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Oz

Bu calisma, TIMSS-2015 verilerini kullanarak Almanya ve
Turkiye'deki  ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilmmin 4. siuf 6grencilerinin matematik ve fen basarisina
etkisini  belirlemeyi amagclamaktadir. Nicel arastirma
modellerinden iligskisel tarama modeli kullanilan bu c¢alismada
TIMSS-2015 degerlendirmesinden elde edilen ikincil verilerin
analizleri yapilmistir. TIMSS-2015’e Tirkiye ve Almanya’dan
katilan 12071 ilkokul 4. smif dgrencisi arastirmanin drneklemini
olusturmaktadir. Elde edilen verilerin analizinde t-testi ve ¢oklu
regresyon analizi kullanilmistir. Analiz sonuglarina gore,
Turkiye’de, mesleki gelisim faaliyetlerine katilan 6gretmenlerin
ogrencilerinin matematik ve fen puanlar1 ile katilmayanlarin
ogrencilerinin puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark bulunmadigl sdylenebilir. Almanya’da ise mesleki gelisim
faaliyetlerine katilan ogretmenlerin 6grencilerinin matematik ve
fen basar1 puanlari ile digerleri arasinda istatistiksel olarak anlaml
farklar bulunan gruplarda etki buytklugi oldukca diustik
bulunmustur. Ayrica, dgretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katiliminin Almanya’dan ve Tiirkiye’den TIMSS-2015’e katilan 4.
sinif ogrencilerinin matematik ve fen basarisini istatistiksel olarak
anlamli sekilde etkileyen bir faktor olmadig: ifade edilebilir.
Calisma sonuglarina dayanarak onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: TIMSS, matematik basarisi, fen basarisi,
akademik basari, mesleki gelisim.
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The Effect of Participation of Primary School Teachers in Professional
Development Activities in Math and Science Achievement: Turkey and Germany

Abstract

In this study which uses TIMSS-2015 of Turkey and Germany data, it is aimed to
examine the effect of participation in professional development activities of primary
school teachers on 4th-grade students’ academic achievements of math and science.
Out of quantitative research models, a correlational survey model is used. In this study,
secondary data from the TIMSS-2015 is analyzed. A number of 12071 4th grade
students participated in TIMSS-2015 uses a two-phase stratified sampling model is the
sampling of the study. The data of the study is obtained from the website of the
International Association for the Evaluation of Education Achievement, IEA. In
analyzing the obtained data, t-test and Multilevel Structural Equation Modeling are
used. According to the results, in Turkey, it can be said that there is no statistically
significant difference between the mathematics and science scores of the students of the
teachers who participated and did not participate in the professional development
activities. The effect size was found to be significantly lower in the groups with
statistically significant differences between the mathematics and science scores of the
students of the teachers who participated and did not participate in professional
development activities, in Germany. In addition, it can be said that the participation of
teachers in professional development activities is not a factor affecting the mathematics
and science achievement of 4th-grade students statistically significantly. Suggestions
were made based on the results of the study.

Keywords: TIMSS, math achievement, science achievement, academic achievement,
professional development

Giris

Ogrencilerin akademik bagarisinda en énemli faktérlerin 6gretmenlerin sahip oldugu
nitelikler oldugu soylenebilir (Darling-Hammond, 2000). Ogretmenlerin mesleki
gelisimi ise 0gretmen nitelikleri arasinda yer alan 6zelliklerden biridir (Emery, 2012;
Mak, 2016). Mesleki gelisim, 6gretmenleri gorevlerine hazirlamak igin sistemli bir
sekilde yapilan etkinliklerin ttimii seklinde ifade edilebilir (Hendriks ve digerleri,
2010). Ogretmenlerin mesleki gelisimi, 6gretmenlerin aldig ilk hazirlik egitimiyle
baslayan, emeklilige kadar devam eden ve yasam boyu siiren bir siire¢ seklinde
tanimlanabilir (Villegas-Reimers, 2003). Hendriks ve digerlerine (2010) gore bu
faaliyetler baslangic egitimi, goreve baslama kurslari, hizmet ici egitim ve okul
ortamlarinda devam eden mesleki gelisim etkinlikleridir. Bu etkinlikler yoluyla,
ogretmenlerin alanlariyla ve egitim bilimleriyle ilgili gelismeler ve degismeler
hakkinda kendilerini yenilemelerine olanak saglanabilmektedir (Mostafa ve Pal,
2018). Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilarak becerilerini ve
yetkinliklerini gelistirmesi yoluyla ¢grencilerin performansinda bir artis meydana
gelmesi beklenebilir (Hassel, 1999).

Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katihimi ile 6grenci basarisi
arasindaki iliski tizerine yapilmis calismalar alanyazinda yer almaktadir (Darling-
Hammond ve Rothman, 2011; Hattie, 2009; Petrie ve McGee, 2012; Supovitz ve
Turner, 2000; Timperley, Wilson, Barrar ve Fung, 2007; Villegas-Reimers, 2003).
Timperley ve digerlerine (2007) gore ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilmas1 ogrenci ciktilar1 tizerinde olumlu bir etki meydana getirmektedir.
Hattie’'nin (2009) 6grenmeye etki eden 150 faktorii inceledigi ¢alismasinda, mesleki
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gelisimin 19. sirada yer almasimin bu gortist destekledigi soylenebilir. Zuzovsky nin
(2009) calismasinda ise Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine istirak
edebilmelerine yardimci olunmasinin ve destek saglanmasmin 6grencilerin
matematik ve fen basarisinda anlamli ve tutarli bir etkisi oldugu saptanmustir.
Buczynski ve Hansen’in (2010) calismasinda, arastirmaya dahil edilen 6gretmenlerin
%89u, mesleki gelisim faaliyetlerine katilmalarmin 6grencilerin fen basarisinda
artisa neden oldugunu belirtmislerdir. Pruitt ve Wallace’in (2012) arastirmasinda
elde edilen bulgular mesleki gelisim programina katilan 6gretmenlerin 6grencilerinin
ortalama fen basar1 puanlarinda artis meydana geldigini gostermistir. Abazaoglu ve
Tasar'in (2016) arastirmasinda Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilimlarmin Japonya’daki Ogrencilerin fen basari puanlarini istatiksel olarak
anlamli ve pozitif yonde etkiledigi, Singapur'daki Ogrencilerin fen basar:
puanlarinda istatiksel olarak anlamli olmayan bir artis meydana getirdigi
bulgulanmistir. Brendefur ve digerlerinin (2016) arastirmasinin sonugclari,
ogretmenlerin profesyonel gelisim faaliyetlerine katilmalarinin ardindan 6grencilerin
matematik basarilarinda artis meydana geldigini isaret etmektedir. Carrillo, Maassen
van den Brink ve Groot'un (2016) calismasmin bulgulari, 6gretmenlerin mesleki
gelisim faaliyetlerine katilmalarinin 6grencilerin matematik konularini 6grenmesinde
iyilesmeye yol acabilecegini gostermektedir. Prast ve digerlerinin (2018)
calismasinda, Ogretmen mesleki gelisiminin Ogrencilerin matematik basarisim
destekleme potansiyeline sahip oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogretmenlerin mesleki
gelisim faaliyetlerine katilimi {izerine yapilan yukaridaki ¢alismalar incelendiginde,
bu ttirden faaliyetlere katilan 6gretmenlerin 6grencilerinin katilmayan 6gretmenlerin
ogrencilerinden akademik acidan daha basarili olduklar1 goriilmektedir.

Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilmalarinin 6grencilerin
basarisina olan etkisini inceleyen akademik arastirmalarin yaninda Ekonomik
Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii (OECD), Diinya Bankasi, Birlesmis Milletler Egitim
Bilim ve Kiiltiir Orgiitii (UNESCO) gibi uluslararasi organizasyonlarin da bu konuya
egildikleri soylenebilir (Miao, West, So ve Toh, 2017; OECD, 2018; Popova, Evans ve
Arancibia, 2016; Popova, Evans, Breeding ve Arancibia, 2018; UNESCO, 1990). Bu
uluslararasi organizasyonlardan birisi de Avrupa Birligi'dir.

