek

düzeyde bir sosyal yönünün oldu¤unu belirtirler. Birey bilgiyi tek

bafl›na ö¤renmez, baflkalar›yla iletiflim kurarak ö¤renir. Yarat›c› ö¤-
renmede ise bilgi üretilir. Yap›land›rmac›lar genellikle bireyin bil-
giyi üretmeleri ya da yeniden keflfetmeleri gerekti¤ini ifade etmek-
tedirler. Ö¤retmenler ö¤rencilere bilimsel teorileri, tarihsel olaylar›

yeniden keflfetmede rehberlik etmelidir (Phillips’ten aktaran Per-
kins, 1999). Bu noktada uygulamal› çal›flmalar›n bir ölçüde yarat›c›-
l›¤a katk› sa¤lad›¤› görülür (Solomon, 2000). Bu nedenle ö¤retmen,

ö¤rencilerin hipotez kurmas›n›, objeleri manipüle etmesini, araflt›r-
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ma-inceleme yapmas›n› destekleyecek yaflant›lar sa¤lamal›d›r (Gü-
rol, 2002).

Sadece ders kitaplar›na dayal› bir ö¤retim, ö¤rencinin ö¤renme ge-
reksinimlerini karfl›lamaktan uzakt›r. Ö¤renci en iyi kendi dene-
yimleriyle ö¤renir. Bu da de¤iflik eylemsel ö¤renme etkinlikleriyle

sa¤lan›r. Yoksa ders kitab›na dayal› bir e¤itim, ö¤rencinin kendi

çevresiyle etkileflime girerek matematik kavramlar›n› oluflturmas›-
na f›rsat vermez (Olkun & Toluk, 2003). Yap›lan araflt›rmalar, yap›-
land›rmac› yaklafl›m›n fen ve matematik e¤itimi alanlar›nda büyük

etkilerinin oldu¤unu ortaya koymaktad›r (Olssen, 1996). Nitekim

yeni matematik dersi (1-5. s›n›flar) ö¤retim program› (MADÖP) ya-
p›land›rmac› yaklafl›m esas al›narak haz›rlanm›flt›r. Yeni matematik

dersi ö¤retim program›, kavramsal bir yaklafl›m izlemekte matema-
tikle ilgili kavramlar›n ve iliflkilerin gelifltirilmesini vurgulamakta-
d›r. Program›n oda¤›nda kavram ve iliflkilerin oluflturdu¤u ö¤renme

alanlar› bulunmaktad›r. Kavramsal yaklafl›m, matematik ile ilgili

bilgilerin kavramsal temellerinin oluflturulmas›na daha çok zaman

ay›rmay›; böylece kavramsal ve ifllemsel bilgiler aras›nda iliflkiler

kurmay› gerektirmektedir. Programda benimsenen kavramsal yak-
lafl›mla ö¤rencilerin somut deneyimlerinden, sezgilerinden mate-
matiksel anlamlar› oluflturmalar›na ve soyutlama yapabilmelerine

yard›mc› olma amaçlanm›flt›r. Bu yaklafl›mla matematiksel kavram-
lar›n gelifltirilmesinin yan› s›ra baz› önemli becerilerin gelifltirilme-
si de hedeflenmifltir. Bu beceriler; problem çözme, iletiflim kurma,

ak›l yürütme ve iliflkilendirmedir (MEB, 2004).

Programda amaçlar ve davran›flsal amaçlar yerine kazan›mlar kavra-
m› kullan›lm›flt›r (Özdafl et al. 2005). Ancak Baykul (2005) program-
da davran›fllar yerine kazan›m teriminin kullan›lmas›n›n niçin be-
nimsendi¤inin anlafl›lamad›¤›n› vurgulamaktad›r. Programda aç›k

ve k›sa biçimde ifade edilen kazan›mlar›n say›lar›n›n, önceki prog-
ramlarda bulunan amaçlar›n say›s› ile karfl›laflt›r›ld›¤›nda azalt›ld›¤›

görülmektedir (Özdafl et al., 2005). Ayr›ca kazan›mlar›n di¤er kaza-
n›mlarla disiplin içi ve disiplin d›fl› iliflkilendirmeleri yap›lm›flt›r. 

MADÖP’te konular say›lar, geometri, ölçme ve veri olmak üzere

dört ö¤renme alan› içinde toplanarak verilmifltir. Konular s›n›flara

dengeli da¤›t›larak gereksiz tekrarlar önlenmifl, di¤er derslerle çak›-
flan konularda ay›klama yap›lm›fl ve iliflkili konularda paralellik sa¤-
lanm›flt›r (Özdafl et al. 2005). MADÖP ile ö¤retmenlerin etkinlik-
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lerde çoklu zekâ kuram›na, bireysel farkl›l›klara duyarl› ö¤retime,

proje tabanl› ö¤retime, problem temelli ö¤renme, araflt›rma yoluyla

ö¤renme ve ifl birlikli ö¤renmeye a¤›rl›k vermeleri istenmektedir.

Ö¤rencilerin etkinliklere aktif kat›l›m› öngörülmektedir.

MADÖP’te de¤erlendirme, ö¤renme-ö¤retme sürecinde ö¤rencile-
rin baflar›lar›n› saptamak, eksikliklerini belirlemek, ö¤retim yön-
temlerinin etkinli¤ini anlamak, zay›f ve kuvvetli yanlar›n› ortaya ç›-
karmak için yap›l›r. Bunun yan› s›ra de¤erlendirme, ö¤renme süre-
cine önem verir ve ö¤rencinin geliflimini izlemeyi amaç edinir.

Programda ayr›ca süreci de¤erlendirmek için performans de¤erlen-
dirme ve ö¤renci ürün dosyas› önerilmifltir. Bunun yan›nda alterna-
tif ölçme ve de¤erlendirme formlar›na, okul d›fl› etkinliklere, arafl-
t›rmaya, proje ve ödeve a¤›rl›k verilerek ö¤rencilerin çok yönlü ola-
rak de¤erlendirilmeleri de esas al›nm›flt›r (MEB, 2004).

Yeni ilkö¤retim birinci kademe programlar›na iliflkin olarak yap›lan

araflt›rmalar, uygulaman›n seyri hakk›nda bilgi vermektedir. Göm-
leksiz (2005) taraf›ndan yap›lan araflt›rmada yeni programlar›n uy-
guland›¤› okullarda görev yapan ö¤retmenlerin, “il” de¤iflkeni ba-
k›m›ndan okullar›n›n yeni programlar›n uygulanmas›na “orta” dü-
zeyde uygun oldu¤unu belirtmifllerdir. Ayr›ca araflt›rmac›, ö¤ret-
menlerin “program› tan›ma”, program› benimseme” ve “program›

uygulama” boyutunda “çok” düzeyinde görüfl bildirdiklerini sapta-
m›flt›r. Yani ö¤retmenler, yeni program› tan›d›klar›n›, benimsedik-
lerini ve iyi uygulad›klar›n› bildirmifllerdir. Bukova-Güzel ve Al-
kan’›n (2005), yapm›fl olduklar› araflt›rmada, ö¤retmenlerin yeni ö¤-
renme ortam›nda s›n›f yönetiminde ve kavramlar›n oluflturulmas›

aflamas›nda etkinlik seçiminde zorland›klar›, sorumluluk paylafl›m›-
na yanaflmad›klar› ortaya ç›km›flt›r. Etkinlikten kavrama geçifl süre-
cinde ö¤retmenlerin, özellikle matematik gibi kimi dallarda, ö¤ren-
cilerden daha çok zorland›klar› görülmüfltür. Bunun yan› s›ra arafl-
t›rmada, ö¤rencilerin yap›land›rmac› ö¤renme yaklafl›m›na daha s›-
cak bakt›klar› ortaya ç›km›flt›r. Gözütok ve arkadafllar›n›n (2005)

yapm›fl oldu¤u araflt›rmada ise ö¤retmenlerin “mesleki geliflim”,

“yeni program›n içerdi¤i yaklafl›m”, “ö¤retimi tasar›mlama ve uy-
gulama” ve “ölçme ve de¤erlendirme”ye iliflkin olarak kendilerini

oldukça yeterli gördükleri saptanm›flt›r. Ancak araflt›rmac›lar, yap-
m›fl olduklar› gözlem sonuçlar› ile ö¤retmenlerin kendilerini alg›la-
d›klar› düzeyde yeterli olmad›¤›n› ortaya ç›karm›fllard›r. Bulut’un
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(2006) araflt›rmas›nda, yeni program› uygulayan s›n›f ö¤retmenleri-
nin sadece % 13.8’i okullar›nda matematik laboratuvar› oldu¤unu,

% 86.2’si ise okullar›nda matematik laboratuvar› olmad›¤›n› bildir-
mifllerdir. Dolay›s›yla araflt›rma kapsam›ndaki pilot ilkö¤retim

okullar›n›n ço¤unda matematik laboratuvar›n›n olmad›¤› söylenebi-
lir. Deneme okullar›n›n büyük k›sm›nda matematik laboratuvar›n›n

olmamas› ö¤rencilerin matematik dersinde yaparak yaflayarak ö¤re-
nemeyeceklerini göstermektedir. Ayn› zamanda ö¤rencilerin mate-
matik dersinde geçen soyut kavramlar› somut olarak ö¤renemeye-
ce¤i belirtilebilir. Kan’›n (2006) yeni programlarla ilgili araflt›rma-
s›nda da yeni programla öngörülen temel becerilerin kazan›lmas›n-
da okulun sosyoekonomik düzeyinin etkili oldu¤u belirlenmifltir.

Yeterli donan›ma ve fiziksel imkânlara sahip okullar temel beceri-
leri kazand›rmada daha etkili bulunurken yetersiz donan›ma sahip

okullar›n becerileri kazand›rmada daha az etkili olduklar› belirlen-
mifltir.

Program çal›flmas›nda düflülen yan›lg›lardan biri, mevcut bilgileri

de¤erlendirmeme ve her fleye s›f›rdan bafllayarak bazen mevcut du-
rumu bile aratacak noktada kalmakt›r (Küçükahmet, 2005). Prog-
ram gelifltirme sürecinde bu durumun dikkate al›nmas› gerekmek-
tedir. Haz›rlanan program›n e¤itim ortam›nda denenmesi ve ortaya

ç›kan sonuçlar›n de¤erlendirilmesi program gelifltirme sürecinin

önemli bir halkas›n› oluflturmaktad›r. Uygulama s›ras›nda meydana

ç›kan mevcut sorunlar›n saptanmas› ve bu sorunlara yönelik çözüm

önerilerin gelifltirilmesi program›n rehabilitasyon boyutunu kapsa-
maktad›r. Bu nedenle her e¤itim program›n›n bir rehabilitasyon sü-
recinden geçmesi gerekir.

E¤itim program› tasar›s›, uygulamaya esas olan bir kitap ya da k›la-
vuz kaynakt›r. Program tasar›s› ilkelerine uygun olarak haz›rlanan

programlar ancak uygulamada ifllerlik kazan›r. Program gelifltirme

ve de¤erlendirme faaliyetlerinin odak noktas› tasar› olmakla birlik-
te uygulama göz önünde bulundurulmaks›z›n gerçekçi bir de¤er-
lendirme yapmak mümkün de¤ildir (Erden, 1998). Bu nedenle ye-
ni MADÖP’ün uygulamada baflar›l› olup olmad›¤›n›n belirlenmesi-
ne gereksinim vard›r. Bunun için yeni programlar› uygulayan s›n›f

ö¤retmenlerinin, MADÖP’ün uygulamadaki etkilili¤ine iliflkin gö-
rüfllerini belirlemenin program gelifltirme sürecine katk› getirece¤i

düflünülmektedir. 

GÖMLEKS‹Z, BULUT / Yeni Matematik Dersi Ö¤retim Program›n›n Uygulamadaki Etkilili¤inin... • 51



Yöntem

Araflt›rma, tarama modeli niteli¤indedir. Tarama modeli, var olan

durumu oldu¤u gibi yans›tmay› esas al›r (Balc›, 2004; Karasar,

1994). Araflt›rma ile yeni ilkö¤retim birinci kademe MADÖP’ün

uygulamadaki etkilili¤i belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r. Araflt›rman›n ge-
nel amac›, 2004-2005 Ö¤retim Y›l›nda pilot olarak uygulanan ‹lkö¤-
retim Birinci Kademe Yeni Matematik Dersi (1-5. S›n›flar) Ö¤retim

Program›n›n uygulamadaki etkilili¤ini belirlemeye yöneliktir. Yu-
kar›da ifade edilen genel amaç do¤rultusunda belirlenen alt amaç-
lar flunlard›r: (i) Pilot uygulaman›n yap›ld›¤› ilkö¤retim okullar›nda

görev yapan ö¤retmenlerin, il de¤iflkeni aç›s›ndan MADÖP’te ön-
görülen kazan›mlar, kapsam, e¤itim durumu ve de¤erlendirme ile

program›n geneline iliflkin görüflleri aras›nda istatistiksel aç›dan an-
laml› bir fark var m›d›r? (ii) Ö¤retmenlerin, s›n›f düzeyi de¤iflkeni
aç›s›ndan MADÖP’te öngörülen kazan›mlar, kapsam, e¤itim duru-
mu ve de¤erlendirme ile program›n geneline iliflkin görüflleri ara-
s›nda istatistiksel aç›dan anlaml› bir fark var m›d›r? (iii) Ö¤retmen-
lerin, cinsiyet de¤iflkeni aç›s›ndan MADÖP’te öngörülen kazan›m-
lar, kapsam, e¤itim durumu ve de¤erlendirme ile program›n gene-
line iliflkin görüflleri aras›nda istatistiksel aç›dan anlaml› bir fark var

m›d›r? (iv) Ö¤retmenlerin, k›dem de¤iflkeni aç›s›ndan MADÖP’te

öngörülen kazan›mlar, kapsam, e¤itim durumu ve de¤erlendirme

ile program›n geneline iliflkin görüflleri aras›nda istatistiksel aç›dan

anlaml› bir fark var m›d›r? (v) Ö¤retmenlerin, e¤itim düzeyi de¤ifl-
keni aç›s›ndan MADÖP’te öngörülen kazan›mlar, kapsam, e¤itim

durumu ve de¤erlendirme ile program›n geneline iliflkin görüflleri

aras›nda istatistiksel aç›dan anlaml› bir fark var m›d›r? (vi) Ö¤ret-
menlerin, s›n›f mevcudu de¤iflkeni aç›s›ndan, MADÖP’te öngörülen

kazan›mlar, kapsam, e¤itim durumu ve de¤erlendirme ile progra-
m›n geneline iliflkin görüflleri aras›nda istatistiksel aç›dan anlaml›

bir fark var m›d›r?