Turkiye'nin uzun yillardir gerceklestirmeye calistigi hedeflerden birisi
Avrupa Birligi (AB) tiyesi olmaktir. 1963 yilinda imzalanan Ankara Anlasmasi'yla
baslayan bu stireg, Tiirkiye'nin AB standart ve kurallarina uyum saglamasi
asamasinda siirmektedir (iktisadi Kalkinma Vakfi, 2014). Tirkiyenin uzun yillardir
bir parcas: olmak icin ugras verdigi Avrupa Birligi'nin egitimle ilgili yaymmladig:
strateji belgelerinde ve raporlarinda, ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilmalarmimn onemine dikkat cektigi ve tesvik edilmesini destekledigi
goriilmektedir. Ornegin, Avrupa Birligi Egitim ve Ogretim Stratejik Cercevesinde
(ET 2020), egitim ve 6gretimin kalitesini ve verimliligini artirmak icin 6gretmenlerin
mesleki gelisimine dnem verilmesinin temel hedeflerden biri oldugu belirtilmektedir
(The Council of The European Union, 2009). Avrupa Birligi'nin bir baska raporunda
da ogretmenlerin mesleki gelisimlerinin, dgrencilerin basarili sonuclar almasinda
onemli bir faktor oldugu ve 6gretmenlere bu konuda gerekli destegin saglanmas:
vurgusu yapilmaktadir (Education, Audiovisual and Culture Executive Agency,
2012). 2020 Avrupa’sinda egitim ve 6gretim alanindaki 6nceliklere AB tiyesi tilkelerin
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verdigi reaksiyonlarin karsilastirmali bir analizinin sunuldugu raporda ise
ogretmenlerin 6zellikle risk altindaki 6grencilerle etkili bir sekilde galisabilmeleri igin
ogretmenlerin mesleki gelisimine yonelik 6nlemler alinmasina odaklanildiginin alt:
cizilmektedir (European Commission/EACEA/Eurydice, 2013a). AB’ye {ye
tilkelerin ET 2020 kriterlerinde gosterdikleri performanslari ile egitim sistemleri icin
politika oncelikleri ve girisimleri hakkinda detayl bilgi verilen bir baska raporda da
ogrenci basarilarim1 artirmak icin Ogretmenlere farkli 6grenci gruplarmin
gereksinimlerini karsilamalarina yardimci olacak mesleki gelisim programlar:
sunmanin egitim faaliyetlerinin etkinligini artirmaya yonelik girisimlerden oldugu
ifade edilmektedir (European Union, 2018).

Bu calismanin kapsamina dahil edilen Almanya, diinyanin lider ticaret gticti
olan, uluslararasi miizakerelerde belirleyici rol oynayan ve Tiirkiye'nin uzun
yillardir {iyesi olmak icin caba sarf ettigi Avrupa Birligi'nin kurucu tilkelerinden
birisidir (Fontaine, 2010). Almanya’nin Avrupa Birligi icerisinde oynadig: belirleyici
rol kadar gticlii egitim sistemiyle de dikkat ¢ceken bir tilke oldugu soylenebilir (Fidler,
2017; Miera, 2008). Almanya’nin giiclii egitim sisteminin bir parcast olan
ogretmenlerin mesleki gelisimleri ile ilgili faaliyetler Devletin federal yapisinin
sorumlulugunda olup Bakanlik da oOgretmenlerin akademik ve pedagojik
yeterliliginin gelistirilmesi icin cesitli projeleri tesvik etmektedir (Lohmar ve
Eckhardt, 2014). Bununla birlikte, 6gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilmasi Almanya egitim sisteminde mesleki bir gorev olarak kabul edilmektedir
(European Commission/EACEA/Eurydice, 2013b). Dolayisiyla, 6gretmenlerin
mesleki gelisim faaliyetlerine katiliminmin, Tiirkiye'nin politik, sosyolojik ve
toplumsal acidan ge¢misi uzun yillar 6ncesine dayali iliskileri olan Almanya’da
tizerinde 6nemle durulan bir egitsel konu baslig1 oldugu sdylenebilir. Dolayisiyla, bu
calismada Tiirkiye ile karsilastirmak igin Almanya’nin segilme nedeni; Ttrkiye nin
girmek i¢in yogun ugras verdigi ve bunun icin miiktesebatinda bulunan egitim fash
kriterlerini yerine getirmeye calistigi AB'nin 6nemli bir tilkesi olmasi, bircok {ilke i¢in
ornek almabilecek bir egitim sistemine sahip olmasi (Giil, 2015) ve bu sistemin
hayata gegirilmesinde 6nemli bir pay sahibi olan 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine
onem vermesidir.

Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilimlarimin 6grencilerin
akademik basarilarmi etkiledigini 6ne stiren ve yukarida bahsedilen ¢alismalar ile bu
konuya vurgu yapan AB dokiimanlar1 dikkate alindiginda, Almanya ve Ttrkiye nin
matematik ve fen basaris1 arasinda Ogretmenlerin mesleki gelisimi acisindan
yapilacak bir karsilastirmanin sonuclari, ilkokulda verilen matematik ve fen
egitiminin niteliginin gelistirilmesi icin Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetleri
hakkinda alinacak kararlarda etkili olabilir. Bu karsilastirmanin yiiksek kalitede ve
gilincel bir veri seti kullamilarak yapilabilmesi, AB’ye uyum siirecinde agilan AB
miiktesebatt  egitim  fashi igin  egitim  politikalarinin  gelistirilmesinde
taydalanilabilecek bilimsel kanitlar saglayabilir. Bu calismadan elde edilen veriler,
ogretmenlerin meslege hazirlanmasini, 6gretmen mesleki gelisimini ve istihdam
uygulamalarin etkileyen politikalarin olusturulmas: ve stirdiirtilmesi stireglerine
bilgi saglamak icin yararli olabilir. Bununla birlikte ¢calismanin sonuglarinin, egitim
alaninda tilkelerin pozisyonlarinin tayin edildigi uluslararasi degerlendirmelerde
Tirkiye'nin daha basarili sonuglar elde edebilmesine yonelik kararlar alinmasina
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katkida bulunabilecegi dustintilmektedir. Ayn1 zamanda, 6gretmenlerin mesleki
gelisim faaliyetlerine katilm durumlar1 ve 6grencilerin akademik basarilar:
arasindaki iliskiyi Almanya’daki ve Tirkiye'deki ilkokul o6grencileri icin
karsilastirmali  olarak inceleyen bir arastirmanin alanyazinda olmadig:
gortilmektedir. Bunun yaninda, biiyiik olcekli degerlendirmelerden elde edilen
gilincel ikincil verilerin kullamilarak Turkiye'deki ogretmenlerin mesleki gelisim
faaliyetlerine katilmalarinin 6grenci basarisin1 artirma yontindeki etkisini inceleyen
bir arastirmaya da alanyazinda rastlanilmamuistir. Bu ¢calismanin alanyazindaki agig:
kapatmaya katkida bulunmasinin yaminda, biiytik 0lcekli degerlendirme
calismalarmin analizlerinin yapilabildigi IDB Analyzer programinin kullanilarak
ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerinin o6grencilerin akademik basarisina
etkisinin incelenmesi konuya ilgi duyan arastirmacilar i¢in yeni bir bakis agisi
sunabilir.