Evren ve Örneklem

Araflt›rman›n evrenini, 2004-2005 e¤itim-ö¤retim y›l›nda yeni ma-
tematik dersi ö¤retim program›n›n uyguland›¤› dokuz ilde (‹stan-
bul, Ankara, ‹zmir, Kocaeli, Van, Hatay, Samsun, Bolu ve Diyarba-
k›r) 120 pilot ilkö¤retim okulunda görev yapan 1707 s›n›f ö¤retme-
ni oluflturmaktad›r. Araflt›rman›n örneklemini ise bu illerdeki pilot
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okullarda görev yapan ve ulafl›labilen toplam 792 s›n›f ö¤retmeni

oluflturmaktad›r. Örnekleme al›nan ö¤retmenlerin illere göre da¤›-
l›m› flöyledir: ‹stanbul 146, Ankara 167, ‹zmir 91, Kocaeli 86, Van

78, Hatay 73, Samsun 72, Bolu 79. Diyarbak›r ilinde görev yapan

ö¤retmenler ölçek gelifltirme aflamas›nda araflt›rmaya kat›ld›klar›

için daha sonraki as›l uygulamada araflt›rma kapsam› d›fl›nda tutul-
mufllard›r. 2400 kiflilik bir evrenin örnekleminin 331 kat›l›mc›dan

oluflabilece¤i görüflü dikkate al›nd›¤›nda (Üstüner, 2005) bu araflt›r-
mada ulafl›lan kifli say›s›n›n yeterli oldu¤u söylenebilir.

Veri Toplama Arac›n›n Gelifltirilmesi

Yeni MADÖP’ün uygulamadaki etkilili¤inin de¤erlendirilmesi

amac›yla haz›rlanan veri toplama arac› gelifltirilirken önce konu ile

ilgili oldu¤u düflünülen dokümanlar incelenmifltir. Daha sonra Di-
yarbak›r ilinde MADÖP’ü uygulayan s›n›f ö¤retmenlerinin yeni

programa iliflkin görüfl ve düflünceleri al›nm›flt›r. Bu görüfl ve dü-
flünceler do¤rultusunda bir madde havuzu oluflturulmufltur. Prog-
ram için madde havuzu oluflturulurken model olarak program›n

ögelerine dönük de¤erlendirme modeli (Erden, 1998) esas al›nm›fl-
t›r. Bu flekilde 32 maddelik matematik dersi ö¤retim program› ölçe-
¤i haz›rlanm›flt›r. ‹kinci aflamada ise haz›rlanan 32 maddelik ölçek

içerik geçerli¤i aç›s›ndan F›rat ve Dicle Üniversitesi E¤itim Fakül-
tesi ‹lkö¤retim ve E¤itim Bilimleri Bölümleri, Teknik E¤itim Fa-
kültesi E¤itim Bölümündeki ö¤retim üyeleri ile Millî E¤itim Ba-
kanl›¤› Talim Terbiye Kurulu Baflkanl›¤›nda görev yapan uzmanla-
r›n görüfl ve de¤erlendirmelerine sunulmufltur. Uzmanlar taraf›n-
dan incelenen ve gözden geçirilen 32 maddelik ölçek 5’li Likert ti-
pi derecelendirme ölçe¤i niteli¤indedir. Taslak ölçek, uzmanlardan

gelen görüfl ve elefltiriler do¤rultusunda üzerlerinde düzeltmeler

yap›larak ön deneme için uygun hâle getirilmifltir.

Haz›rlanan ölçe¤in geçerlik ve güvenirlik analizleri için Diyarbak›r

ilindeki yeni program›n uyguland›¤› befl pilot ilkö¤retim okulunda

görev yapan 124 s›n›f ö¤retmenine uygulanm›flt›r. MADÖP Ölçe-
¤i’ne iliflkin ilk analiz sonuçlar›na göre ölçe¤in KMO (Kaiser-Me-
yer-Olkin) kat say›s› 0.94 ve Bartlett test de¤eri 4093,373 olarak bu-
lunmufltur. Buna göre Bartlett testi sonucu 0.05 düzeyinde

(p=0.000) anlaml› ç›km›flt›r. Büyüköztürk’e (2002, s. 120) göre veri-
lerin faktör analizi için uygunlu¤u KMO kat say›s›n›n 0.60’dan yük-
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sek ve Bartlett testinin de anlaml› ç›kmas› verilerin faktör analizi

için uygun oldu¤unu gösterir. Bu sonuca göre verilerin faktör anali-
zi için uygun oldu¤u söylenebilir. Ölçe¤e iliflkin yap›lan faktör ana-
lizi sonucunda dört faktör belirlenmifltir. Buna göre 12 madde 1.

faktörde, sekiz madde 2. faktörde, sekiz madde 3. faktörde, dört

madde 4. faktörde toplanm›flt›r. Belirlenen bu faktörlere anlaml›

isimler verilmeye çal›fl›lm›flt›r. Buna göre 1. faktör “Kazan›mlar”, 2.

faktör “Kapsam”, 3. faktör “E¤itim Durumu” ve 4. faktör “De¤er-
lendirme” olarak adland›r›lm›flt›r. Ölçe¤in bütün olarak güvenirlik

analizi Cronbach Alpha güvenirlik kat say›s›, Spearman-Brown ko-
relasyon kat say›s› ve Guttman split-half güvenirlik formülü kulla-
n›larak hesaplanm›fl ve Cronbach Alpha güvenirlik kat say›s› 0.98,

Spearman-Brown korelasyon kat say›s› 0.87 ve Guttman split-half

de¤eri ise 0.93 olarak bulunmufltur. Faktörlerin güvenirlik kat say›-
lar› 0,70 ile 0,91 aras›nda de¤iflmektedir. Elde edilen bu sonuca gö-
re ölçe¤in güvenilir bir ölçek oldu¤u belirtilebilir. Ölçe¤in bütün

olarak güvenirlik analizinin yan› s›ra ölçekte bulunan dört alt boyu-
tun her birinin de güvenirli¤i ayr› ayr› hesaplanm›flt›r. Ölçe¤in alt

boyutlar›n›n güvenirlik kat say›lar› flöyle belirlenmifltir: Kazan›m-
lar 0.95, Kapsam 0.95, E¤itim Durumu 0.93 ve De¤erlendirme 0.88.

Güvenirlik kat say›s› 0.60 ve üstünde olan ölçekler oldukça güveni-
lir, 0.80 ve üstünde olan ölçekler ise yüksek düzeyde güvenilir öl-
çekler olarak kabul edilmektedirler (Özdamar, 1999). Buna göre so-
nuçlar ölçe¤in tümünün yan› s›ra her bir alt boyutunun da güveni-
lir oldu¤unu göstermektedir.

Verilerin Toplanmas›

Araflt›rma için gelifltirilen ölçek yeni ilkö¤retim program›n›n uygu-
land›¤› ‹stanbul, Ankara, ‹zmir, Kocaeli, Van, Hatay, Samsun ve

Bolu illerindeki 67 pilot ilkö¤retim okulunda görev yapan 1269 s›-
n›f ö¤retmenine posta arac›l›¤› ile gönderilmifltir. Okul müdürleri

ile önceden irtibat kurularak kendilerinden araflt›rmaya katk›da bu-
lunmalar› istenmifl ve anketler ile birlikte araflt›rma izin yaz›s› ve

anketlerin nas›l uygulanaca¤›na iliflkin yönerge okullara posta arac›-
l›¤›yla gönderilmifl ve ayn› yöntem ile toplanm›flt›r. Ankara, Hatay

ve Kocaeli ilindeki toplam 3 pilot okuldan hiç anket gelmemifltir.

Sonuç olarak ‹stanbul, Ankara, ‹zmir, Kocaeli, Van, Hatay, Samsun

ve Bolu illerindeki 64 pilot ilkö¤retim okulundan toplam 792 anket
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formu geçerli kabul edilerek de¤erlendirilmifltir. 

Verilerin Analizi

Ö¤retmenlerin mesleki ve kiflisel bilgilerine ait verilerin analizin-
de frekans ve yüzde gibi istatistiksel de¤erler kullan›lm›flt›r. Cin-
siyetlerine göre ö¤retmen görüflleri aras›nda anlaml› bir farkl›l›k

bulunup bulunmad›¤›n› belirlemek için iliflkisiz örneklem t-testi;

il, s›n›f düzeyi, k›dem, e¤itim düzeyi ve s›n›flardaki ö¤renci mev-
cuduna göre ö¤retmen görüflleri aras›nda anlaml› bir farkl›l›k bulu-
nup bulunmad›¤›n› belirlemek için ise tek yönlü varyans analizi

uygulanm›flt›r. Farkl›l›¤›n belirlendi¤i durumlarda da farkl›l›¤›n

hangi gruplar aras›nda gerçekleflti¤ini ortaya koymak için Scheffe

ve LSD testleri uygulanm›flt›r. Bunun yan›nda varyans analizi ve t-

testi için önce levene testi uygulanarak varyanslar›n homojenli¤i

test edilmifltir. Levene testi sonucunda anlaml› farkl›l›¤›n belirlen-
di¤i durumlarda; varyans analizi yerine parametresiz bir test olan

Kruskall Wallis-H (KWH), t-testinin yerine de Mann Whitney U

(MWU) testi uygulanm›flt›r (Sümbülo¤lu & Sümbülo¤lu, 2000).

KWH testi sonucunda anlaml› bir farkl›l›k bulunmas› hâlinde ise

gruplar›n ikili kombinasyonlar› üzerinden MWU testi uygulanarak

fark›n kayna¤› incelenmifltir. Anlaml›l›k düzeyi 0,05 olarak al›n-
m›flt›r.

Veri toplama arac›nda yer alan her bir maddenin gerçekleflme dü-
zeyini belirlemek için “Tamamen (5)”, “Çok (4)”, “Orta (3)”, “Az

(2)” ve “Hiç (1)” dereceleri kullan›lm›flt›r. Aritmetik ortalamalar›n

yorumlanmas›nda; 1.00-1.80 aras›ndaki ortalama de¤erlerin “Hiç”,

1.81-2.60 aras›nda bulunanlar›n “Az”, 2.61-3.40 aras›ndakilerin

“Orta”, 3.41-4.20 aras›ndakilerin “Çok” ve 4.21-5.00 aras›nda yer

alanlar›n ise “Tamamen” derecesinde de¤er tafl›d›¤› kabul edilmifl-
tir. Düzeylerin yer ald›¤› bu aral›klar, seçeneklere verilen en düflük

de¤er olan 1 ile en yüksek de¤er olan 5 aras›ndaki seri geniflli¤inin

seçenek say›s›na bölünmesi ile elde edilmifltir. 
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Bulgular

Bu bölümde araflt›rmada elde bulgular araflt›rman›n alt problemleri

do¤rultusunda yorumlanmaktad›r.

‹l De¤iflkenine Ait Bulgular 

Alt Problem 1: Pilot uygulaman›n yap›ld›¤› ilkö¤retim okullar›nda

görev yapan ö¤retmenlerin, il de¤iflkenine göre MADÖP’te öngörü-
len kazan›mlar, kapsam, e¤itim durumu ve de¤erlendirme ile prog-
ram›n geneline iliflkin görüflleri aras›nda istatistiksel aç›dan anlaml›

bir fark var m›d›r?

Tablo 1’de ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen kazan›mlar, kap-
sam, e¤itim durumu ve de¤erlendirme ile program›n geneline ilifl-
kin görüfllerinin “il” de¤iflkenine ait varyans analizi sonuçlar› yer al-
maktad›r.
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Tablo 1
‹l De¤iflkenine Göre Kazan›mlar, Kapsam, E¤itim Durumu, De¤erlendirme Alt
Ölçekleri ile Program›n Geneline ‹liflkin Ö¤retmen Görüfllerine Ait Varyans Analizi
Sonuçlar›
Alt ‹l n � ss Varyans Kar. sd Kar. F p LSD

Ölç. Kayna¤› Top. Ort.

‹stanbul 146 3.76 0.573 Gruplar 5.405 7 0.772 ‹stanbul-

Ankara 1647 3.70 0.600 Aras› Hatay,

‹zmir 91 3.85 0.624 Samsun-

Kocaeli 86 3.74 0.523 Gruplar 259.281 784 0.331 2.335* 0.023 Ankara,

Van 78 3.83 0.592 içi ‹zmir-

Hatay 73 3.93 0.509 Samsun,

Samsun 72 3.95 0.528 Toplam 264.686 791 Kocaeli-

Bolu 79 3.78 0.602 Hatay,

Levene:0.657 p=0.709 Samsun

‹stanbul 146 3,76 0,599 Gruplar 4,688 7 0,670 1,727 0,099 -

Ankara 167 3,66 0,677 Aras›

‹zmir 91 3,81 0,651

Kocaeli 86 3,73 0,602 Gruplar 304,036 784 0,388

Van 78 3,85 0,596 ‹çi

Hatay 73 3,89 0,578

Samsun 72 3,86 0,583 Toplam 308,724 791

Bolu 79 3,71 0,636

Levene:0781                   p=0.603
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*p<.05

Ö¤retmenlerin MADÖP’ün kazan›mlar›na iliflkin görüflleri aras›nda

il de¤iflkenine göre anlaml› bir farkl›l›k bulunmaktad›r [F(7-

784)=2.335, p<0.05]. Fark›n hangi gruplar aras›nda oldu¤unu bul-
mak için yap›lan LSD testi sonucuna göre farkl›l›¤›n ‹stanbul ile

Hatay ve Samsun; Ankara ile ‹zmir, Hatay ve Samsun; Kocaeli ile

Hatay ve Samsun ilinde görev yapan ö¤retmen görüflleri aras›nda

oldu¤u ortaya ç›km›flt›r. Gruplar›n aritmetik ortalamalar› incelendi-
¤inde en düflük aritmetik ortalama puan›n›n Ankara (�=3.70), en

yüksek aritmetik ortalama puan›n›n ise Samsun (�=3.95) illerinde
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Tablo 1’in Devam›
‹l De¤iflkenine Göre Kazan›mlar, Kapsam, E¤itim Durumu, De¤erlendirme Alt
Ölçekleri ile Program›n Geneline ‹liflkin Ö¤retmen Görüfllerine Ait Varyans Analizi
Sonuçlar›
Alt ‹l n � ss Varyans Kar. sd Kar. F p LSD

Ölç. Kayna¤› Top. Ort.

‹stanbul 146 3,80 0,528 Gruplar 3,524 7 0,503 1,749 0,095 -

Ankara 167 3,75 0,574 Aras›

‹zmir 91 3,88 0,539

Kocaeli 86 3,82 0,482 Gruplar 225,707 784 0,288

Van 78 3,83 0,554 ‹çi

Hatay 73 3,89 0,448

Samsun 72 3,95 0,544 Toplam 229,231 791

Bolu 79 3,93 0,572

Levene:0.791                 p=0.595

‹stanbul 146 3,38 0,695 Gruplar 6,770 7 0,967 1,794 0,085 -

Ankara 167 3,30 0,730 Aras›

‹zmir 91 3,36 0,712

Kocaeli 86 3,42 0,704 Gruplar 422,729 784 0,539

Van 78 3,38 0,717 ‹çi

Hatay 73 3,33 0,883

Samsun 72 3,59 0,759 Toplam 429,499 791

Bolu 79 3,55 0,715

Levene:1.614                               p=0.128

‹stanbul 146 3,72 0,525 Gruplar 3,796 7 0,542 1,860 0,073 -

Ankara 167 3,65 0,572 Aras›

‹zmir 91 3,79 0,564

Kocaeli 86 3,72 0,497 Gruplar 228,555 784 0,292

Van 78 3,78 0,543 ‹çi

Hatay 73 3,83 0,483

Samsun 72 3,88 0,515 Toplam 232,351 791

Bolu 79 3,77 0,581

Levene: 0.450                            p=0.871
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yeni program› uygulayan ö¤retmenlere ait oldu¤u görülmektedir.