Uluslararast Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasina (Trends in
International Mathematics and Science Study, TIMSS) 2015 yilinda katilan Almanya
ve Tirkiye'nin verilerine dayali olan bu calismada, 6gretmenlerin mesleki gelisim
faaliyetlerine katilim durumlarmin dérdiincti sinif 6grencilerinin matematik ve fen
alanlarindaki akademik basarisi tizerindeki etkisini incelemek amaclanmaktadir. Bu
kapsamda arastirmanin sorusu, “6gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilim
durumu 4. smif 6grencilerinin matematik ve fen basarisini etkilemekte midir?”
seklinde belirlenmistir. Arastirma sorusuna, ilkokul 6gretmenlerine ve 4. siuf
ogrencilerine odaklanan veriler ve bulgular ile yamt bularak, siiregelen bu
tartismaya katkida bulunmak hedeflenmektedir. Bu sayede, 6gretmenlerin mesleki
gelisim faaliyetlerine katihm durumlarimin 6grencilerin akademik basarilarina etkisi,
ogretmenlerin katildiklar1 mesleki gelisim faaliyetlerinin niteligi ve stirdiirtilebilir
etkisi konusunda fikir verebilir. Ogretmenlerin mesleki gelisimi, hem ekonomik hem
de zaman anlaminda fedakarlik gerektiren bir egitim c¢abasidir. Bu acidan
bakildiginda, 6gretmenlerin becerilerini gelistirebilmelerinin ve buna bagli olarak
ogrenci basarillarina olan yansimalarinin incelenmesi 6nemli bir geri bildirim
saglayabilir. Calismanin hem politika yapicilar, hem akademisyenler, hem de
konuyla ilgilenen diger paydaslara agik bir bakis agis1 saglayabilecegi, 6nerilerin yeni
calismalara kilavuzluk edebilecegi diistintilmektedir.

Yontem
Nicel arastirma modellerinden iliskisel tarama modeli kullanilan bu calismada
TIMSS-2015 degerlendirmesinden elde edilen ikincil verilerin analizleri yapilmistir.
TIMSS degerlendirmeleri, iilkelere kendi egitim sistemlerini tetkik edebilme olanag:
saglayan ve matematik ile fen alanindaki 6grenci basarilarinin dorder yillik
periyotlar dahilinde gozlenebildigi calismalardir (Milli Egitim Bakanligi [MEB],
2003). TIMSS'de oOgrencilere uygulanan matematik ve fen testlerinin yaninda
ogrencilerden, ogretmenlerden, velilerden ve okul yoneticilerinden toplumsal,
ekonomik ve kiiltiirel 6zelliklerini veya aralarindaki iliskileri belirlemeyi amaglayan
anketleri cevaplamalar1 da istenmektedir. Bu anketler yardimiyla 6grencilerin
matematik ve fen basarisini etkileyen egitimle ve sosyal yapiyla ilgili etmenler
hakkinda veriler elde edilmektedir (Oral ve McGivney, 2013:3). Ogretmen anketinde
yer alan mesleki gelisim faaliyetlerine katilim durumunun belirlenmesine yonelik
soru ile toplanan veriler ve 6grenci basar1 puanlar1 bu arastirmada kullanilan ikincil
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verileri olusturmaktadir. Bu veriler, arastirmacilara yeni hipotezleri incelemeleri ve
analiz etmeleri, 6zgiin veri toplama hedefinden ayri olarak arastirma sorular:
hakkinda bilgi edinmeleri ve 6zgiin arastirma bulgularinda bulunmayan yeni
ve/veya ek yorumlar ve sonuclar elde etmeleri icin kaynak saglayabilir (Sherif, 2018).
Ikincil verilerle yapilan analizlerin, “farkli baglamlarla, farkli zaman dilimlerinde ve
farkli sosyal gruplar ve kiiltiirler arasinda karsilastirmali arastirmalar yapmak igin
kullanilabilmesi” (Corti, 2008:802) s6z konusu yontemin bu arastirmada tercih
edilme sebebi olmustur.

Bu arastirmanin yontemini planlarken; arastirma sorusuna uygun 6rneklem
secilmesi, her ogrenci icin hesaplanan bes farkli olasi degerin analizlere dahil
edilmesi, veri analizinin yapilabilecegi bir yazilimin kullamilmasi, 6gretmen
verileriyle calisirken bulgularin dogru yorumlanmasi, nedensel ¢ikarimlar
yapilmamasi hususlarina dikkat edildigi soylenebilir (Rutkowski ve digerleri, 2010).
Bununla birlikte, bulgular ve sonugclar, Foy’un (2017) da 6nerdigi gibi 6gretmenlerin
mesleki gelisim faaliyetlerine katilim durumlari, 6grenme stireglerinin bir 6gesi olan
ogrenciler odak noktasina aliarak rapor edilmistir.

Calisma Grubu

TIMSS'e katilan her tiilke TIMSS 6rnekleme yontemlerini uygulamak icin tilkenin
Ulusal Arastirma Koordinatorii ve TIMSS 6rnekleme uzmanlarini igeren ortak bir
calisma yiriitmektedir (Martin, Mullis ve Hooper, 2016). 1ki asamali tabakali
ornekleme yonteminin kullanildigr TIMSS-2015'de ilk asamada 6grenci sayilar ile
dogru orantil1 olacak sekilde okullar se¢ilmekte, ikinci asamada ise bu okullardan bir
veya iki sinif secilmektedir (LaRoche, Joncas ve Foy, 2015; Rutkowski ve digerleri,
2010). Segilen simiflardaki 6grencilerin tumii degerlendirmeye alinmaktadir. Bu
ornekleme yaklasimlarinin goz oOniine alindigit TIMSS degerlendirmesinin,
“evrendeki her 6grencinin esit olasilikla secildigi basit bir rastgele ornekleme
yaklastminin takip edilmedigi” (Rutkowski ve digerleri, 2010:143) genis Olcekli
degerlendirme calismasi oldugu soylenebilir. TIMSS-2015 degerlendirmesine katilan
Almanya ve Tiirkiye'yi temsil eden ve bu ¢calismada yararlanilan 6rneklem kiimesine
iliskin sayilar Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1
Calisma Kapsamindaki Ulkelere [liskin Orneklem

Ulke Orneklem Sayist
Almanya 5615
Tiirkiye 6456
Toplam 12071

Tablo 1'de dagilimi verilen 12071 6grencinin tamami arastirmaya dahil
edilmistir. TIMSS-2015 veri tabanindaki oOgretmenlerin katilimcr {tilkelerdeki
ogretmenleri temsil etmemesinin, érneklem konusunda dikkat edilmesi gereken bir
konu oldugu diisuntlmektedir. Bu ogretmenler, {iilkeleri temsil eden 6rneklem
kiimesini olusturan ogrencilerin 6gretmenleridir. Bu nedenle, 6gretmen verileriyle
yapilan analizlerin, bu ¢alismada oldugu gibi analiz birimi olan 6grencilerle birlikte
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yapilmas:1 TIMSS-2015 kullanici rehberi dokiimaninda tavsiye edilmektedir (Foy,
2017).

Veri Toplama Araclar1

Verilerin toplanmasi asamasinda oncelikle ikincil verilerin analizinin yapilmasina
hazirlik olarak, birincil veri setleri ile arastirmanin amaci arasindaki uygunlugun bir
degerlendirmesi yapilmistir (Long-Sutehall, Sque ve Addington-Hall, 2011). Bu
calismada, TIMSS-2015 4. siif degerlendirmesine katilan Almanya ve Tirkiye nin
verileri incelenmistir. Verilere, Uluslararas1 Egitim Basarilarim1 Degerlendirme
Kurulusu'nun (International Association for the Evaluation of Education
Achievement, IEA) internet sitesinden erisilmistir. IEA'nin agik erisime sundugu veri
tabanindan, tilkelerin matematik ve fen alanlarinda yapilan basari testleri puanlarina
ve Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katihlm durumlarmi belirlemeye
yonelik uygulanan anket sonuglarma ulasilabilmektedir. Bu veriler, TIMSS-2015'de
uluslararast hedef evren olarak belirlenen, ilkogretimin ilk yilindan itibaren 4. ve 8.
yildaki orgiin egitimi temsil eden sinuflardaki 6grenci, 6gretmen ve idarecilerden
elde edilmektedir (Martin, Mullis ve Hooper, 2016). Tablo 2’de ¢calisma kapsamindaki
tilkelerin hedef evreninin 6zellikleri sunulmaktadir.

Tablo 2
Caligma Kapsamindaki Ulkelerin Hedef Evreninin Ozellikleri (Martin, Mullis ve Hooper, 2016)

Ulke Resmi Egitim Yil1 Test Zamanindaki Ortalama Yas
Almanya 4 10.4
Turkiye 4 9.9

Tablo 2'de verilen resmi egitim yili1 ve test zamanindaki ortalama yaslar
dikkate alindiginda Almanya ve Tiirkiye nin TIMSS-2015 hedef evreninin kapsamina
uydugu soylenebilir. TIMSS-2015 degerlendirmesinde verilerin toplanmasi
asamasinda tizerinde durulan bir diger konunun ise katihm oranlar1 oldugu
soylenebilir (Rutkowski ve digerleri, 2010). TIMSS-2015'de o6rneklenen okullar,
smiflar ve 6grenciler tarafindan % 100 katilim saglanmasi arzu edilmekle birlikte
asgari %75 veya 85 oranindaki (IEA'nin kosullarma bagl olarak degismektedir)
katilimlar kabul edilmektedir (Martin, Mullis ve Hooper, 2016). Tablo 3'te ¢alisma
kapsamindaki tilkelerin katilim oranlar1 sunulmaktadir.

Tablo 3
Calisma Kapsamindaki Ulkelerin Katilim Oranlart (Martin, Mullis ve Hooper, 2016)

Ulke Okul Katilima Sinif Katilima Ogrenci Katilim1
(%) (%) (%)

Almanya 99 100 96

Tirkiye 100 100 98

Tablo 3’e bakildiginda, calisma kapsamindaki tilkelerin tamaminin katilim
oranlarinda IEA'nin belirledigi kosulu sagladig1 gortilmektedir. IEA'nin belirledigi
kosullar1 saglayarak TIMSS-2015 degerlendirmesine alman {ilkelerden toplanan
veriler istatistiksel analiz yazilimlarimin veri dosyasi formatlarinda sunulmaktadir.
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Bu faktorler goz ontine alinarak yapilan degerlendirmede, s6z konusu bu verilerin
arastirmanin  amaci  dogrultusunda  yapilacak  istatistiksel  analizlerde
kullanilabilecegine karar verilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, Andersen, Prause ve Silver'in (2011) ikincil verilerin analizi i¢in
sundugu dort adimdan olusan kilavuzdan yararlanilmistir. Birinci adim,
arastirmanin gereksinimlerine uygun olan ikincil verileri belirlemektir. Bu adimda,
arastirmanin amact kapsaminda kisisellestirilmis bir veri dosyasinin olusturulmasini
planlamak icin gereken veriler tespit edilmistir. Ikinci adim, kisisellestirilmis veri
kiimesi meydana getirmektir. Ozgiin kargilagstirmalar yapabilmek ve ilgili kurgulari
benzer sekilde aciklayan veriler elde edebilmek igin genis bir veri yi1gmi icerisinden
birbirine benzeyen verilerin bir araya getirilerek anlasilir bir halde diizenlenmesi bu
asamada gerceklestirilmistir. Ikincil veri analizinin ticiincii adimi, calisma
kapsaminda toplanan verilerin nicel analizlere uygun olmasindan dolay: atlanarak
dordiinct adima gecilmistir. Dordiincti ve son adim, istatistiksel analizlerdir. TIMSS
gibi genis olcekli degerlendirme galismalarmin verilerinin kullamildigy istatistiksel
analizler i¢in IEA tarafindan gelistirilen IDB Analyzer 4.0 programi: bu c¢alismada
tercih edilmistir. IDB Analyzer 4.0 programi, TIMSS degerlendirmesindeki anket
sorularma cevap verilememesi gibi nedenlerden meydana gelen kayip veriler,
ornekleme agirliklari (sampling weights), her 6grenci igin hesaplanan bes farkli olasi
deger (plausible values), varyans tahmin yontemleri (jackknife tekrarli cogaltma
[jackknife repeated replication], JRR) gibi TIMSS-2015 veri setinin ozelliklerini
dikkate alarak hesaba katilmasina olanak vermektedir. IDB Analyzer 4.0 programu,
analiz i¢in uygun agirlik ve tekrarlama degiskenlerini otomatik olarak secerek
analizlere dahil etmektedir.

Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilm durumlarinin disinda
ogrencilerin akademik basarisin1 etkileyen baska aciklayici faktorler olabilir
(Kugctuksille, 2014). Ancak, TIMSS-2015in bu faktorlerin hepsinin kontrol altinda
tutuldugu deneysel bir calisma tasarimina sahip olmadig: ifade edilebilir (Yildirim
ve digerleri, 2013). Bu nedenlerle, 6gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilim durumlarmin 6grencilerin akademik basarisindaki etkisi, birden c¢ok
aciklayic degiskenin dikkate aliabildigi coklu dogrusal regresyon yontemi ile analiz
edilerek belirlenebilir. Coklu dogrusal regresyon modelinin olusturulabilmesi igin
ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katillm durumlari ile birlikte alanyazin
taramasindan elde edilen, somut degerlere sahip ve TIMSS-2015 6gretmen ve 6grenci
anketinden elde edilen 12 o6zellik arastirma kapsaminda incelenmistir. Bu
degiskenler sunlardir:

] C)gretmenin mesleki kidemi (Adeyemi, 2008; Ewetan ve Ewetan, 2015;
Sandoval-Hernandez ve digerleri, 2015),

¢ Ogretmenin egitim diizeyi (Darling-Hammond, 2000; Goldhaber ve
Brewer, 1996,1997,1998; Badgett, Decman ve Carman, 2013; Croninger ve digerleri,
2007; Coenen ve digerleri, 2014; Feng ve Sass, 2013; Ferguson ve Ladd, 1996; Gage ve
digerleri, 2017),

e Ogrencinin cinsiyeti (Bijou ve Liouaeddine, 2018; Bursal, 2017; Liang,
Jones ve Robles-Pina, 2018),
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* Kendisine ait bir odasimnin olmas: (Kili¢ ve Hasiloglu, 2017; Kirmiz1 ve
1§1g1'izel, 2014; Yelgtin ve Karaman, 2015),

* Evde internet baglantis1 olma durumu (Gelbal, 2010; Torres-Diaz ve
digerleri, 2016; Yavuz, 2018),

* Devamsizlik yapma siklig1 (Alexander ve Hicks, 2015; Aucejo ve
Romano, 2016; Gershenson, Jacknowitz ve Brannegan, 2015; Gottfried, 2015; Ozkan,
2018a; Strickland, 1998; Teixeira, 2013),

*  Evdeki egitsel kaynaklar (Ozkan, 2018b; Tsai ve Yang, 2015; Visser, Juan
ve Feza, 2015).