Bunu s›ras›yla Hatay (�=3.93), ‹zmir (�=3.85), Van (�=3.83), Bolu

(�=3.78), ‹stanbul (�=3.76) ve Kocaeli (�=3.74) illerinde yeni prog-
ram› uygulayan ö¤retmenler takip etmektedir. 

Kat›l›mc›lar›n “il” de¤iflkenine göre MADÖP’te öngörülen kapsa-
ma iliflkin görüflleri aras›nda anlaml› bir farkl›l›k görülmemektedir

[F(7-784)=1,727, p>0.05]. Buna iliflkin en düflük aritmetik ortalama

puan›n›n Ankara (�=3.66), en yüksek aritmetik ortalama puan›n›n

ise Hatay (�=3.89) ilindeki ö¤retmenlere ait oldu¤u görülmektedir.

Bunun ard›ndan, Samsun (�=3.86), Van (�=3.85), ‹zmir (�=3.81),

‹stanbul (�=3.76), Kocaeli (�=3.73) ve Bolu (�=3.71) illerindeki ö¤-
retmenler izlemektedir. Bu sonuca göre, araflt›rma kapsam›nda bu-
lunan tüm illerdeki ö¤retmenler, MADÖP’ün kapsam›n›n uygula-
mada “çok” düzeyinde etkili oldu¤u görüflünü tafl›maktad›rlar.

Ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen e¤itim durumuna iliflkin gö-
rüflleri il de¤iflkenine göre anlaml› bir farkl›l›k göstermemektedir

[F(7-784)=1,749, p>0.05].  Buna göre en düflük aritmetik ortalama pu-
an›n›n Ankara (�=3.75), en yüksek aritmetik ortalama puan›n›n ise

Samsun (�=3.95) ilinde yeni program› uygulayan ö¤retmenlere ait

oldu¤u görülmektedir. Bunu s›ras›yla Bolu (�=3.93), Hatay

(�=3.89), ‹zmir (�=3.88), Van (�=3.83), Kocaeli (�=3.82) ve ‹stan-
bul (�=3.80) illerinde yeni program› uygulayan ö¤retmenler izle-
mektedir. Bu sonuca göre ‹stanbul, Ankara, ‹zmir, Kocaeli, Van,

Hatay, Samsun ve Bolu ilindeki ö¤retmenler MADÖP e¤itim duru-
munun uygulamada “çok” düzeyinde etkili oldu¤unu düflünmek-
tedirler.

Ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen de¤erlendirmeye iliflkin gö-
rüfllerinin il de¤iflkenine göre anlaml› bir farkl›l›k göstermedi¤i be-
lirlenmifltir [F(7-784)=1,794, p>0.05]. Buna göre en düflük aritmetik

ortalama puan›n›n Ankara (�=3.30), en yüksek aritmetik ortalama

puan›n›n ise Samsun (�=3.59) illerinde yeni program› uygulayan ö¤-
retmenlere ait oldu¤u görülmektedir. Bunu s›ras›yla Bolu (=3.55),

Kocaeli (�=3.42), ‹stanbul (�=3.38), Van (�=3.38), ‹zmir (�=3.36) ve

Hatay (�=3.33) illerinde yeni program› uygulayan ö¤retmenler izle-
mektedir. Bu sonuca göre Samsun, Bolu ve Kocaeli illerindeki ö¤-
retmenler, MADÖP’de öngörülen de¤erlendirmenin uygulamada

“çok”, ‹stanbul, Ankara, ‹zmir, Van ve Hatay ilindeki ö¤retmenler

ise “orta” düzeyinde etkili oldu¤unu düflünmektedirler. 
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Kat›l›mc›lar›n program›n geneline iliflkin görüflleri aras›nda il de¤ifl-
kenine göre anlaml› bir farkl›l›k bulunmamaktad›r [F(7-784)=1,860,

p>0.05]. Buna göre en düflük aritmetik ortalama puan›n›n Ankara

(�=3.65), en yüksek aritmetik ortalama puan›n›n ise Samsun

(�=3.88) illerindeki ö¤retmenlere ait oldu¤u görülmektedir. Bunu

s›ras›yla Hatay (�=3.83), ‹zmir (�=3.79), Van (�=3.78), Bolu

(�=3.77), Kocaeli (�=3.72) ve ‹stanbul (�=3.72) illerinde yeni prog-
ram› uygulayan ö¤retmenler izlemektedir. Bu sonuca göre ‹stanbul,

Ankara, ‹zmir, Kocaeli, Van, Hatay, Samsun ve Bolu ilindeki ö¤ret-
menler, MADÖP’ün genelinin uygulamada “çok” düzeyinde etkili

oldu¤u görüflündedirler.   

S›n›f De¤iflkenine Ait Bulgular

Alt Problem 2: Ö¤retmenlerin, s›n›f de¤iflkeni aç›s›ndan MADÖP’te

öngörülen kazan›mlar, kapsam, e¤itim durumu ve de¤erlendirme

ile program›n geneline iliflkin görüflleri aras›nda istatistiksel aç›dan

anlaml› bir fark var m›d›r?

Tablo 2’de ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen de¤erlendirmeye

iliflkin görüfllerinin “s›n›f” de¤iflkenine ait varyans analizi sonuçlar›

görülmektedir. 

*p<.05

Ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen de¤erlendirmeye iliflkin gö-
rüfllerinin “s›n›f” de¤iflkenine ba¤l› olarak anlaml› bir flekilde de¤ifl-
ti¤i görülmektedir [F(4-787)=2,635, p<0.05]. Fark›n kayna¤›n› belirle-
mek için uygulanan LSD testi sonucunda farkl›laflman›n 1. s›n›f ile

2. ve 5. s›n›flar aras›nda oldu¤u ortaya ç›km›flt›r. Buna göre en dü-
flük aritmetik ortalama puan›n›n 4. (�=3.30), en yüksek aritmetik
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Tablo 2
S›n›f Düzeyi De¤iflkenine Göre De¤erlendirme Alt Ölçe¤ine ‹liflkin Ö¤retmen
Görüfllerine Ait Varyans Analizi Sonuçlar›

Alt S›n›f n � ss Varyans Kar. sd Kar. F p LSD

Ölç. Kayna¤› Top. Ort.

1. s›n›f 188 3,54 0,738 Gruplar 5,676 4 1,419 2,635* 0,033 1-2,3,4,5

2. s›n›f 204 3,39 0,680 Aras›

3. s›n›f 200 3,34 0,809 Gruplar 423,823 787 0,539

4. s›n›f 93 3,30 0,698 ‹çi

5. s›n›f 107 3,36 0,707 Toplam 429,499 791

Levene: 0.450                           p=0.871
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ortalama puan›n›n ise 1. (�=3.54) s›n›f ö¤retmenlerine ait oldu¤u

görülmektedir. Bunu s›ras›yla 2. (�=3.39), 5. (�=3.36) ve 3. (�=3.34)

s›n›f ö¤retmenleri takip etmektedir. Ulafl›lan bu sonuçlara göre 1.

s›n›f ö¤retmenleri MADÖP’te belirtilen de¤erlendirmenin uygula-
mada “çok”, 2. ve 5. s›n›f ö¤retmenleri ise “orta”  düzeyde etkili ol-
du¤unu düflünmektedir. 

Ö¤retmenlerin programda yer alan kazan›mlar, kapsama, e¤itim du-
rumu ve program›n geneline iliflkin görüfllerinin “s›n›f” de¤iflkeni-
ne göre KWH testi sonuçlar› Tablo 3’te görülmektedir.

*p<.05

Ö¤retmenlerin MADÖP’ün kazan›mlar›na iliflkin görüflleri aras›nda

“s›n›f” de¤iflkenine göre anlaml› bir farkl›l›k ortaya ç›km›flt›r

[KWH(4)=16,149, p<0,05]. Bunun üzerine fark›n kayna¤›n› bulmak

için yap›lan MWU testi sonucunda 1.s›n›f ile 2. ve 5. s›n›f ö¤ret-
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Tablo 3
S›n›f Düzeyi De¤iflkenine Göre Kazan›mlar, Kapsam ve E¤itim Durumu ile
Program›n Geneline ‹liflkin Ö¤retmen Görüfllerine Ait KWH Testi Sonuçlar›

Alt S›n›f n S›ra sd KWH p Anlaml›

Ölçek Ortalamas› Fark

1. s›n›f 188 453,61 4 16,149* 0,003 1-2,3,4,5

2. s›n›f 204 383,30

3. s›n›f 200 384,88

4. s›n›f 93 370,84

5. s›n›f 107 365,35

1. s›n›f 188 447,32 4 14,239* 0,007 1-2,3,4,5

2. s›n›f 204 398,32

3. s›n›f 200 369,25

4. s›n›f 93 372,48

5. s›n›f 107 375,53

1. s›n›f 188 438,06 4 8,776 0,067 -

2. s›n›f 204 392,39

3. s›n›f 200 380,74

4. s›n›f 93 379,78

5. s›n›f 107 375,31

1. s›n›f 188 455,06 4 16,767* 0,002 1-2,3,4,5

2. s›n›f 204 387,74

3. s›n›f 200 376,46

4. s›n›f 93 371,98

5. s›n›f 107 369,07

Toplam 792
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menlerinin görüflleri aras›nda 1. s›n›f ö¤retmenlerinin lehine anlam-
l› bir farkl›l›k oldu¤u görülmüfltür.

MADÖP’ün kapsam›na iliflkin ö¤retmen görüflleri “s›n›f” de¤iflke-
nine ba¤l› olarak anlaml› bir flekilde de¤iflmektedir

[KWH(4)=14,239, p<0,05]. Buna göre yap›lan MWU testi sonucunda

farkl›laflman›n 1. s›n›f ile 2. ve 5. s›n›f ö¤retmenlerinin görüflleri ara-
s›nda oldu¤u belirlenmifltir. Elde edilen bu sonuca göre 1. s›n›f ö¤-
retmenleri MADÖP’ün kapsam›n› 2. ve 5. s›n›f ö¤retmenlerine gö-
re daha etkili bulmaktad›rlar. Kat›l›mc›lar›n MADÖP’te öngörülen

e¤itim durumuna iliflkin görüflleri aras›nda “s›n›f” de¤iflkeni aç›s›n-
dan anlaml› bir farkl›l›k bulunmam›flt›r [KWH(4)=8,776, p>0,05].

Tablo 3’teki ö¤retmenlerin MADÖP’ün geneline iliflkin görüflleri

incelendi¤inde, “s›n›f” de¤iflkeni bak›m›ndan ö¤retmen görüflleri-
nin anlaml› bir flekilde farkl›laflt›¤› görülmektedir [KWH(4)=16,767,

p<0,05]. Uygulanan MWU testi sonucunda farkl›l›¤›n 1. s›n›f ile 2.

ve 5. s›n›f ö¤retmenlerinin görüflleri aras›nda oldu¤u görülmektedir

Cinsiyet De¤iflkenine Ait Bulgular

Alt Problem 3: Ö¤retmenlerin, cinsiyet de¤iflkeni aç›s›ndan MA-
DÖP’te öngörülen kazan›mlar, kapsam, e¤itim durumu ve de¤er-
lendirme ile program›n geneline iliflkin görüflleri aras›nda istatistik-
sel aç›dan anlaml› bir fark var m›d›r?

Tablo 4’te ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen kapsam, e¤itim

durumu ve de¤erlendirmeye iliflkin görüfllerinin “cinsiyet” de¤ifl-
kenine ait t-testi sonuçlar› yer almaktad›r.

*p<.05
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Tablo 4
Cinsiyet De¤iflkenine Göre Kapsam, E¤itim Durumu ve De¤erlendirme Alt Ölçekler-
ine ‹liflkin Ö¤retmen Görüfllerine Ait t Testi Sonuçlar›

Alt Levene Testi

Ölçek Cinsiyet n � ss F p sd t p

Kapsam Erkek 353 3,82 0,642 1,677 0,196 790 2,399* 0,017

Kad›n 439 3,72 0,607

E¤itim Erkek 353 3,88 0,559 1,011 0,315 790 1,847 0,065

Durumu Kad›n 439 3,81 0,520

De¤erlen Erkek 353 3,50 0,716 0,005 0,944 790 3,437* 0,001

dirme Kad›n 439 3,32 0,745



Ö¤retmenlerin programda öngörülen kapsama iliflkin görüflleri

“cinsiyet” de¤iflkeni bak›m›ndan anlaml› bir flekilde farkl›laflmak-
tad›r [t(790)=1,677, p<0,05]. Buna göre erkek ö¤retmenler (�=3.82)

kad›n ö¤retmenlere (�=3.72) göre programda öngörülen kapsam›n

uygulamada daha çok etkili oldu¤unu düflünmektedir. E¤itim du-
rumuna iliflkin ö¤retmen görüflleri “cinsiyet” de¤iflkeni bak›m›ndan

anlaml› bir flekilde de¤iflmemektedir [t(790)=1,847, p>0,05]. 

Kat›l›mc›lar›n programda öngörülen de¤erlendirmeye iliflkin görüfl-
lerinin “cinsiyet” de¤iflkenine ba¤l› olarak anlaml› bir flekilde de-
¤iflti¤i belirlenmifltir [t(790)=3,437, p<0,05]. Buna göre erkek ö¤ret-
menler (�=3.50) programda yer alan de¤erlendirmenin uygulamada

“çok”, kad›n ö¤retmenler (�=3.32) ise “orta” düzeyde etkili oldu-
¤unu düflünmektedir.

Tablo 5’te ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen kazan›mlar alt öl-
çe¤i ile program›n geneline iliflkin görüfllerinin “cinsiyet” de¤iflke-
nine ait t ve MWU testi sonuçlar› yer almaktad›r.

*p<.05

Erkek ve kad›n ö¤retmenlerin programda öngörülen kazan›mlara

iliflkin görüflleri aras›nda anlaml› bir farkl›l›k bulunmufltur

(U=70280.000, p<0,05). Gruplar›n s›ra ortalamalar› dikkate al›nd›-
¤›nda erkek ö¤retmenlerin kad›n ö¤retmenlere göre MADÖP’te

yer alan kazan›mlar› uygulamada daha çok etkili bulduklar› söyle-
nebilir.

MADÖP’ün geneline iliflkin ö¤retmen görüfllerinin “cinsiyet” de-
¤iflkeni bak›m›ndan anlaml› bir flekilde farkl›laflt›¤› ortaya ç›km›flt›r

(U=68679,000, p<0,05). Gruplar›n s›ra ortalamalar› incelendi¤inde

erkek ö¤retmenlerin kad›n ö¤retmenlere göre program›n genelinin

uygulamada daha çok etkili oldu¤unu düflündükleri görülmektedir.
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Tablo 5
Cinsiyete De¤iflkenine Göre Kazan›mlar Alt Ölçe¤i ile Program›n Geneline ‹liflkin
Ö¤retmen Görüfllerine Ait t ve MWU Testi Sonuçlar›

Alt Cinsi Levene Testi S›ra

Ölç. yet n � ss F p t p MWU p Ort.

Kaza Erkek 353 3,83 0,624 7,783 0,005* 1,631* 0,103 70280,000* 0,024 416,91

n›mlar Kad›n 439 3,77 0,538 380,09

Prog. Erkek 353 3,80 0,572 4,959 0,026 2,386 0,017 68679,000* 0,006 421,44

Geneli Kad›n 439 3,71 0,514 376,44



K›dem De¤iflkenine Ait Bulgular

Alt Problem 4: Ö¤retmenlerin, k›dem de¤iflkeni aç›s›ndan MA-
DÖP’te öngörülen kazan›mlar, kapsam, e¤itim durumu ve de¤er-
lendirme ile program›n geneline iliflkin görüflleri aras›nda istatistik-
sel aç›dan anlaml› bir fark var m›d›r? 

Tablo 6’da ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen kazan›mlar, e¤i-
tim durumu ve de¤erlendirme alt ölçekleri ile program›n geneline

iliflkin görüfllerinin “k›dem” de¤iflkenine ait varyans analizi sonuç-
lar› görülmektedir.

Ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen kazan›mlara iliflkin görüflleri-
nin “k›dem” de¤iflkenine ba¤l› olarak anlaml› bir flekilde de¤iflme-
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Tablo 6
K›dem De¤iflkenine Göre Kazan›mlar, E¤itim Durumu, De¤erlendirme Alt Ölçek-
leri ile Program›n Geneline ‹liflkin Ö¤retmen Görüfllerine 
Ait Varyans Analizi Sonuçlar›

Alt K›dem n � ss Varyans Kar. sd Kar. F p

Ölç. Kayna¤› Top. Ort.

1-5 y›l 88 3,80 0,552 Gruplar 0,849 4 0,212 0,633 0,639

6-10 y›l 163 3,76 0,502 Aras›

11-15 y›l 99 3,87 0,651 Gruplar 263,838 787 0,335

16-20 y›l 111 3,77 0,578 ‹çi

21 ve üzeri 331 3,80 0,599 Toplam 264,686 791

Levene: 1.507                           p=0.198

1-5 y›l 88 3,82 0,512 Gruplar 0,626 4 0,157 0,539 0,707

6-10 y›l 163 3,81 0,469 Aras›

11-15 y›l 99 3,86 0,598 Gruplar 228,605 787 0,290

16-20 y›l 111 3,80 0,515 ‹çi

21 ve üzeri 331 3,86 0,566 Toplam 229,231 791

Levene: 1.777                           p=0.132

1-5 y›l 88 3,32 0,781 Gruplar 1,960 4 0,490 0,902 0,462

6-10 y›l 163 3,33 0,681 Aras›

11-15 y›l 99 3,48 0,798 Gruplar 427,539 787 0,543

16-20 y›l 111 3,42 0,697 ‹çi

21 ve üzeri 331 3,42 0,746 Toplam 429,499 791

Levene: 1.112                           p=0.350

1-5 y›l 88 3,75 0,492 Gruplar 0,762 4 0,190 0,647 0,629

6-10 y›l 163 3,71 0,464 Aras›

11-15 y›l 99 3,81 0,609 Gruplar 231,589 787 0,294

16-20 y›l 111 3,72 0,527 ‹çi

21 ve üzeri 331 3,76 0,574 Toplam 232,351 791

Levene: 2.140                           p=0.074
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di¤i görülmektedir [F(4-787)=0,639, p>0,05]. Gruplar›n aritmetik orta-
lama puanlar› dikkate al›nd›¤›nda tüm k›dem gruplar›nda bulunan

ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen kazan›mlar› uygulamada

“çok” düzeyinde etkili bulduklar› söylenebilir. MADÖP’ün e¤itim

durumuna iliflkin ö¤retmen görüflleri aras›nda “k›dem” de¤iflkeni-
ne göre anlaml› bir farkl›l›k bulunmamaktad›r [F(4-787)=0,539,

p>0,05]. Kat›l›mc›lar›n aritmetik ortalama puanlar› incelendi¤inde,

5 farkl› k›dem grubundaki ö¤retmenlerin MADÖP e¤itim durumu-
nu uygulamada “çok” düzeyinde etkili bulduklar› görülmektedir.

Ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen de¤erlendirmeye iliflkin gö-
rüfllerinin “k›dem” de¤iflkeni aç›s›ndan anlaml› bir flekilde de¤ifl-
medi¤i görülmektedir [F(4-787)=0,902, p>0,05]. Aritmetik ortalama

puanlar›na bak›ld›¤›nda hizmet süresi 11 y›ldan daha az k›deme sa-
hip ö¤retmenlerin MADÖP’ün de¤erlendirme boyutunu “orta”

düzeyde, 11 y›l ve üzeri k›deme sahip ö¤retmenlerin ise “çok” dü-
zeyinde etkili bulduklar› görülmektedir. MADÖP’ün genelinin uy-
gulamadaki etkilili¤ine iliflkin ö¤retmen görüflleri aras›nda “k›dem”

de¤iflkeni bak›m›ndan anlaml› bir farkl›l›k olmad›¤› görülmektedir

[F(4-787)=0,647, p>0,05]. Tüm k›dem gruplar›nda bulunan ö¤retmen-
ler MADÖP’ün genelinin uygulamada “çok” düzeyinde etkili ol-
du¤unu düflünmektedirler.

Ö¤retmenlerin MADÖP kapsam›na iliflkin görüfllerinin “k›dem”

de¤iflkenine göre KWH testi sonuçlar› Tablo 7’de yer almaktad›r.  

Ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen kapsama iliflkin görüflleri

aras›nda “k›dem” de¤iflkenine göre anlaml› farkl›l›k bulunmam›flt›r

[KWH(4)=3,393, p>0,05]. Buna göre ö¤retmenlerin program›n kap-
sam boyutuna iliflkin görüflleri de¤iflmemektedir.
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Tablo 7
K›dem De¤iflkenine Göre Kapsam Alt Ölçe¤ine ‹liflkin Ö¤retmen Görüfllerine Ait
KWH Testi Sonuçlar›

Alt K›dem n S›ra sd KWH p Anlaml›

Ölçek Ortalamas› Fark

1-5 y›l 88 407,15 4 3,393 0,494 -

6-10 y›l 163 371,90

11-15 y›l 99 418,89

16-20 y›l 111 388,27

21 y›l ve üzeri 331 401,85

Toplam 792

K
ap

sa
m



E¤itim Düzeyi De¤iflkenine Ait Bulgular

Alt Problem 5: Ö¤retmenlerin, e¤itim düzeyi de¤iflkeni aç›s›ndan
MADÖP’te öngörülen kazan›mlar, kapsam, e¤itim durumu ve de-
¤erlendirme ile program›n geneline iliflkin görüflleri aras›nda istatis-
tiksel aç›dan anlaml› bir fark var m›d›r?

Tablo 8’de ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen kazan›mlar, kap-
sam ve e¤itim durumu alt ölçekleri ile program›n geneline iliflkin

görüfllerinin “e¤itim düzeyi” de¤iflkenine ait varyans analizi sonuç-
lar› görülmektedir.

Kat›l›mc›lar›n MADÖP’te öngörülen kazan›mlara iliflkin görüflleri

aras›nda “e¤itim düzeyi” de¤iflkeni bak›m›ndan anlaml› bir farkl›-
l›k bulunmamaktad›r [F(2-789)=0,464, p>0,05]. Aritmetik ortalamalar

dikkate al›nd›¤›nda üç farkl› e¤itim düzeyi grubundaki ö¤retmen-
lerin, MADÖP’te öngörülen kazan›mlar›n uygulamada “çok” düze-
yinde etkili bulduklar› belirtilebilir. MADÖP’ün kapsam›na iliflkin

ö¤retmen görüfllerinin “e¤itim düzeyi” de¤iflkenine ba¤l› olarak

anlaml› bir flekilde de¤iflmedi¤i görülmektedir [F(2-789)=0,096,

p>0,05]. Gruplar›n aritmetik ortalamalar›na bak›ld›¤›nda üç farkl›

e¤itim düzeyi grubundaki ö¤retmenlerin, MADÖP’te yer alan kap-
sam›n uygulamada “çok” düzeyinde etkili oldu¤unu düflündükleri-
ni ifade etmek mümkündür.
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Tablo 8
E¤itim Düzeyi De¤iflkenine Göre Kazan›mlar, Kapsam, E¤itim Durumu Alt Ölçek-
leri ile Program›n Geneline ‹liflkin Ö¤retmen Görüfllerine Ait 
Varyans Analizi Sonuçlar›

Alt E¤itim n � ss Varyans Kar. sd Kar. F p

Ölç. Düzeyi Kayna¤› Top. Ort.

Ön Lisans 320 3,82 0,573 Gruplar Aras› 0,311 2 0,155 0,464 0,629

Lisans 444 3,78 0,581 Gruplar ‹çi 264,375 789 0,335

Y. Lisans 28 3,76 0,621 Toplam 264,686 791

Levene: 0.022                           p=0.978

Ön Lisans 320 3,78 0,642 Gruplar Aras› 7,500 2 3,750 0,096 0,909

Lisans 444 3,76 0,610 Gruplar ‹çi 308,649 789 0,391

Y. Lisans 28 3,75 0,675 Toplam 308,724 791

Levene:0.971                           p=0.379

Ön Lisans 320 3,86 0,544 Gruplar Aras› 0,293 2 0,147 0,505 0,604

Lisans 444 3,82 0,528 Gruplar ‹çi 228,938 789 0,290

Y. Lisans 28 3,84 0,643 Toplam 229,231 791

Levene: 1.137                           p=0.321

Ön Lisans 320 3,77 0,554 Gruplar Aras› 0,245 2 0,123 0,417 0,659

Lisans 444 3,74 0,531 Gruplar ‹çi 232,106 789 0,294

Y. Lisans 28 3,72 0,586 Toplam 232,351 791

Levene: 2.140                           p=0.074
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MADÖP’te öngörülen e¤itim durumuna iliflkin ö¤retmen görüflleri

aras›nda “e¤itim düzeyi” de¤iflkeni bak›m›ndan anlaml› bir farkl›-
laflma bulunmamaktad›r [F(2-789)=0,505, p>0,05]. Üç farkl› e¤itim

düzeyi grubunun aritmetik ortalamalar›na bak›ld›¤›nda ö¤retmen-
lerin tümünün MADÖP’te yer alan e¤itim durumunun uygulama-
da “çok” düzeyinde etkili oldu¤unu düflündükleri ifade edilebilir.

Ö¤retmenlerin program›n geneline iliflkin görüfllerinin “e¤itim dü-
zeyi” de¤iflkenine ba¤l› olarak anlaml› bir flekilde de¤iflmedi¤i gö-
rülmektedir [F(2-789)=0,417, p>0,05]. Buna iliflkin aritmetik ortala-
malara bak›ld›¤›nda tüm e¤itim düzeylerinde bulunan ö¤retmenle-
rin MADÖP’ün genelini uygulamada “çok” düzeyinde etkili bul-
duklar› dikkat çekmektedir.

Tablo 9’da MADÖP’te öngörülen de¤erlendirmeye iliflkin ö¤ret-
men görüfllerinin “e¤itim düzeyi” de¤iflkenine göre KWH testi so-
nuçlar› yer almaktad›r.

Ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen de¤erlendirmeye iliflkin gö-
rüflleri aras›nda “e¤itim düzeyi” de¤iflkeni bak›m›ndan anlaml› bir

farkl›l›k ortaya ç›kmam›flt›r [KWH(2)=2,116, p>0,05]. Bu sonuç, me-
zun olduklar› okul düzeyine göre MADÖP’te öngörülen de¤erlendir-
meye iliflkin ö¤retmen görüfllerinin de¤iflmedi¤ini göstermektedir.

S›n›f Mevcudu De¤iflkenine Ait Bulgular

Alt Problem 6: Ö¤retmenlerin, s›n›f mevcudu de¤iflkeni aç›s›ndan
MADÖP’te öngörülen kazan›mlar, kapsam, e¤itim durumu ve de-
¤erlendirme ile program›n geneline iliflkin görüflleri aras›nda istatis-
tiksel aç›dan anlaml› bir fark var m›d›r?

Tablo 10’da ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen de¤erlendirme
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Tablo 9
E¤itim Düzeyi De¤iflkenine Göre De¤erlendirme Alt Ölçe¤ine ‹liflkin Ö¤retmen
Görüfllerine Ait KWH Testi Sonuçlar›

Alt E¤itim n S›ra sd KWH p Anlaml›

Ölçek Düzeyi Ortalamas› Fark

Ön Lisans 320 407,31 2 2,116 0,347 -

Lisans 444 491,66

Yüksek Lisans 28 349,68

Toplam 792D
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alt ölçe¤ine iliflkin görüfllerinin “s›n›f mevcudu” de¤iflkenine göre

varyans analizi sonuçlar› verilmektedir.

Yap›lan varyans analizi sonucunda ö¤retmenlerin MADÖP’te öngö-
rülen de¤erlendirmeye iliflkin görüfllerinin “s›n›f mevcudu” de¤ifl-
keni bak›m›ndan anlaml› bir flekilde farkl›laflmad›¤› ortaya ç›km›flt›r

[F(3-788)=1,133, p>0,05]. Buna göre, en düflük aritmetik ortalama

puan›n›n 51 ve üzeri (�=3.29), en yüksek aritmetik ortalama puan›-
n›n ise 21-30 aras› (�=3.46) ö¤renci grubuna ders veren ö¤retmenle-
re ait oldu¤u görülmektedir. Bunu s›ras›yla, 41-50 (�=3.42) ve 31-40

(�=3.37) aras› ö¤renci grubuna ders veren ö¤retmenler takip etmek-
tedir. Buna göre 21-30 ve 41-50 aras› ö¤renci grubuna ders veren ö¤-
retmenler programda belirtilen de¤erlendirmenin uygulamada

“çok”, 31-40 aras› ile 51 ve üzeri ö¤renci grubuna ders veren ö¤ret-
menler ise “orta” düzeyinde etkili oldu¤unu düflünmektedirler.

Tablo 11’de ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen kazan›mlar, kap-
sam, e¤itim durumu ile program›n geneline iliflkin görüfllerinin “s›-
n›f mevcudu” de¤iflkenine göre KWH testi sonuçlar› yer almaktad›r.
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Tablo 10
S›n›f Mevcudu De¤iflkenine Göre De¤erlendirme Alt Ölçe¤ine ‹liflkin Ö¤retmen
Görüfllerine Ait Varyans Analizi Sonuçlar›
Alt S›n›f n � ss Varyans Kar. sd Kar. F p

Ölç.Mevcudu Kayna¤› Top. Ort.