Bu c¢alismada, matematik ve fen bilgisi basar1 puanlar1 {tizerinde
ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katihm durumlarinmn etkisinin
incelenmesi igin olusturulan c¢oklu dogrusal regresyon matematiksel modeli su
sekilde yazilabilir:

y=P0+p1x1+p2x2+3x3+P4x4+P5x5+POx6+P7x7+P8x8+e

y  :Matematik/fen basar1 puanlari (1-5 olas1 deger)
Pn : Kismi regresyon katsayisi

x1 : Ogretmenin mesleki gelisim faaliyetlerine katilma siiresi
x2 : Ogretmenin mesleki kidemi

x3 : Ogretmenin egitim diizeyi

x4 : Ogrencinin cinsiyeti

x5 :Kendisine ait bir odasmin olmasi

x6 : Evde internet baglantisi olma durumu

x7 : Devamsizlik yapma siklig1

x8 :Evdeki egitsel kaynaklar

e :Hata terimi

Analize giren smiflamali degiskenlerin bagimli degisken tizerindeki etkisinin
incelenebilmesi icin gerekli olan yapay degiskenler (dummy degiskenler)
(Buyukoztiurk, 2013), IDB Analyzer 4.0 programi tarafindan otomatik olarak
tiretilmektedir. IDB Analyzer 4.0 yalnizca 6rneklem tasarimini yansitan katsayilar: ve
ornekleme hatalarim1 tahmin etmek igin uygun araclar saglamakta olup coklu
regresyon hakkindaki varsaymmlarin (normallik, dogrusallik, coklu baglantililik)
dogrulanmasi1 gerektigi soylenebilir (Mirazchiyski, 2014). Matematik ve fen
alanlarinda hesaplanan bes farkli olas: deger dikkate alinarak olusturulan normallik
ve dogrusallik varsayimlariin incelenmesine iliskin grafiklerin, bagimli ve bagimsiz
degiskenler arasinda dogrusal bir iliski oldugunu ve normal dagilim egrilerinin de
normale yakin bir dagilimi gosterdigi ileri stirtilebilir. Yordayic1 degiskenler arasinda
¢oklu baglantililik sorunu olup olmadigimi kontrol etmek amaciyla yapilan
korelasyon matrisi Tablo 4'te verilmektedir.

Tablo 4'te verilen degerlere gore, yordayici degiskenler arasindaki karsilikli
korelasyonlar alanyazinda onerilen kriter smir1 olan 0.80 degerini (Biiyukoztiirk,
2013) asmadig goriilmektedir. Bu nedenle, bu calismanin yordayici degiskenler
arasinda c¢oklu baglantililik sorunun olmadig1 6ne siiriilebilir. Bu ¢alismada coklu
dogrusal regresyon analizlerine ilave olarak arastirma konusuyla ilgili genel bir fikir
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verebilmesi  icin, lkelerin TIMSS-2015 4. smif matematik ve fen
degerlendirmesinden elde ettikleri basari puanlar1 ile bu {ilkeleri temsil eden
ogrencilerin 6gretmenlerinin mesleki gelisim faaliyetlerine katilma durumlarim
gosteren betimsel istatistiklere de yer verilmistir.

Tablo 4
Yordayici Degiskenler Arasindaki Korelasyon Matrisi

Degiskenler 1 2 3 4 5 6 7 8
1 1.00
2 -0.05 1.00
= 3 -0.02 -0.43 1.00
g 4 -0.02 002 001  1.00
= 5 0.00 -0.10 0.03 -0.03 1.00
p= 6 -0.02 -0.13 0.02 -0.04 0.13 1.00
7 -0.01 0.05 0.01 004 003  -0.03 1.00
8 0.09 0.15 -0.01 0.01 031 -0.32 0.15 1.00
1 1.00
2 -0.10 1.00
3 -0.02 -0.47 1.00
s 4 0.00 0.02 -0.01 1.00
F 5 -0.02 -0.09 0.02 -0.03 1.00
6 0.00 -0.14 0.02 -0.04 0.13 1.00
7 0.02 0.05 0.01 0.04 002 -0.03 1.00
8 0.05 0.16 0.00 0.01 031 -0.32 0.15 1.00
Bulgular

49 {lkenin degerlendirmeye alindigr TIMSS-2015 4. siuf matematik alaninda
Almanya 24. sirada, Tiirkiye ise 36. sirada yer almaktadir (Mullis, Martin, Foy ve
Hooper, 2016). Tiirkiye'nin bu degerlendirmede, 500 puan olarak belirlenen TIMSS
ortalamasmi yakalayamadigi da gortilmektedir. Tablo 5'te Almanya ve Tiirkiye'de
son iki yil igcerisinde mesleki gelisim programina katilan matematik dgretmenlerinin
bulundugu okullarda 6grenim goren 6grencilerin dagilimmi ve TIMSS-2015 4. smuf
matematik basar1 puanlari verilmektedir.

Tablo 5e bakildiginda, Tiirkiye’de 4. sinifta son iki yilda matematik alaninda
mesleki gelisim faaliyetlerine katilan 6gretmenlerin bulundugu okullarda 6grenim
goren Ogrenci oraninin %5 ile %12 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu oranlar
Almanya ile karsilastirildiginda oldukca duistikttir. Katilmin ¢ok dustik oldugu
bilisim teknolojilerinin matematige entegrasyonuyla ilgili mesleki gelisim faaliyetleri
disarida tutuldugunda, Almanya’daki oranlar % 20 ile % 45 arasinda degismektedir.
Almanya ile Ttirkiye bire bir karsilastirildiginda, bilisim teknolojilerinin matematige
entegrasyonu disinda kalan matematikle ilgili mesleki gelisim faaliyet alanlarinin
tamaminda Tiirkiye'nin Almanya’dan diisik degerler elde ettigi gortilmektedir.
Tablo 6’da matematik 6gretmenlerinin katildig1 mesleki gelisim faaliyetlerinin her
biri i¢in ayr1 ayr1 bu faaliyetlere katilan 6gretmenlerin 6grencilerinin oranlar: ve elde
ettikleri ortalama basar1 puanlari verilmektedir.
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Tablo 5

Mesleki gelisim faaliyetlerine katilan matematik gretmenlerinin bulundugu okullarda 6§renim goren
ogrencilerin dagilimi ve TIMSS-2015 4. simif matematik basar: puanlart (Kaynak: TIMSS-2015
verilerine dayanarak yazar)

Ulkeler"
Degiskenler Almanya (24) Turkiye (36)
TIMSS-2015 4. Sinuf Matematik Basar1 Puan 500 483
_Matematik igerigi 43 5
cg & EMatematik Ogretimi 33 6
4 -% % ;E EMatematik o0gretim programu 32 6
g E p= é“ I Bilisim Teknolojilerinin Matematige entegrasyonu 1 9
= E :%D £ )g Ogrencilerin elestirel diistinme ve aragtirma / sorgulama 3 10
= )%Jo Tg g« ‘Cbecerilerini gelistirme
O3 % Matematik 8gretiminde 6lgme ve degerlendirme 20 7
L('jgrencilerin bireysel ihtiyaglarini belirleme ve karsilama 45 12

*Parantez igindeki degerler iilkelerin TIMSS-2015 matematik basar: siralamasini gostermektedir.

Tablo 6

Matematik Ogretmenlerinin Katildi§i Mesleki Geligim Faaliyetlerinin Tiiriine Gore Bu Faaliyetlere
Katilan Ogretmenlerin Ogrencilerinin Oranlart Ve Basar: Puanlar: (Kaynak: TIMSS-2015 verilerine
dayanarak yazar)

Ulkeler
Mesleki Gelisim Katilim Almanya Turkiye
Faaliyeti Durumu Ogrenci Ogrenci Puan
(%) Puan Ort. t (%) Ort. t

e . Evet 43.04 524.42 4.58 470.24
Matematikicerigh 0 56.96 51952 0% o954 w39 000

s ...  Bvet 32.82 523.97 6.02 463.41
Matematik ogretimi o 67.18 5048 04 93.98 sa57 08O
Matematik 6gretim Evet 32.24 528.52 201 6.03 476.46 033
programi Hayir 67.76 518.28 ) 93.97 482.76 )
Bilisim Evet 1.46 531.44 8.63 499.84
Teknolop.luermm 165 0.91
Matematige Hayir 98.54 521.48 91.37 481.56
entegrasyonu
Ogrencilerin elestirel
dustnme ve Evet 31.75 521.72 9.84 469.57
arastirma / 0.07 0.80
sorgulama
becerilerini Hay1r 68.25 521.40 9016 48479
gelistirme
Matematik

20. 21. 7. 472.