21-30 aras› 201 3,46 0,708 Gruplar Aras› 1,844 3 0,615 1,133 0,335

31-40 aras› 390 3,37 0,761 Gruplar ‹çi 427,655 788 0,543

41-50 aras› 157 3,42 0,676 Toplam 429,499 791

51 ve üzeri 44 3,29 0,847

Levene: 2.168                           p=0.090

Tablo 11
S›n›f Mevcudu De¤iflkenine Göre Kazan›mlar, Kapsam, E¤itim Durumu ‹le
Program›n Geneline ‹liflkin Ö¤retmen Görüfllerine Ait KWH Testi Sonuçlar›

Alt S›n›f n S›ra sd KWH p Anlaml›

Ölçek Mevcudu Ortalamas› Fark

21-30 aras› 201 423,19 3 8,047* 0,045 1-4

31-40 aras› 390 386,70 3-4

41-50 aras› 157 406,59

51 ve üzeri 44 325,42

21-30 aras› 201 415,42 3 2,654 0,448 -

31-40 aras› 390 388,84

41-50 aras› 157 399,82

51 ve üzeri 44 366,15
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*p<.05

Ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen kazan›mlara iliflkin görüflleri

aras›nda “s›n›f mevcudu” de¤iflkeni bak›m›ndan anlaml› bir farkl›-
l›k oldu¤u saptanm›flt›r [KWH(3)=16,767, p<0,05]. Fark›n kayna¤›n›

belirlemek amac›yla gruplar›n ikili kombinasyonlar› üzerinden uy-
gulanan MWU testi sonucunda, farkl›l›¤›n s›n›f mevcudu 21-30 ara-
s› olanlarla, 31-40 ve 41-50 aras› olanlarda gerçekleflti¤i belirlenmifl-
tir. Bu sonuca göre kalabal›k olmayan s›n›flarda yeni MADÖP’ün

kazan›mlar›n›n daha etkili biçimde edinildi¤i söylenebilir. Di¤er ta-
raftan, ö¤retmenlerin MADÖP’te öngörülen kapsama

[KWH(3)=2,654, p>0,05], e¤itim durumuna [KWH(3)=4,949, p>0,05]

ve program›n geneline[KWH(3)=7,023, p>0,05]. ‹liflkin görüfllerinin

“s›n›f mevcudu” de¤iflkenine ba¤l› olarak anlaml› bir flekilde de¤ifl-
medi¤i ortaya ç›km›flt›r. 

Tart›flma

Türkiye’de gelifltirilen ö¤retim programlar› daima bireysel ö¤renme

farkl›l›klar›n› dikkate alma ba¤lam›nda bireyin ö¤renme gereksi-
nimlerini dikkate almad›¤› yönünde sürekli elefltirilmifltir. Bu çer-
çevede yeni ilkö¤retim birinci kademe programlar› haz›rlanm›fl ve

2004-2005 e¤itim-ö¤retim y›l›nda pilot olarak uygulanmaya bafllan-
m›flt›r. Yeni ilkö¤retim birinci kademe matematik ö¤retim progra-
m›n›n uygulamadaki etkilili¤ine iliflkin bu araflt›rma ile yeni mate-
matik ö¤retim program›n›n uygulamadaki güçlü ve zay›f yönleri ö¤-
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Tablo 11’in Devam›
S›n›f Mevcudu De¤iflkenine Göre Kazan›mlar, Kapsam, E¤itim Durumu ‹le
Program›n Geneline ‹liflkin Ö¤retmen Görüfllerine Ait KWH Testi Sonuçlar›

Alt S›n›f n S›ra sd KWH p Anlaml›

Ölçek Mevcudu Ortalamas› Fark

21-30 aras› 201 418,33 3 4,949 0,176 -

31-40 aras› 390 391,15

41-50 aras› 157 398,06

51 ve üzeri 44 338,61

21-30 aras› 201 425,68 3 7,023 0,071 -

31-40 aras› 390 385,64

41-50 aras› 157 402,21

51 ve üzeri 44 339,09

Toplam 792
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retmen görüfllerine dayal› olarak ortaya konmaya çal›fl›lm›flt›r. Dav-
ran›flç› yaklafl›mdan yap›land›rmac› yaklafl›ma geçiflin amaçland›¤›

yeni ilkö¤retim matematik program›nda içerik nas›l ö¤retelim anla-
y›fl›ndan ö¤renci nas›l ö¤renir anlay›fl›na dayand›r›lmaktad›r (Baba-
do¤an & Olkun, 2006). Yap›land›rmac›l›k, ö¤renci merkezli ö¤retim

ve bireysel duyarl›klara dayal› ö¤retim anlay›fl›, yeni program›n güç-
lü bir teorik alt yap›ya sahip oldu¤unu göstermektedir. Baykul

(2005), yap›land›rmac›l›¤›n sürece dönük yaklafl›mlar aras›nda oldu-
¤unu belirtir. Sürece a¤›rl›k veren yaklafl›mda ise amaç süreçle bir-
likte ifade edilir. Bu yaklafl›m, ayn› zamanda ö¤renciye konu alan›-
n›n yap›s›n› keflfetme olana¤› da sa¤lar. Kavramaya ve sürece dönük

amaçlar, ö¤rencilerin yaflant›lar›n› de¤erlendirir. Ö¤rencilerin ken-
dilerini de¤erlendirmelerini sa¤lar. Ö¤rencileri baz› fleyleri tekrar

etmeye ve baz›lar›ndan ise sak›nmaya meylederler. Çünkü yap›lan-
d›rmac›l›¤›n mant›¤› amaca yöneliktir. Amaca yönelik kavram, ya-
flant›da kurulu düzenlere ulaflmay› garanti eder. Ayn› zamanda bi-
reyselli¤i tan›mlayan uyumlu ve tutarl› düflünmeyi de garanti eder

(Olsen, 1996, s. 282). Bu nedenle süreç içerisinde bilgi, pasif bir fle-
kilde de¤il aktif bir flekilde çevreden yap›land›r›l›r (Lerman, 1989;

Olsen, 1996). Bunun böyle olmas› ö¤retmenin güçlüklerini azalt-
maz, belki daha da art›rabilir (Lerman, 1989). 

Yeni programlar ile ö¤retmene s›n›f içinde rehberli¤in yan› s›ra ifl

birli¤i sa¤lay›c›, yard›mc›, kolaylaflt›r›c›, kendini gelifltirici, planlay›-
c›, yönlendirici, bireysel farkl›l›klar› dikkate al›c›, sa¤l›k ve güven-
li¤i sa¤lay›c› roller verilmifltir. Ancak bu rollerin tümünün progra-
m›n ögelerine yans›d›¤› söylenemez. Analizi yap›lan kazan›m ve et-
kinliklerde ö¤retmenin merkezde oldu¤u ve aktaran rolünü devam

ettirdi¤i durumlar gözlenmifltir. Ö¤retmene verilen rolün yönlendi-
rici olmaktan öteye geçti¤i kullan›lan ifadelerden de anlafl›lmakta-
d›r. Yapt›r›l›r, buldurulur, hissettirilir, gösterilir, kulland›r›l›r, alg›la-
t›l›r gibi kullan›lan dil, ö¤retmenin merkezde oldu¤u ve ö¤renciyi

yönlendirdi¤i bir dildir (E¤itim Reformu Giriflimi, 2005). Ancak ö¤-
retmenin rolü, bilgiyi sunma yerine yaflant›y› sa¤lama olmal›d›r

(Olssen, 1996). Yap›lan araflt›rmada ulafl›lan sonuçlara göre kaza-
n›mlara iliflkin ‹stanbul ile Hatay ve Samsun; Ankara ile ‹zmir, Ha-
tay ve Samsun; Kocaeli ile Hatay ve Samsun ilinde görev yapan ö¤-
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retmen görüflleri aras›nda anlaml› farkl›l›klar oldu¤u ortaya ç›km›fl-
t›r. Buna göre programda öngörülen kazan›mlar›n etkilili¤ine iliflkin

ö¤retmen görüflleri illere göre de¤iflmektedir. Bu farkl›l›k okullar›n

geliflmifllik düzeylerine ba¤lanabilece¤i gibi program› uygulayan

ö¤retmenlerin program› benimsemelerine iliflkin duyuflsal özellik-
lerine de ba¤lanabilir. 

Ö¤retmenlerin programda öngörülen kazan›mlara iliflkin görüflleri

aras›nda birinci s›n›f ile ikinci ve beflinci s›n›f ö¤retmenlerinin gö-
rüflleri aras›nda birinci s›n›f ö¤retmenlerinin lehine anlaml› bir fark-
l›l›k oldu¤u görülmüfltür. Pesen (2005)’e göre matematikteki kav-
ramlar soyut olduklar›ndan bireyin zihninde oluflturulmas› gereken

kavramlard›r. Bu kavramlar aras›nda da ön flart iliflkisi bulunur. Da-
ha alt seviyedeki ön flart iliflkisine ba¤l› kavramlar kavranmad›kça

herhangi bir matematiksel kavram anlafl›lamaz. Bu nedenle insan

zihninde, yeni kavramlar olufltukça bunlar›n daha önce ö¤renilmifl

kavramlarla iliflkilendirilmesi gerekir. Matematiksel kavramlar ö¤-
retmenlerin kazand›rmas›ndan çok ö¤rencilerin kendileri taraf›n-
dan kazan›l›r. Oysa matematik bir yandan kavramlar› di¤er yandan

ak›l yürütme, problem çözme ile matemati¤in kendi içinde ve di¤er

konu alanlar›yla iliflkilendirme yönünden zihinsel süreçleri içinde

bar›nd›r›r (Baykul, 2005). Bundan dolay› kazan›mlar›n ö¤rencilerin

yafl›na ve ö¤renim gördükleri s›n›f düzeyine uygun olmas› gerekir.

Ö¤rencilere kazand›r›lmas› gereken bu ön flart becerilerin, yeni

MADÖP’te ilgili olduklar› alt ö¤renme alanlar›n›n kazan›mlar› ola-
rak belirlenmesi olumlu olmufltur. Bu yeni durum, varl›klar aras›n-
daki iliflkiler ve ritmik sayma ile ilgili bilgi ve becerilerin, ilgili bil-
gi ve becerilerle iliflkilendirilmesinde ö¤retmenlerin iflini kolaylafl-
t›racak, ayn› zamanda ön flart iliflkisinde ç›kabilecek aksakl›klar›n

giderilmesini de sa¤layacakt›r (Pesen, 2005).

Albayrak, Ifl›k ve ‹pek (2005) yapt›klar› araflt›rmada, baz› kazan›m-
lar›n aç›k bir flekilde ifade edilmedi¤ini bildirmektedirler. Buna

karfl›l›k Özdafl ve arkadafllar› (2005) ise kazan›mlar›n aç›k, k›sa ve

net ifade edildi¤ini, s›n›flara da¤›l›m›n›n uygun oldu¤unu, bilgi, be-
ceri ve tutum içerdi¤ini ö¤retmen görüfllerine dayal› olarak sapta-
m›fllard›r. Yine araflt›rmada ö¤retmenlerin yar›s›ndan fazlas›, MA-
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DÖP’te eski programdaki amaç ve davran›flsal amaçlar›n birlefltiri-
lerek kazan›m olarak ifade edilmesini ve say›n›n azalt›lmas›n›

olumlu bulduklar›n› belirtmifllerdir. Ö¤retmenlerin yar›ya yak›n›

ise kazan›mlar›n di¤er derslerle iliflkilendirilmesiyle ö¤retmenlere

esneklik kazand›r›lmas›n› olumlu bulduklar›n› vurgulam›fllard›r. Bu

nedenle MADÖP’te öngörülen kazan›mlar›n hem disiplin içi ve

hem de disiplin d›fl› iliflkilere a¤›rl›k vermesi gerekir. E¤itim Refor-
mu Giriflimi (2005) Yeni Ö¤retim Programlar›n› ‹nceleme ve De-
¤erlendirme Raporu’na göre MADÖP’te kazan›m düzeyinde olmak

üzere baz› kazan›mlarda hem disiplin içi hem de disiplin d›fl› baz›

iliflkilendirmeler yap›ld›¤› görülmektedir. Ancak bu iliflkilendirme-
lerin nas›l yap›laca¤› konusu pek aç›k de¤ildir. Ayr›ca üniversitele-
rimizin program gelifltirme alan›n›n önde gelen ö¤retim üyeleri ta-
raf›ndan haz›rlanan ve kamuoyuna E¤itim Programlar› ve Ö¤retim

Alan› Profesörler Kurulunun (2005) yeni programlar› de¤erlendirme

sonuç bildirisi olarak sunulan raporda, e¤itim durumlar›nda öneri-
len yöntem ve tekniklerin, kazan›mlar› ö¤renciye mal etmede ye-
tersiz kald›¤› vurgulanmaktad›r. Bunun nedenleri olarak çok de¤i-
flik, uygun ö¤retme-ö¤renme yöntem ve tekniklerinin birlikte ifle

koflulmamas›, s›nama durumlar›n›n aç›k ve anlafl›l›r olmamas›, ifle

koflulan ölçme araçlar›n›n neyi, nas›l ölçece¤inin aç›k flekilde dü-
zenlenmemesi gösterilmektedir.

Araflt›rmada, kazan›mlara iliflkin olarak k›dem ve e¤itim düzeyi ba-
k›m›ndan anlaml› bir farkl›l›k bulunmazken s›n›f mevcuduna göre

anlaml› bir farkl›l›k bulunmufltur. Buna göre s›n›f mevcudu 21-30

aras› olan ö¤retmen görüflleri, s›n›f mevcutlar› 31-40 ile 41-50 aras›

olan ö¤retmenlere göre daha olumlu düflünmektedirler. S›n›f mev-
cudunun az oluflu kazan›mlar›n edinilmesinde olumlu katk›da bu-
lunmaktad›r. Bu sonuç Bakio¤lu ve Polat’›n (2002) araflt›rma sonuç-
lar›yla paralellik göstermektedir. Araflt›rmac›lar, ö¤retmenlerin ka-
labal›k ortamlarda ö¤rencilerle iletiflim kuramad›klar›n›, motivas-
yon ve dikkati sa¤layamad›klar›n›, s›n›fa hâkim olamad›klar›n›, ö¤-
rencilerle birebir ilgilenemediklerini belirterek s›n›f yönetiminde

zorluklarla karfl›laflt›klar›n› belirtmifllerdir. Yine ö¤retmenler, ö¤-
renci say›s›na göre zaman›n yetersiz oldu¤unu, ö¤rencileri ilgi ve

yetenekleri yönünde yetifltiremediklerini belirterek tüm bunlar›n
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e¤itim ve ö¤retimde kaliteyi düflürebilece¤ini vurgulamaktad›rlar.

Araflt›rmada ulafl›lan sonuçlara göre kazan›mlar›n uygulamadaki et-
kilili¤ine iliflkin olarak erkek ve kad›n ö¤retmenlerin görüflleri ara-
s›nda erkek ö¤retmenlerin lehine anlaml› bir farkl›laflma ortaya ç›k-
m›flt›r. Evans (1986) ö¤retmenin sahip olmas› gereken birçok özel-
li¤in yan›nda cinsiyetinin ö¤retim programlar›n›n uygulanmas›nda

etkili oldu¤unu belirtir (Evans’tan aktaran Atav, 2005). Dolay›s›yla

erkek ö¤retmenlerin programda öngörülen kazan›mlara iliflkin du-
yuflsal özelliklerinin daha olumlu olmas›, program› benimseme ve

uygulamadaki kararl›l›klar›n›n bir göstergesi de olabilir. Nitekim

Gömleksiz de (2005) yapm›fl oldu¤u araflt›rmada, erkek ö¤retmen-
lerin yeni program› “çok”, kad›n ö¤retmenlerin ise “orta” düzeyin-
de benimsediklerini saptam›flt›r. Sonuç olarak yap›lan araflt›rmalar

ulafl›lan sonuçlar› destekler niteliktedir.

Dünyadaki matematik programlar› incelendi¤inde MADÖP haz›r-
lan›rken geometri ö¤renme alan› ve ritmik sayma alt ö¤renme alan›

hariç di¤er unsurlar›n güncel geliflmelerden ve araflt›rmalardan

önemli ölçüde yararlan›ld›¤› görülmektedir. Önceki programda kul-
lan›lan aritmetik ifllemlerin ezberci anahtar sözcük yaklafl›m› tama-
men terk edilmifl ve yerine ö¤rencinin problem durumlar›ndan bu

ifllemlerin anlamlar›n› oluflturmalar› esas al›nm›flt›r. Ancak özellikle

geometri ö¤renme alan›nda konular›n s›ralan›fl› ve a¤›rl›klar› güncel

geliflmelerle uyumsuzluklar göstermektedir. Örne¤in nokta, do¤ru,

düzlem gibi görece soyut kavramlar›n dünyada ilkö¤retimin ikinci

kademesinde bile ele al›nmas›ndan kaç›n›l›rken bu programda

üçüncü s›n›fta ele al›nmaya bafllanm›flt›r. Yine geometri ö¤renme

alan›nda üç boyutlu geometrik cisimlerin ifllenilmesine birinci s›-
n›ftan itibaren bafllanmas›, bu s›n›f düzeyinin alg›lama alan› d›fl›n-
dad›r. Birinci s›n›f düzeyindeki bir ö¤rencinin üç boyutlu nesneler-
le oynamas›, onlar› kullanarak baz› modeller infla etmesi mümkün

ve gereklidir. Ancak bu nesnelerin analitik incelenmesi baz› yetifl-
kinleri bile zorlamaktad›r (E¤itim Reformu Giriflimi, 2005). Zira ya-
p›lan araflt›rma sonucunda ulafl›lan bulgular aras›nda birinci ile ikin-
ci ve beflinci s›n›f ö¤retmenlerinin görüflleri aras›nda birinci s›n›f

ö¤retmenlerinin lehine anlaml› bir farkl›l›k oldu¤u görülmüfltür.

72 • KURAM VE UYGULAMADA E⁄‹T‹M B‹L‹MLER‹



Dolay›s›yla programda öngörülen kapsam›n ö¤rencilerin yafl›na ve

ö¤renim gördükleri s›n›f düzeyine uygunlu¤u tekrar gözden geçiril-
melidir.

Bir önceki programda kar›fl, kulaç vb. standart olmayan do¤al uzun-
luk ölçü birimlerinden hareketle standart uzunluk ölçü birimleri

kazand›r›lmakta ancak di¤er ölçü birimleriyle ilgili standart olma-
yan ölçü birimlerinden bahsedilmemekteydi. Bu eksiklik yeni

programla giderilmektedir. Ayr›ca bireylerin önemli bir k›sm›n›n il-
kö¤retimden sonra hayata at›laca¤› düflünülürse zihinde ifllem ve

tahmin yapma becerilerinin kazand›r›lmas›n›n önemi ortaya ç›kar.

Yeni MADÖP’te dört ifllem ile ilgili zihinde ifllem ve tahmin yap-
ma becerilerine bir önceki programa göre daha fazla yer verilmesi

olumlu bir geliflmedir (Pesen, 2005).

Özdafl ve arkadafllar›n›n (2005) yapm›fl olduklar› araflt›rmada, yeni

MADÖP’te içeri¤e iliflkin olarak ö¤retmenlerin yar›s›ndan fazlas›

eklenen konular› e¤lendirici, ilgi çekici ve yararl› bulduklar›n›, geri

kalan› ise konular›n s›n›flara dengeli da¤›t›ld›¤›n› belirtmifllerdir.

Ayr›ca ö¤retmenlerin yar›s›na yak›n› program›n hafifletildi¤ini ve

kümelerin ünite olmaktan ç›kart›lmas›n› olumlu bulduklar›n› ifade

etmifllerdir. 

Araflt›rmada programda öngörülen kapsama iliflkin olarak erkek ve

kad›n ö¤retmenlerin görüflleri aras›nda erkek ö¤retmenlerin lehine

anlaml› bir fark bulunurken k›dem, e¤itim düzeyi ve s›n›f mevcu-
du de¤iflkelerine göre ise anlaml› bir fark bulunmam›flt›r. Cinsiyet

bak›m›ndan ö¤retmenlerin kapsama iliflkin görüfllerindeki farkl›lafl-
ma duyuflsal özelliklere ba¤lanabilir.

MADÖP’te matemati¤in genel ve ilkö¤retimdeki amaçlar›, progra-
m›n vizyonu, yaklafl›m›, temel ögeleri aç›klanm›fl; matematik ö¤re-
timi, ö¤renme ve ö¤retme alanlar› ile de¤erlendirme çal›flmalar›

hakk›nda aç›klamalarda bulunulmufl; daha sonra, alt ö¤renme alan-
lar›n› oluflturan kazan›mlar ad› alt›nda her davran›flla ilgili etkinlik

örneklerine ve aç›klamalar›na yer verilmifltir. Bunun yan›nda her

ö¤renme alan›nda ö¤retim etkinliklerine ayr›lacak süre belirtilmifl-
tir. Program kitab›n›n sonunda da de¤erlendirme çal›flmalar›nda

kullan›lacak araçlar ve etkinliklerde ifle koflulacak baz› ders araçla-
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r›n›n modelleri verilmifltir. Bu aç›klamalar uygulay›c›lara, program›n

temel ilkelerini tahmin etmek veya yorumlayarak ç›karmak yerine

do¤rudan ö¤renmeye sa¤lay›c› ve s›n›f içi etkinliklere aç›kl›k geti-
rici niteliktedir. Bu aç›klamalar ülkemizde daha önce ç›kar›lan ma-
tematik programlar›nda görülmeyen, bu nedenle içerik bak›m›ndan

olumlu say›lacak bir husustur (Baykul, 2005). Bunun yan›nda yeni

program spesifik bir yöntem önermemekle birlikte verdi¤i etkinlik

örneklerinde daha çok ifl birlikli, araflt›rmac› ve ö¤rencinin kavram

oluflturmas›na yönelik yöntemlerin kullan›lmas›n› önermektedir.

Ancak kazan›mlar›n ifade ediliflleri örnek etkinliklerin ele al›n›fl›n›

zaman zaman s›n›rlamaktad›r (E¤itim Reformu Giriflimi, 2005). Ya-
p›lan araflt›rmada ö¤retmenlerin programda belirtilen e¤itim duru-
muna iliflkin görüflleri aras›nda ‘il’ de¤iflkenine göre anlaml› bir

farkl›l›k bulunmam›flt›r. Böyle bir sonucun ortaya ç›kmas› program›

uygulayan ö¤retmenlerin program› tan›ma düzeyleri ile ilgili olabi-
lir. Zira Gömleksiz (2005), yapm›fl oldu¤u araflt›rmada ö¤retmenle-
rin program› ‘çok’ düzeyinde tan›d›klar›n› saptam›flt›r.

Araflt›rmada e¤itim durumu de¤iflkeni aç›s›ndan ö¤retmen görüflle-
ri aras›nda “cinsiyet”, “k›dem”, “e¤itim düzeyi” ve “s›n›f mevcu-
du” de¤iflkenleri bak›m›ndan farkl›laflma bulunmam›flt›r. Böyle bir

sonucun ortaya ç›kmas› ö¤retmenlerin programda öngörülen yap›-
land›rmac› ve ö¤renci merkezli ö¤renme yaklafl›mlar›na karfl› çok

güçlü bir duyuflsal özellik gelifltirmeleri ile aç›klanabilir. Dolay›s›y-
la bu de¤iflkenlerin ö¤retmenlerin görüflleri üzerinde etkisinin ol-
mad›¤› buna kan›t olarak gösterilebilir. Nitekim Özdafl ve arkadafl-
lar› (2005) yapt›klar› bir araflt›rmada, ö¤retmenlerin tamam›na yak›-
n›n›n ö¤retme-ö¤renme sürecinin ö¤renci merkezli e¤itime göre

düzenlenmifl olmas›n› olumlu bulmufllard›r. Yar›s›ndan fazlas› da

daha çok materyal kullan›m›n› olumlu bulduklar›n› ifade etmifller-
dir. Ayr›ca ö¤retmenlerin yar›s›na yak›n›, ö¤retme-ö¤renme süre-
cinde anlaml› ve kal›c› ö¤renmenin gerçekleflece¤ini vurgulam›fllar-
d›r. Bunun yan› s›ra ö¤retmenlerin yar›ya yak›n›, yeni program›n

matemati¤e karfl› olumlu tutum gelifltirece¤ini ve ö¤renci baflar›s›n›

art›raca¤›n› ifade etmifller, ö¤retmenlerin etkin ve haz›rl›kl› olmala-
r› gerekti¤ine iflaret etmifllerdir. Pesen’e (2005) göre yeni MA-
DÖP’te yer alan Matematik Ö¤retimi ve Ö¤renme bafll›¤› alt›nda



yap›land›rmac› yaklafl›ma uygun etkinlik örneklerine rastlansa da

baz› etkinlikler bu özellikleri tam olarak yans›tmamaktad›r. Araflt›r-
mac›, etkinliklerin yap›land›rmac› ö¤renme yaklafl›m›na uygun ola-
bilmesi için etkinliklerde çoklu temsil gerekti¤ini ileri sürer. Ayr›-
ca etkinliklerde ö¤renci kat›l›m›n›n ve etkileflimli ö¤renme ortam›-
n›n sa¤lanmas› gerekir. Ö¤renci kat›l›m› ve etkileflimi, ifl birli¤ine

dayal› ö¤renme stratejisinin uygulanmas› ile sa¤lan›r. Koç (2002),

insan›n di¤er bireylerle etkileflimleri sonucunda kendini gelifltiren

sosyal bir varl›k oldu¤unu belirtir. Dolay›s›yla ö¤renme, kültürel

bilginin paylafl›m›, kavramlar›n kültür taraf›ndan nas›l anlafl›ld›¤› ve

üyeleri taraf›ndan nas›l uyguland›¤›d›r. ‹fl birli¤i basit bir flekilde

görüflleri paylaflmak de¤il sorunlar›n üstesinden gelmek için en et-
kili çözümü gelifltirmeye çal›flmakt›r. ‹fl birli¤i içinde çal›flman›n di-
¤er bir özelli¤i, bireylerin baflkalar›n›n görüfllerini incelemelerine

olanak sa¤lamas›d›r. Böylelikle ö¤rencinin farkl› bak›fl aç›lar›n› gör-
mesine f›rsat vererek kendi çözümlerinin niteli¤inin fark›nda olma-
s›n› sa¤lar. Bu nedenle etkinliklerde ifl birli¤ini sa¤layacak ifadele-
re de yer verilmesi gerekir (Pesen, 2005).

Somut araç gerecin kullan›lmas›na yönelik olarak yeni MADÖP’ün

eskiye oranla ö¤retme ö¤renme sürecinde daha fazla somut araç ge-
reç kullan›m›n› özendirdi¤i ve bununla ilgili daha somut örnekler

verdi¤i görülmektedir. Program›n eklerinde matematik e¤itimi

amac›yla kullan›labilecek somut araçlara iliflkin çok say›da örnek

vard›r. Ayr›ca bu araçlar›n ö¤retmenler taraf›ndan nas›l kullan›laca-
¤›na iliflkin etkinlik örneklerine program içerisinde genifl bir flekil-
de yer verildi¤i görülmektedir (E¤itim Reformu Giriflimi, 2005).

Ö¤retmenler, s›n›ftaki ö¤rencilere bilgiyi yap›land›rma sürecinde

kullanabilecekleri zengin bilgi kaynaklar›n›n yan› s›ra birey ya da

grup olarak çal›flabilecekleri ö¤renme görevleri sa¤lamal›d›r. Birin-
cil bilgi kaynaklar›, ö¤rencilerin bire bir gözleyerek ya da do¤rudan

deneyimler yaflayarak bilgi edindikleri kaynaklard›r. Gerçek yaflam

deneyimlerinin yan› s›ra veri tabanlar›, istatistikler, belgeler ve

filmler gibi ham bilgileri içeren kaynaklar birincil bilgi kaynaklar›-
na örnek olarak verilebilir. Yap›land›rmac› görüfle dayal› ö¤retimsel

uygulamalarda, ö¤rencilerin daha çok birincil kaynaklardan ö¤ren-
meleri desteklenmelidir (Deryakulu, 2001).
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De¤erlendirme aç›s›ndan yeni MADÖP’ün eskiye oranla hem araç

hem de yöntemler aç›s›ndan çeflitlili¤i art›rd›¤› görülmektedir. Böy-
lece sonuç de¤erlendirmeden süreç de¤erlendirmeye do¤ru önem-
li ölçüde bir yönelim söz konusudur. De¤erlendirme araç ve yön-
temlerinin çeflitlenmesi do¤ru ve etkili kullan›ld›¤›nda ö¤rencilerin

bireysel farkl›l›klar›na göre de¤erlendirilebilmesine de olanak sa¤-
layacakt›r (E¤itim Reformu Giriflimi, 2005). Baykul (2005) ise prog-
ram kitab›nda ölçme araçlar›nda bilimsel yanl›fll›klar bulundu¤unu

vurgulayarak bu yanl›fll›klar›n da haz›rlanan tutum ölçeklerinden

kaynakland›¤›n› belirtir. Ayr›ca araflt›rmac›, de¤erlendirme logosu

alt›nda yer alan ifadelerde hangi kazan›m›n (bilgi ve becerinin)

yokland›¤›n›n belli olmad›¤›n› ileri sürer. Di¤er taraftan Özdafl ve

arkadafllar›n›n (2005) yapm›fl olduklar› araflt›rmada, ö¤retmenlerin

yar›s›ndan fazlas› de¤erlendirmede çeflitli de¤erlendirme teknikle-
rinin kullan›lacak olmas›n› ve eski program›n aksine süreç de¤er-
lendirmenin söz konusu olmas›n› olumlu bulduklar›n› belirtmifller-
dir.