Ogretiminde 6lgme Evet 030 52150 0.04 38 8 0.45
ve degerlendirme Hayir 79.70 521.69 92.62 484.09
Ogrencilerin bireysel
1ht1.yac_;lar1n1 Evet 44.76 524.77 196 12.45 478.42 037
belirleme ve
karsilama Hayir 55.24 518.50 87.55 483.99

"t degeri p < 0.05 diizeyinde anlamlidar.
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Tablo 6 incelendiginde, Almanya’da mesleki gelisim faaliyetlerine katilan
Ogretmenlerin  6grencilerinin matematik basar1 puanlar1 katilmayanlarin
ogrencilerinden yiiksek veya ayni ortalamaya sahip oldugu goze carpmaktadir.
Turkiye’de ise bilisim teknolojilerinin matematige entegrasyonuyla ilgili mesleki
gelisim faaliyetlerine katilan 6gretmenlerin 6grencilerinin matematik basar: puanlar:
digerlerininkine nazaran daha ytiksektir. Tiirkiye’de bilisim teknolojilerinin
matematige entegrasyonuyla ilgili mesleki gelisim faaliyetlerinin disinda kalan
faaliyetlere katilan 0Ogretmenlerin 6grencilerinin matematik basar1 puanlar:
digerlerininkine kiyasla daha diistiktiir. Puan ortalamalarmin istatistiksel olarak
anlamli olup olmadigina bakabilmek icin IDB Analyzer 4.0 programinin hesapladig t
degerleri kullanilabilir. Tablo 6’da verilen “t” degerleri dikkate alindiginda, mesleki
gelisim faaliyetlerine katilan Ogretmenlerin 6grencileri arasindaki puan
farkliliklarinin bir grup disinda istatistiksel olarak anlamli olmadig1 soylenebilir.
Yalnizca Almanya’da matematik Ogretim programu ile ilgili mesleki gelisim
faaliyetlerine katilan Ogretmenlerin Ogrencileri arasindaki puan fark: istatistiksel
olarak anlamli bulunmustur. Almanya’da matematik 6gretim programu ile ilgili
mesleki gelisim faaliyetlerine katilan 6gretmenlerin 6grencilerinin puan ortalamasi
digerlerine gore daha yiiksektir. Istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunan bu
grupta etki biiytkliigtine bakilabilmesi icin Cohen d istatistigi hesaplanmistir. t=2.24
degerine karsilik gelen d degeri 0.08'dir. Buna gore, meydana gelen farkin etki
btytikltigtiniin oldukca ditistik oldugu ifade edilebilir (Buytkoztirk, 2013).
Almanya’daki o6grencilerin matematik puanlarinda Ogretmenlerin matematik
ogretim programi ile ilgili mesleki gelisim faaliyetlerine katilmis olmalarmin
etkisinin diistik oldugu sdylenebilir.

TIMSS-2015 degerlendirmesine Almanya ve Tiirkiye’den katilan 4. smuf
ogrencilerinin matematik basarisinda 6gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerinin
etkisini agiklamak igin basarida etkisi olan diger degiskenleri de kullanarak ¢oklu
regresyon analizi yapilmistir. Regresyon analizi, Ogretmen ve Ogrenci
degiskenlerinin dahil edildigi genel regresyon modelinin Almanya (diizeltilmis
R?=0.19, F(7,3028)=101.47 ve p<0.01) ve Ttirkiye (dtizeltilmis R?=0.27, F7,6013)=317.66 ve
p<0.01) icin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir. Almanya ve
Ttrkiye icin yapilan regresyon analizine iliskin degerler Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7'de verilen degerlere gore oOgretmenlerin mesleki gelisim
faaliyetlerine katilma stirelerinin Almanya’dan ve Tiirkiye’den degerlendirmeye
alman 6grencilerin matematik basarisinda istatistiksel olarak anlamli bir belirleyici
olmadigr o©ne sirtiilebilir. 3 katsayis1 dikkate alinarak goreli onem siralamasi
yapildiginda, evdeki egitsel kaynaklarin Almanya’daki ve Tiirkiye'deki 6grencilerin
matematik basarisini etkileyen en nemli faktor oldugu ifade edilebilir.
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Tablo 7
TIMSS-2015"e Matematik Bagsarisini Etkileyen Faktorlere Iliskin Coklu Regresyon Sonuglar

Almanya Tiirkiye
Standardize Standardize
Belirleyici Regresyon Edilmis Regresyon Edilmis
Degiskenler Katsayis1 Regresyon t Katsayis1 Regresyon t
B Katsayis1 B Katsayis1
p p

Evdek egitsel 17.19 043 18.32° 24.61 0.53 26.47*
kaynaklar
Ogretmenin
meslekd gelisim -1.00 -0.01 0.25 5.48 0.01 0.37
faaliyetlerine
katilma stiresi
Ogretmenin 439 0.01 031 4770 009 170
mesleki kidemi
Ogretmenin 6.47 0.04 0.92 247 0.01 0.37
Egitim Diizeyi
Ofrencinin 5.96 0.05 1.71 1.94 0.01 0.78
cinsiyeti
Kendisine ait
bir odasinin 1.44 0.01 0.31 20.58 0.11 6.29*
olmasi
Evde internet
baglantis1 olma -1.99 -0.01 -0.64 -0.89 0.00 -0.28
durumu
Devamsizlik

y -13.71 -0.03 -1.11 -28.18 -0.08 -4.58*
yapma siklig1

47 tulkenin degerlendirmeye alindigr TIMSS-2015 4. smif fen alaninda
Almanya 20. sirada, Tiirkiye ise 35. sirada yer almaktadir (Martin, Mullis, Foy ve
Hooper, 2016). Turkiye’nin bu degerlendirmede, 500 puan olarak belirlenen TIMSS
ortalamasini yakalayamadig1 da gortilmektedir. Tablo 8'de Almanya ve Tiirkiye'de
son iki yil icerisinde mesleki gelisim programina katilan fen oOgretmenlerinin
bulundugu okullarda 6grenim goren 6grencilerin dagilimini ve TIMSS-2015 4. siuf
fen basar1 puanlar1 verilmektedir.

Tablo 8’e bakildiginda, Turkiye'de 4. sifta son iki yilda fen alaninda
mesleki gelisim faaliyetlerine katilan 6gretmenlerin bulundugu okullarda 6grenim
goren ogrenci oranmin % 3 ile % 10 arasinda degistigi gortilmektedir. Bu oranlar
Almanya ile karsilastirildiginda oldukca diistikttir. Almanya’daki oranlar % 6 ile %
36 arasinda degismektedir. Almanya ile Tiirkiye bire bir karsilastirildiginda, bilisim
teknolojilerinin fene entegrasyonu disinda kalan fenle ilgili mesleki gelisim faaliyet
alanlarmin tamaminda Tirkiye'nin Almanya’dan ditisiik degerler elde ettigi
gortilmektedir. Tablo 9da fen Ogretmenlerinin katildigi mesleki gelisim
faaliyetlerinin her biri icin ayr1 ayr1 bu faaliyetlere katilan Ogretmenlerin
ogrencilerinin oranlar1 ve elde ettikleri ortalama basar1 puanlar: verilmektedir.
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Tablo 8

Mesleki Geligim Faaliyetlerine Katilan Fen Ogretmenlerinin Bulundugu Okullarda Ogrenim Gdren
Ogrencilerin Dagilimi Ve TIMSS-2015 4. Sinif Fen Bagart Puanlar: (Kaynak: TIMSS-2015 verilerine
dayanarak yazar)

Ulkeler*
Tiirkiye
Degiskenler Almanya (20) (35)
TIMSS-2015 4. Sinif Fen Basar1i Puam 508 483
Fen icerigi 36 3
= :% % Fen 6gretimi 24 4
% 8 :gb S Fen 6gretim programi 29 5
g E) :g \é ]?ﬂigim Teknolojilerinin Fene entegrasyonu 6 9
g § O = Ogrencilerin elestirel diisiinme ve arastirma / sorgulama
£E> =% p Jerini eelisti 25 9
Eo= & % becerilerini gelistirme
plote}
2 .- .‘—E 2 Fen ogretiminde 6lgme ve degerlendirme 12 10
T = "
= § f; Ogrencilerin bireysel ihtiyaclarini belirleme ve karsilama 22
Fen Bilimleri Dersini Diger Derslerle [liskilendirme 16

*Parantez icindeki degerler tilkelerin TIMSS-2015 fen basar: siralamasini gostermektedir.