Araflt›rmada ulafl›lan sonuçlara göre il de¤iflkenine göre kazan›mlar

boyutu d›fl›nda, kapsam, e¤itim durumu, de¤erlendirme ve progra-
m›n geneline iliflkin ö¤retmen görüflleri aras›nda anlaml› bir farkl›-
l›k ortaya ç›kmazken s›n›f de¤iflkenine göre ç›km›flt›r. Buna göre bi-
rinci s›n›f ö¤retmenleri programda belirtilen de¤erlendirmenin uy-
gulamada “çok”, ikinci ve beflinci s›n›f ö¤retmenleri ise “orta” dü-
zeyinde etkili oldu¤unu düflünmektedir. Programda ön görülen de-
¤erlendirme tekniklerinin uygulamada etkili olabilmesi için ö¤ren-
cilerin yafl›na ve ö¤renim gördükleri s›n›f düzeyine uygun olmas›

gerekir. Bunun yan›nda MEB (2004), ö¤retmenlerin ö¤retme ö¤-
renme sürecinde farkl› de¤erlendirme tekniklerini kaynaflt›rmalar›-
n› istemektedir. Yeni de¤erlendirme yaklafl›mlar›n›n okullar›m›zda

öngörülen etkinlikte kullan›lmas› özellikle iki temel etkene ba¤l›-
d›r. Bunlardan birincisi, ö¤retmenlerin hem alan bilgileri (alanlar›-
na ve yak›n alanlara iliflkin geliflmeleri izleme) hem de ö¤retmenlik

becerileri (ö¤retim yöntemlerini kullanma, baflar› testi gelifltirme,

de¤erlendirme, izleme, geri bildirim verme vb.) aç›s›ndan dona-
n›ml› olmalar›d›r. Di¤eri ise ö¤rencilerin okudu¤unu anlama, bilgi-
lerini sözlü ve yaz›l› olarak ifade etme, zaman›n› etkili kullanma,
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araflt›rma yapabilme, kendini tan›ma vb. gibi beceriler aç›s›ndan

donan›ml› olmalar›d›r (Kutlu, 2005). 

Yap›land›rmac›l›kta de¤erlendirme, hem ö¤rencinin ö¤renmesini

hem de ö¤retmenin ö¤rencilerin ö¤rendikleri hakk›nda bilgi edin-
mesini ilerletmek için yararlan›lan bir araç olarak kullan›lmal›d›r.

Zira de¤erlendirme, kimi ö¤rencilerin kendilerini iyi hissetmeleri-
ni kimilerinin dersten uzaklaflmalar›n› sa¤layacak not vermeye da-
yal› bir araç olarak kullan›lmamal›d›r (Brooks & Brooks’dan aktaran

Yeflildere & Türnüklü, 2004). “Ev maketi” örne¤i, ö¤retmen bek-
lentilerinin belirlenmesi, gözlem raporlar› ve performans s›navlar›,

kendi kendini de¤erlendirme ve akran de¤erlendirmesi, kiflisel ge-
liflim dosyalar› ve kiflisel görüflmeler, projeler ve tart›flma yap›lan-
d›rmac›l›¤a dayal› de¤erlendirme teknikleridir (Yeflildere & Tür-
nüklü, 2004). Ö¤retmenler bu de¤erlendirme tekniklerini ö¤renme

eksikliklerini saptamak ve ö¤retimi de¤erlendirmek amac›yla kul-
lanabilirler. 

Okullarda de¤iflmeye kapal› klasik bir yap›n›n bulunmas›, okul yö-
neticilerinin e¤itimdeki güncel geliflmeleri izlemiyor olmas› ve

özellikle s›n›flarda ö¤renim gören ö¤renci say›s›n›n fazlal›¤› gibi

olumsuzluklar, yeni ilkö¤retim programlar›n›n okullarda etkili ve

verimli uygulanmas›n› aksatacak, belki de zamanla toplumsal, kül-
türel ve bunun gibi sorunlar›n ortaya ç›kmas›na neden olabilecektir

(Kutlu, 2005). Ancak araflt›rmada programda öngörülen de¤erlen-
dirmeye iliflkin olarak s›n›f mevcudu de¤iflkenine göre ö¤retmen

görüflleri aras›nda anlaml› bir farkl›l›k ortaya ç›kmam›flt›r. 

MEB (2004) her ne kadar sürece dayal› bir de¤erlendirme öngör-
müflse de E¤itim Reformu Giriflimi’ne (2005) göre program›n için-
de de¤erlendirmenin örneklerle ele al›n›fl›n›n tam olarak bir süreç

de¤erlendirmesi niteli¤i tafl›d›¤› kuflkuludur. Zira baz› kazan›mlar›n

aç›klama bölümlerine konulmufl de¤erlendirme etkinlikleri hem

k›sa sorulardan oluflmakta hem de ders sürecinin sonunda bulun-
maktad›r. Ders süresince yap›labilecek de¤erlendirme etkinlikleri-
ne herhangi bir yönlendirmede bulunulmamaktad›r. Bir di¤er de-
yiflle de¤erlendirme ad› alt›nda aç›klamalar içinde verilen sorular

genellikle sonucu de¤erlendirmeye dönük, klasik anlay›fl› aflama-

GÖMLEKS‹Z, BULUT / Yeni Matematik Dersi Ö¤retim Program›n›n Uygulamadaki Etkilili¤inin... • 77



m›fl k›sa sorulardan ibarettir (E¤itim Reformu Giriflimi, 2005). Ay-
r›ca program›n sonunda yer alan portfolyo de¤erlendirme formu,

grup de¤erlendirme formu, proje de¤erlendirme formu vb. gibi

formlar›n program içindeki etkinliklerle iliflkilendirilmedi¤i görül-
müfltür (Kutlu, 2005). De¤erlendirme amac›na yönelik olarak prog-
ram kitab›n›n sonuna s›ralanm›fl birçok arac›n ö¤retmen taraf›ndan

ne flekilde ve nas›l kullan›laca¤›na iliflkin aç›klamalar›n yetersiz olu-
flu nedeniyle ö¤retmenin klasik yola dönmesi kuvvetle muhtemel-
dir (E¤itim Reformu Giriflimi, 2005).

Araflt›rmada erkek ve kad›n ö¤retmenlerin görüflleri aras›nda erkek

ö¤retmenlerin lehine anlaml› bir farkl›l›k ortaya ç›karken “k›dem”

ve “e¤itim düzeyi” de¤iflkenlerine göre farkl›l›k ç›kmam›flt›r. Bu

bulgu Gömleksiz ve Bulut (2006) taraf›ndan yeni fen ve teknoloji

dersi ö¤retim program›n›n uygulamadaki etkilili¤ine iliflkin yapt›k-
lar› araflt›rma sonuçlar› ile paralellik göstermektedir. Araflt›rmac›lar,

fen ve teknoloji dersi ö¤retim program›na iliflkin olarak ö¤retmen

görüfllerinin k›dem ve e¤itim düzeyi aç›s›ndan de¤iflmedi¤ini belir-
lemifllerdir. Bu aç›dan araflt›rma sonuçlar› birbirini desteklemekte-
dir. Buna göre ö¤retmenlerin mesleki deneyimlerinin görüflleri

üzerinde etkili olmad›¤› belirtilebilir.

Araflt›rma ile ulafl›lan sonuçlar do¤rultusunda flu önerilerde bulu-
nulmaktad›r; yeni ilkö¤retim matematik dersi ö¤retim program›na

iliflkin olarak ö¤retmenlere sistematik ve uygulamal› bir hizmet içi

e¤itim verilmelidir. Ayr›ca ilkö¤retim okullar›nda görev yapan yö-
neticilerin yeni programlar› iyice tan›malar› sa¤lanmal›d›r. Bunun

yan›nda haz›r ö¤renme planlar› yerine bizzat ö¤retmenler ve ö¤ren-
cilerin karar verece¤i zengin etkinliklere dayal› ö¤renme planlar›-
n›n haz›rlanmas›nda yarar vard›r. Ö¤retme ö¤renme sürecinde ö¤-
renciye kazand›r›lmas› öngörülen kazan›mlar›n hedeflenen düzey-
de gerçekleflebilmesi için s›n›f mevcutlar›n›n asgari düzeye çekil-
mesinde büyük yarar vard›r. Bunun için Milli E¤itim Bakanl›¤›n›n

fiziki alt yap›y› gelifltirmesi gerekmektedir. 

MADÖP’te öngörülen kazan›mlar, kapsam, e¤itim durumu ve de-
¤erlendirmenin ö¤rencilerin yafl›na ve ö¤renim gördükleri s›n›f dü-
zeyine göre yeniden gözden geçirilmesi gerekir. Ayr›ca programda

78 • KURAM VE UYGULAMADA E⁄‹T‹M B‹L‹MLER‹



öngörülen kazan›mlar›n uygulamadaki etkilili¤ine iliflkin olarak ‹s-
tanbul ile Hatay ve Samsun; Ankara ile ‹zmir, Hatay ve Samsun;

Kocaeli ile Hatay ve Samsun illeri aras›ndaki farkl›l›klar›n gideril-
mesine çal›fl›lmal›d›r. Bunun için okullar›n geliflmifllik düzeyleri in-
celenebilir. Öngörülen etkinliklerde kullan›lacak araç gereç ve ma-
teryaller için okullara gerekli destek sa¤lanmal›d›r. Ö¤retmenlerin

ö¤renci merkezli ö¤renme stratejileri hakk›ndaki bilgi ve deneyim-
leri örnek uygulamalarla güçlendirilebilir. Kazan›mlara bizzat ö¤-
rencilerin ulaflmas› ve ö¤retmenin bu noktada ö¤rencilere rehberlik

yapmas› önerilir. Ö¤retmenin ö¤renme sürecindeki rolü, daha çok

yönlendirici ve kolaylaflt›r›c› nitelikte olmal›d›r. Kazan›mlarda hem

disiplin içi hem de disiplin d›fl› iliflkilendirmelere olabildi¤ince yer

verilmelidir.

Kapsama iliflkin s›n›f düzeyindeki farkl›l›klar›n giderilmesi gerekir.

1-3. s›n›flarda soyut kavramlara dayal› konular›n programdan ç›kar-
t›lmas› veya somut olarak sunulmas› önerilmektedir. Programda ön-
görülen kapsam ö¤rencilerin biliflsel, duyuflsal ve psikomotor geli-
flim düzeyleri bak›m›ndan tekrar gözden geçirilmelidir.

Etkinliklerde matematik laboratuar› etkin bir flekilde kullan›lmal›-
d›r. Ö¤rencilerin materyallerle yaparak yaflayarak ö¤renme yaflant›-
lar› geçirmeleri sa¤lanmal›d›r. Ö¤rencilerin ö¤retme ö¤renme süre-
cinde araflt›rma, sorgulama, problem çözme ve karar verme süreçle-
rine kat›lmas›n› sa¤layacak etkinliklere a¤›rl›k verilmelidir. Bunun

yan›nda çoklu zekâ kuram›na dayal› etkinliklere de a¤›rl›k verilme-
lidir. Ö¤retmenler ö¤rencilerinin bireysel farkl›l›klar›n› iyi tan›mal›

ve ö¤renme sürecini ö¤rencilerinin ö¤renme stilleri etraf›nda dü-
zenlemelidirler. Ö¤retmenlerin dünyada matematik alan›ndaki

güncel geliflmeleri takip etmeleri sa¤lanmal›d›r. Bunun için okul-
larda internet a¤›n›n kurulmas› gerekir. Ö¤retmen bir ö¤retici ol-
maktan çok ortam düzenleyici bir rol üstlenmelidir. Ö¤renme süre-
cinde ö¤rencilere daha çok rehberlik yapmal›d›r. 

Programda öngörülen de¤erlendirme tekniklerinin kazan›mlar› öl-
çebilecek niteli¤e kavuflturulmas› gerekir. Bunun için s›n›flardaki

ö¤renci say›s› azalt›labilir. Ö¤retmenler için uygulamaya yönelik ör-
nek de¤erlendirme tekniklerinden oluflan bir rehber kitap haz›rla-
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nabilir. Ö¤retme ö¤renme sürecinde portfolyo de¤erlendirme, per-
formans s›navlar›, tart›flma, proje haz›rlama, araflt›rma yapma, su-
numlar vb. gibi de¤erlendirme tekniklerine a¤›rl›k verilmesi gere-
kir. Programda öngörülen de¤erlendirme teknikleri ö¤rencilerin bi-
liflsel, duyuflsal ve psikomotor geliflim düzeylerine uygun hâle geti-
rilmelidir. Ö¤retmenler, ö¤rencilerin dersteki baflar›lar›n›, yetenek-
lerini, çaba ve katk›lar›n› gösteren belge ve malzemeleri bir dosya-
da tutmalar› gerekir. Ayr›ca yeni MADÖP’e iliflkin olarak kad›n ö¤-
retmenlerin erkeklere göre olumlu düflünce gelifltirememelerinin

nedenleri araflt›r›lmal›d›r.
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Abstract
The aim of this study is to determine and compare the views of primary school te-

achers on the implementation and effectiveness of the new primary school mathe-

matics curriculum. For that aim, a 32-item Likert-type Mathematics Curriculum

Scale was developed. The reliability of the scale was tested through Cronbach Alp-

ha (.98), Spearman–Brown (.93) and Guttman split half (.93) and the scale was found

to be reliable. The scale includes four sub-scales. The population includes 792 clas-

sroom teachers working in 64 pilot schools where the new primary school mathema-

tics curriculum was in trail in ‹stanbul, Ankara, ‹zmir, Kocaeli, Van, Hatay, Samsun,

and Bolu. The data were analyzed in terms of city, classroom, gender, teaching ex-

perience, education level, and student number variables. Independent samples t-

test, Kruskal Wallis H test, variance analysis, Mann Whitney U, Scheffe, and LSD

tests were used to analyze the data. Statistically significant differences were found

between the views of the teachers in terms of city, classroom, gender and student

number variables. It was determined that the learning attainments, content and te-

aching-learning activities in the new mathematics curriculum were found to be ef-

fective by the teachers. But the evaluation part of the new curriculum was not found

to be effective in practice. Teachers are advised to have systematic and effective in-

service seminars to learn and use the evaluation techniques aimed at the new pri-

mary school mathematics curriculum. 
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Primary school education, that includes an eight year continuous

process, is both compulsory and a right for individuals in Turkey.

Students gain the basic skills in primary school education. This is

the reason that it has a great impact in determining the future of a

child (Gürkan & Gökçe, 2002). Training qualified individuals de-
pends on having qualified curriculum (Gözütok, 2001). The deve-
lopments in the field of technology, democracy, and human rights

make it necessary for the curricula to be changed (Güleryüz, 2001)

and the new developments should be reflected upon curriculum

development activities (Gözütok, Akgün & Karacao¤lu, 2005).

Schools that can foresee the future tendencies lead changes (Öz-
den, 1999a). Curriculum-centered instruction is replaced by stu-
dent-centered instruction and the information society is built on

human intelligence and creativity (Özden, 1999b).

As the result of fundamental changes needed in the field of educa-
tion in the process of European Union in Turkey, a new primary

school curriculum was prepared and implemented in 120 pilot

schools in nine cities as a pilot application in the 2004-2005 acade-
mic year. The new curriculum is based on constructivist approach

and the principles of activity, student- centeredness, and thematic

curriculum. It also aims to use the principles of multiple intelligen-
ce based on individual differences. Gözütok, Akgün, and Karacao¤-
lu (2005) report that the curriculum based on such a theoretical ba-
sis can be effective in teaching-learning process. 

Fosnot, Brooks, and Brooks express that constructivism is a more of

a learning theory rather than a teaching (Cannon, 1997; Hoflgörür,

2002; Duman, 2004; Akar & Y›ld›r›m, 2004). It is also claimed to be

a learning philosophy (Yeflildere & Türnüklü 2004). It is necessary

for student to be active both in and out of the classroom in cons-
tructivist approach and the individual constructs the new knowled-
ge upon his/her past experiences. So, acquiring new knowledge is

not a result, it is a source to produce new knowledge (Akar & Y›l-
d›r›m, 2004). Cooperstein and Kocevar-Weidinger (2004) and Altun

(2004) express that the learner makes a connection between new

knowledge and the old one. In this process, the learner compares,

investigates the new knowledge, and either accepts it or refuses the

old knowledge (Cooperstein & Kocevar-Weidinger, 2004). The

student participates in this process actively both physically and
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mentally and all these are called ‘the construction of the knowled-
ge’ (Deryakulu, 2001). 

Research studies show that the use of constructivist approach has a

great impact in science and mathematics teaching (Olssen, 1996).

So, the new Primary School Mathematics Curriculum (PSMC) was

developed according to the principles of constructivist approach. In

the new PSMC, the word ‘learning attainment’ is used instead of

‘aim’ and it is used clearly and shortly. The new PSMC consists of

four learning fields which are numbers, geometry, measurement,

and data. Unnecessary repetitions were prevented and learning fi-
elds were selected by providing connection between the skills and

the concepts that are related to the main subject (Özdafl, Tan›fll›,

Köse ve K›l›ç, 2005). Multiple intelligence theory, sensitivity to in-
dividual differences, project-based instruction, problem-based lear-
ning, learning by research, and cooperative learning are emphasized

in the new PSMC. Students are encouraged to actively participate

the teaching-learning activities.

Evaluation is performed in order to estimate the success of the stu-
dents, determine the efficiency, the strengths and weaknesses of

the teaching methods in teaching-learning process in the new

PSMC. Evaluating learning process is important in the new PMSC.

Alternative measurement and evaluation techniques and projects

are seen important (MEB, 2004).

Studies on the new primary school curricula give some clues about

their effectiveness in practice. In a study by Gömleksiz (2005), te-
achers stated that they found the new curriculum effective at midd-
le level in terms of city variable. Teachers also stated that they

knew, adopted, and implemented the new curriculum. In a study

by Bukova-Güzel and Alkan (2005), it was found that teachers had

difficulties in selecting activities in the new teaching-learning en-
vironment. They also stated that the students found constructive

learning approach suitable for their learning. Gözütok, Akgün, and

Karacao¤lu (2005) found that teachers thought themselves as suffi-
cient in constructive learning environment but according to the re-
searchers’ observations, they were not as efficient as they claimed

to be.

Piloting the curriculum and evaluating its results is one of the im-
portant stages of curriculum development process. Determining
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the problems during implementing the curriculum and developing

solutions are the rehabilitation part of the curriculum and every

curriculum needs rehabilitation. Practice is important to determine

the effectiveness of the curriculum. For that reason, determining

the effectiveness of the new PSMC based on the views of the teac-
hers, who were implementing it, was thought to be important. In

this framework, the present study is an attempt to determine the

views of teachers about the effectiveness of learning attainments,

content, teaching-learning activities and the evaluation of the new

PSMC in terms of city, class level, gender, teaching experience,

education level, and student number variables.

Method

Population and Sampling

The aim of this descriptive study is to determine and compare the

opinions of primary school teachers about the effectiveness of the

new Primary School Mathematics Curriculum (PSMC) that was de-
signed and piloted in the 2004-2005 academic year in terms of city,

classroom level, gender, teaching experience, education level, and

student number variables. The participants of the study consisted

of 792 teachers working at primary schools where the new PSMC

was implemented. The distribution of the teachers in cities is as

follows: ‹stanbul (n:146), Ankara (n:167), ‹zmir (n:91), Kocaeli

(n:86), Van (n:78), Hatay (n:73), Samsun (n:72) and Bolu (n:79). As

the teachers in Diyarbak›r were included in the study at the stage

of scale development, they were not included at the second stage

of the study. 

Instrument

The data of the study were collected using the scale of the new

PSMC that was developed by the researchers. The five-point Li-
kert type scale consists of 32 items asking the teachers to rate the-
ir ideas about the new PSMC. Before being administered on the

main research group, a pilot form of the scale was administered to

124 primary school teachers who used the new curriculum in Diyar-
bak›r. Factor analysis of the data was performed. Cronbach Alpha

reliability coefficient was measured to be .98. The scale includes
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four sub-scales. The sub-scales were named as learning attainment,

content, teaching/learning activities and measurement and evalu-
ation. Cronbach Alpha reliability coefficient calculated for the four

sub-scales vary between .70 and .91. KMO value of the scale was

calculated to be .94 and the Bartlett’s test was measured as

4093,373 (p< .05). According to the results obtained from factor

analysis, the new PSMC was found to be valid and reliable. 

Data Analysis

The data were analyzed by running Statistical Package for Social

Sciences (SPSS 12.0) program. In a prior examination, when the

distribution of the data was found to be non-normal, non-paramet-
ric statistical techniques were used. Among the techniques used are

Kruskal-Wallis H for testing the differences in terms of city and

student number variables, Mann-Whitney U for testing gender dif-
ferences. In the case a significant difference was found in Kruskal-

Wallis H test, Mann-Whitney U test was used furthermore to de-
termine among which specific groups the difference was signifi-
cant. When the distribution of the data was found normal, paramet-
ric statistics such as one-way ANOVA and independent group t-test

were used. 

Results

The findings of the study were evaluated in terms of city, classro-
om level, gender, teaching experience, education level, and student

number variables.

Opinions on the new mathematics curriculum in terms of city va-
riable: The views of the teachers towards the effects of learning at-
tainments differ significantly in terms of city variable. The findings

showed that teachers in Hatay, Samsun, and ‹zmir think more po-
sitively than those in Ankara, Kocaeli and ‹stanbul. However, the

views of teachers do not differ significantly towards content, teac-
hing-learning activities, and evaluation in terms of city variable.

Teachers in Samsun, Bolu, and Kocaeli find the new mathematics

curriculum effective at “much” level, while those in ‹stanbul, An-
kara, ‹zmir, Van ve Hatay find it effective at “middle” level. With

the study, it was also seen that the participants’ views do not differ
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towards the curriculum as a whole in terms of city variable. Teac-
hers in all city groups who had participated in this study have sta-
ted that they accepted the new PSMC at “much” level.

Opinions on the new mathematics curriculum in terms of classro-
om variable: The opinions of teachers about the learning attain-
ments, content and evaluation part of the new mathematics curri-
culum differ significantly in terms of classroom variable. First gra-
de teachers think more positively than Second and fift grade teac-
hers. No significant difference was found towards teaching-learning

activities. Teachers’ views do not differ towards the curriculum as a

whole in terms of classroom variable.

Opinions on the new mathematics curriculum in terms of gender
variable: It can be seen that the views of teachers towards the lear-
ning attainments, content, evaluation, and the whole of the new

mathematics curriculum change in terms of gender variable. Statis-
tically significant differences were found with male teachers being

more positive. Male teachers find new curriculum more effective

than female teachers. This result implies that male teachers think

more positively about the new curriculum than female teachers. No

significant difference was found between the views of male and fe-
male teachers in the teaching-learning activities subscale. 

Opinions on the new mathematics curriculum in terms of teaching
experience variable: The data based on teaching experience vari-
able showed that there was no statistically significant difference

among teachers’ views about the learning attainments, content, te-
aching-learning activities, evaluation and the whole of the new

PSMC. Teachers in all groups think that the new mathematics cur-
riculum is effective at “much” level in terms of teaching experien-
ce variable. 

Opinions on the new mathematics curriculum in terms of educa-
tion level variable: It was also determined that there was no statis-
tically significant difference among teachers’ views about the lear-
ning attainments, content, teaching-learning activities, evaluation

and the whole of the new PSMC in terms of education level vari-
able. Teachers accept that mathematics curriculum is effective at

“much” level. 
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Opinions on the new mathematics curriculum in terms of student
number variable: It was seen that the views of teachers towards the

learning attainments of the new mathematics curriculum in terms

of student number variable differ. Statistically significant differen-
ces were found between the views of teachers. Those  teaching in

less crowded classrooms think more positively about the effects of

the learning attainments. They state that students learn better with

the new curriculum in less crowded classrooms. This result shows

that teachers who have 21-30 students in their classes think that the

learning attainments can more easily be acquired than those who

have more students. On the other hand, no significant difference

was found among the views of teachers about content, teaching-le-
arning activities evaluation, and the whole curriculum in terms of

student number variable.

When the results of this study are considered in general, teachers

found the new PSMC effective in terms of city, teaching experien-
ce, and education level variables. Male teachers thought more po-
sitively about the new mathematics curriculum than female teac-
hers. Teachers stated that students learn better with the new cur-
riculum when the classrooms are less crowded and they cannot use

the new mathematics curriculum effectively in crowded classrooms.

They also expressed that they had problems in implementing the

evaluation part of the new mathematics curriculum.

Discussion

The curricula developed and implemented in Turkey have always

been criticized as they did not meet the learning requirements of

individuals in the context of individual learning differences. A new

curriculum for primary schools was developed and implemented in

the 2004-2005 academic year. In this descriptive study, it was aimed

to determine the effectiveness of the new PSMC that was designed

and piloted in nine cities in the 2004-2005 academic year by the

Turkish Ministry of National Education. It was also aimed to deter-
mine the strong and weak sides of the new PSMC. Constructivism,

student-centered instruction, and sensitivity to individual differen-
ces are the strong theoretical aspects of the new curriculum. In

constructivist approach, students can have the opportunity of self-

evaluation. It also provides students to study in consistent with the
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individual differences (Olsen, 1996). The knowledge is constructed

actively by the student (Lerman, 1989). Teachers are encouraged

to undertake new roles such as guiding students in the classroom as

well as providing cooperation, facilitating learning for the students,

developing their teaching-learning process, planning the teaching-

learning environment, and taking individual differences into acco-
unt with the new curriculum.

According to the findings of the current research, while no signifi-
cant difference was found among teachers’ views on the learning

attainments in terms of education level and teaching experience,

statistically significant differences were found in terms of city, clas-
sroom, student number, gender variables. The opinions of teachers

differed significantly. Teachers in Hatay, Samsun, and ‹zmir accep-
ted the learning attainments stated in the new PSMC more positi-
vely than those in ‹stanbul, Ankara, and Kocaeli. The reason for

this significant difference may be depended on the developmental

level of the schools in those cities as well as other affective features

of the teachers. It is of great importance that the differences betwe-
en cities should be eliminated in order to implement the new cur-
riculum effectively throughout the country.

First grade teachers thought more positively about the learning at-
tainments of the curriculum than second and fifth grade teachers.

Pesen (2005) stresses that the concepts in mathematics are abstract

and to be formed in student’s memory. Mathematics includes prob-
lem solving and it is the student who does the learning not the te-
acher (Baykul, 2005). So, the learning attainments should be ap-
propriate for the level of the student. Albayrak, Ifl›k, and ‹pek

(2005) reported that some learning attainments were not clearly de-
fined. On the other hand, Özdafl, Tan›fll›, Köse, and K›l›ç (2005) de-
termined that the learning attainments were clearly and shortly de-
fined.

The results of this study indicated that there was significant diffe-
rence among teachers’ views on the learning attainments in terms

of student number. Teachers having 21-30 students in their classes

found the new PSMC more effective than those having more stu-
dents. This result implies that the less crowded the class is, the mo-
re effective the curriculum can be implemented. This is consistent

with the results of study by Bakio¤lu and Polat (2002) that indicate
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a relationship between success and the number of students in the

classroom. The views also differed in terms of gender. Male teac-
hers’ views were found more positive than female teachers. Such a

result is in line with the study findings obtained by Gömleksiz

(2005) that examined the effectiveness of the new primary school

curriculum in terms of gender variable. 

Results also show that the new mathematics curriculum offers a va-
riety of techniques in the context of measurement and evaluation.

There is a tendency towards process evaluation instead of end eva-
luation. The variety and correct choice of evaluation techniques

will help teacher to take the individual differences of the students

into account (E¤itim Reformu Giriflimi, 2005). Baykul (2005) re-
ports some scientific mistakes in evaluation tools of the curriculum.

He also stresses that it is not clearly expressed which learning atta-
inment will be acquired in some expressions under the heading of

evaluation. Besides, Özdafl, Tan›fll›, Köse, and K›l›ç (2005) find pro-
cess evaluation more positively than the evaluation type of the old

curriculum.

One of the conclusions to be drawn from the findings of this cur-
rent study is that the opinions of teachers on the new PSMC as a

whole did not differ significantly in terms of city, classroom level,

gender, teaching experience, education level, and student number

variables. All teachers reported that they adopted the new curricu-
lum at “much level.

The following suggestions are offered in the light of the findings

obtained from the current study: Teachers should have systematic

in-service seminars about the new PSMC. School administrators

should know the new curriculum well. Instead of ready-made lear-
ning plans, learning plans based on a variety and rich learning acti-
vities should be prepared and used. Classrooms should not be over-
crowded in order to let the students acquire the learning attain-
ments. Learning attainments, content, and teaching-learning acti-
vities presented in the NPSMC should be revised by taking the age

and class level of students into account. Differences among cities

should be eliminated. Necessary equipment for the schools should

be provided. Teachers should guide students in order to facilitate

learning. Content should also be revised in the context of cogniti-
ve, affective, and psycho-motor development of students. Abstract
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concepts in the 1st, 2nd and 3rd grades should be removed and they

should be presented in a concrete way. Mathematics laboratory

should be used in teaching-learning activities. Students should do

the activities using problem solving method. Activities based on

multiple intelligence theory should be performed. Teachers should

be aware of the individual learning styles of students and should

follow the recent developments in mathematics teaching in the

world. To provide this, every school should have an internet con-

nection. Evaluation techniques should measure the learning attain-

ments proposed in the curriculum. Evaluation techniques such as

portfolio evaluation, performance tests, and project based techni-

ques and presentation should be used and they should be suitable

for the cognitive, affective and psycho-motor development level of

students. The reason for significant difference between male and

female teachers should be investigated. Furthermore, research stu-

dies that show the result of implementation of the new PSMC in

different cities in Turkey should be widespread. 
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