Tablo 9 incelendiginde, Almanya’da mesleki gelisim faaliyetlerine katilan
ogretmenlerin 6grencilerinin fen basari puanlari katilmayanlarin 6grencilerinden
yiksek oldugu goze c¢arpmaktadir. Tiirkiye’de ise fen igerigi ve bilisim
teknolojilerinin fene entegrasyonuyla ilgili mesleki gelisim faaliyetlerine katilan
ogretmenlerin Ogrencilerinin fen basar1 puanlar1 digerlerininkine nazaran daha
ytiksektir. Tiirkiye’de bu iki mesleki gelisim faaliyetlerinin disinda kalan faaliyetlere
katilan ogretmenlerin 6grencilerinin fen basari puanlari digerlerininkine kiyasla
daha dustikttir. Puan ortalamalarmin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigina
bakabilmek icin IDB Analyzer 4.0 programinin hesapladig: t degerleri kullanlabilir.
Tablo 10’da verilen “t” degerleri dikkate alindiginda, mesleki gelisim faaliyetlerine
katilan 6gretmenlerin 6grencileri arasindaki puan farkliliklarinin iki grup disinda
istatistiksel olarak anlamli olmadig1 soylenebilir. Almanya’da fen 6gretim programu
ve fen ogretiminde 6lgme ve degerlendirme ile ilgili mesleki gelisim faaliyetlerine
katilan 0gretmenlerin 6grencileri arasindaki puan fark: istatistiksel olarak anlamli
bulunmustur. Almanya’da bu iki mesleki gelisim faaliyetlerine katilan 6gretmenlerin
ogrencilerinin puan ortalamasi digerlerine gore daha yiiksektir. Istatistiksel olarak
anlamli bir fark bulunan bu iki grupta etki buiytikliigtine bakilabilmesi icin Cohen d
istatistigi hesaplanmustir. t=2.91 degerine karsilik gelen d degeri 0.11, t=2.17 degerine
karsilik gelen d degeri 0.11’dir. Buna gore, meydana gelen farkin etki biiytikluguntn
oldukca dtisiik oldugu ifade edilebilir (Buiytikoztirk, 2013). Almanya’daki
ogrencilerin fen puanlarinda 6gretmenlerin fen 6gretim programi ve fen 6gretiminde
olcme ve degerlendirme ile ilgili mesleki gelisim faaliyetlerine katilmis olmalarmin
etkisinin diistik oldugu sdylenebilir.
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Tablo 9

Fen Ogretmenlerinin Katildi§i Mesleki Geligim Faaliyetlerinin Tiiriine Gire Bu Faaliyetlere Katilan
Ogretmenlerin  Ogrencilerinin Oranlart Ve Bagart Puanlart (Kaynak: TIMSS-2015 wverilerine
dayanarak yazar)

Ulkeler
Mesleki Gelisim Katilim Almanya Turkiye
Faaliyeti Durumu Ogjzi/e;a Puan Ort. t Og(l;/e;lm Puan Ort. t

L Evet 36.31 532.76 2.87 488.10
Fen icerigi Hayir 63.69 526.13 149 97.13 483.33 0.13

VI Evet 24.14 533.86 430 457.74
Fen ogretimi Hayir 75.86 526.84 132 95.70 484.62 084
Fen 6gretim Evet 28.51 537.94 291" 5.33 460.11 0.74
programi Hayir 71.49 524.78 ) 94.67 484.11 )
Bilisim
Teknolojilerinin Evet 6.15 529.61 013 8.75 487.80 0.28
Fene entegrasyonu Hayir 93.85 528.46 91.25 482.91
Ogrencilerin elestirel
diigtinme ve Evet 24.76 532.08 8.77 461.46
arastirma / 0.77 1.30
sorgulama
becerilerini Hayr 75.24 527.37 91.23 485.56
gelistirme
Fen ogretiminde Evet 12.00 540.11 9.67 476.64
Olgme ve 217" 0.44
deger]endirme Hay1r 88.00 526.96 90.33 484.09
Ogrencilerin bireysel
ihti Evet 22.08 534.61 8.29 473.78
1ht1.yaglar1n1 ve 191 0.59
belirleme ve
ka_r§ﬂa_ma Haylr 77.92 526.65 91.71 484.03
Fen Bilimleri Dersini
Diger Derslerle Evet 16.09 531.34 053 6.79 480.66 015
lligkilendirme Hayir 83.91 527.93 93.21 483.53

"t degeri p < 0.05 diizeyinde anlamlidir.

TIMSS-2015 degerlendirmesine Almanya ve Tiirkiye’den katilan 4. smuf
ogrencilerinin fen basarisinda gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerinin etkisini
aciklamak icin basarida etkisi olan diger degiskenleri de kullanarak ¢oklu regresyon
analizi yapilmistir. Regresyon analizi, 6gretmen ve 6grenci degiskenlerinin dahil
edildigi genel regresyon modelinin Almanya (dtizeltilmis R?>=0.22, F(7,3036=122.01 ve
p<0.01) ve Turkiye (diizeltilmis R?>=0.25, F7,6020=286.29 ve p<0.01) icin istatistiksel
olarak anlamli oldugunu gostermektedir. Almanya ve Ttirkiye i¢in yapilan regresyon
analizine iliskin degerler Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10'da verilen degerlere gore Ogretmenlerin mesleki gelisim
faaliyetlerine katilma stirelerinin Almanya’dan ve Tiirkiye’den degerlendirmeye
alan 6grencilerin fen basarisinda istatistiksel olarak anlamli bir belirleyici olmadig:
one siiriilebilir.  katsayis1 dikkate almnarak goreli onem siralamas: yapildiginda,
evdeki egitsel kaynaklarin Almanya’daki ve Tiirkiye’deki 6grencilerin matematik
basarisini etkileyen en 6nemli faktor oldugu ifade edilebilir.
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Tablo 10
TIMSS-2015"e Matematik Bagsarisini Etkileyen Faktorlere Iliskin Coklu Regresyon Sonuglar

Almanya Tiirkiye
Standardize Standardize
Belirleyici Regresyon Edilmis Regresyon Edilmis
Degiskenler Katsayis1 Regresyon t Katsayis1 Regresyon t
B Katsayisi B Katsayisi
_ p p
Evdek egitsel 19.48 0.46 22.08* 22.08 0.50 22.26*
kaynaklar
Ogretmenin
meslekd gelisim 5.34 0.04 1.38 3.90 -0.01 0.22
faaliyetlerine
katilma siiresi
Ogretmenin 74 0.02 0.69 44.05 0.09 176
mesleki kidemi
Oretmenin 5.74 0.03 0.96 -0.04 0.00 -0.01
Egitim Diizeyi
Ogrencinin 6.35 0.05 1.95 130 -0.01 -0.48
cinsiyeti
Kendisine ait
bir odasmin -7.52 -0.04 -1.46 17.72 0.10 6.08"
olmasi
Evde internet
baglantis1 olma 5.40 0.03 1.43 -3.70 -0.02 -1.25
durumu
Devamsizlik "
y -10.90 -0.02 -0.81 -28.23 -0.08 -4.59
yapma siklig1

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada, Almanya ve Tiirkiye'deki ilkokul dgretmenlerinin mesleki gelisim
faaliyetlerine katillm durumlarmin dérdiincti sinif 6grencilerinin matematik ve fen
alanlarindaki akademik basarisi tizerindeki etkisini incelemek amaclanmistir. Elde
edilen bulgularin istatiksel olarak anlamli olup olmadiklar: analiz edilmis ve {tilkeler
arasi benzerlik ve farkliliklara bakilmistir. Bu calismanin bulgularinin, 6gretmenlerin
mesleki gelisim faaliyetlerine katilim durumlarinin, 4. sinif 8grencilerinin matematik
ve fen basarisini etkileyen bir faktor olmadigini gosteren bilimsel kanitlar sundugu
ifade edilebilir. Bu sonuglarin, hem Tiirkiye hem de Almanya i¢in benzerlikler
tasidigr soylenebilir.

Calismada ilk olarak ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilim
durumunun 4. smif dgrencilerinin matematik puanlarindaki etkisi arastirilmustir.
Coklu regresyon analizinde, Almanya ve Tiirkiye’deki 6gretmenlerin mesleki gelisim
faaliyetlerine katihmlarinin  dgrencilerin  matematik puanlarindaki etkisinin
istatistiksel olarak anlamli olmadig1 bulgusundan yola cikarak 6gretmenlerin
matematikle ilgili mesleki gelisim faaliyetlerine katilmalarmin 4. simf 6grencilerinin
matematik basarisini belirleyen bir faktor olmadig1 sonucuna ulasilabilir. Almanya
ve Tirkiye’de matematikle ilgili mesleki gelisim faaliyetlerine katilan
ogretmenlerinin 6grencilerinin matematik puanlari ile katilmayanlarin 6grencilerinin
puanlar:1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmamas, istatistiksel olarak
anlamli fark bulunanlarin ise etki buytikligiintin ¢ok dusiik olmasi bu sonucu
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destekleyen bilimsel kanitlar olarak gosterilebilir. Bu sonuglarin, alanyazindaki diger
calismalarla (Havard, Nguyen ve Otto, 2018; Lu ve digerleri, 2017; Zhao ve Ding,
2019) tutarli oldugu belirtilebilir. Fen 6gretmenlerinin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilimlarmin 4. simif 6grencilerinin fen puanlarindaki etkisi incelendiginde, fenle
ilgili mesleki gelisim faaliyetlerine katilan 6gretmenlerin 6grencilerinin fen puanlar:
ile katilmayan 6gretmenlerin 6grencilerinin puanlari arasindaki farkin Tiirkiye igin
istatistiksel olarak anlamli olmadig1 gortilmektedir. Almanya’da ise sekiz farkl
gruptaki mesleki gelisim faaliyetlerinden ikisine (fen Ogretim programi ve fen
ogretiminde o©lgme ve degerlendirme) katilan Ogretmenlerin Ogrencilerinin fen
puanlar1 arasindaki farkin anlamh fakat etki biyukligtintin distik oldugu
gortilebilir. Diger alt1 mesleki gelisim faaliyetine katilan ve katilmayan 6gretmenlerin
ogrencilerinin fen puanlar1 arasinda anlamh bir fark bulunamamistir. Coklu
regresyon analizinde de Almanya ve Turkiye'deki 6gretmenlerin mesleki gelisim
faaliyetlerine katilimlarmin fen puanlarindaki etkisi istatistiksel olarak anlamli
bulunmadig1 bulgusundan yola c¢ikarak 6gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilimlarmin 6grencilerin fen basarisi tizerinde etkisi olmadig1 sonucuna ulasilabilir.
Bu sonugclarin, alanyazindaki arastirmalarin (Abazaoglu ve Tasar, 2016; Atar, 2014;
Young ve Lee, 2005) sonuclari ile benzerlik gosterdigi soylenebilir.

Mesleki gelisim faaliyetlerine katilan 6gretmenlerin 6grencilerinin akademik
acidan daha basarili olabilecekleri kanisinin ve alanyazinda yer alan bu yondeki
calismalarin (Darling-Hammond ve Rothman, 2011; Hattie, 2009; Petrie ve McGee,
2012; Supovitz ve Turner, 2000; Timperley, Wilson, Barrar, ve Fung, 2007; Villegas-
Reimers, 2003) aksine bu arastirmada 6gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine
katilimlarinin 4. sinif 6grencilerinin matematik ve fen basarilarinda etkili bir faktor
olmadigr sonucuna ulasilmasmin farkli nedenleri olabilir. Nedenlerden birisi,
ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerinde elde ettigi kazanimlarin kaliciliginin
uzun surmemesi olabilir. Harris ve Sass’a (2007) gore ogretmenlerin derslerden
edindikleri kazanimlar1 6grencilerine yansitma stirelerinin fazla olmayabilecegini
ifade etmektedir. TIMSS-2015 degerlendirmesinde 6gretmenlere son iki yil icerisinde
mesleki gelisim faaliyetine katilip katilmadiklari sorulmaktadir. Ogretmenin katildig
mesleki gelisim faaliyeti tizerinden uzun zaman ge¢mesi, bu faaliyetin 6grenci
basarisini artirmaya dogrudan katki yapacak icerige sahip olmamasi gibi nedenler de
buna dahil edilebilir.

Ikinci bir neden olarak, 6gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilim
konusundaki inan¢ ve motivasyonlarinin diisiik olmas: bu faaliyetlerden beklenen
faydanm 6grenci basarisina yansitilmasini engelleyebilir. Ozer ve digerlerinin (2018)
arastirmasinda, mesleki gelisim faaliyetlerine gontilli katillm miktarimin dustik
oldugu ve gonillu katilan 6gretmenlerin de siireg igerisinde motivasyonlarimin
onemli derecede azalarak faaliyeti yarida biraktiklar: tespit edilmistir. Seferogluna
(2004) gore, oncelikle oOgretmenlerin bu etkinliklerin ©nemine inandirilmalar:
gerekmektedir. Cemaloglu ve digerlerinin (2018) calismasinin sonuclarina gore
ogretmenler, kendi istekleri goz ontinde tutularak segilecek konularda katilacaklar:
mesleki gelisim faaliyetlerinin daha verimli olacagina inanmaktadirlar. Kahyaoglu ve
Karatas (2019) tarafindan yapilan arastirmada, mesleki gelisim faaliyetlerinin
kendileri icin ne ifade ettigi sorulan Ogretmenlerin verdigi yarmtlar
degerlendirildiginde formalite, zaman ve para israfi, angarya, bos gecen bir siireg,
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evrak isleri, dedikodu ve toplantilar gibi olumsuz ifadelerden bahsettikleri
gorulmistiir. Benzer sekilde Ustu, Mentis ve Sever’in (2016) calismasinda da
arastirmaya katilan 6gretmenlerin yarisindan fazlasinin bakis agisina gore bakanligin
hizmet ici egitim ad1 altinda yaptig1 faaliyetler mesleki gelisim acisindan yararsiz;
tamamina yakininin bakis agisina gore ise de yetersizdir. Ogretmenlerin mesleki
gelisim faaliyetleri konusundaki bu bakis agis1 bu faaliyetlerden beklenen sonuglarin
alimasini engelleyebilir.

Ugiincii ~ bir neden, mesleki gelisim faaliyetlerinin uygulanma
yontemlerinden kaynaklanabilir. Yalgin Incik ve Akbay’in (2018) arastirmasinda
calismaya katilan dgretmenlerin %41.2’si mesleki gelisim faaliyetlerinde gorev alan
egitimcilerin niteliksiz, icerikleri ve 6grenme-ogretme siireclerini teoriye dayali ve
uygulamadan uzak olarak gordiikleri i¢cin mesleki gelisim faaliyetlerini verimsiz
olarak degerlendirmislerdir. = Biimen ve digerlerinin (2012) calismasinda mesleki
gelisim faaliyetlerinin uygulamali ve ¢rneklere dayali yapilmas: yerine, genellikle
teorik bilgi aktarimi seklinde ydiirtitiilmesi bu konudaki sorunlardan birisi olarak
gosterilmektedir. Benzer bir sonuca wulasilan Maya ve Tastekin'in (2018)
calismasinda, Turkiye'deki 6gretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerinde genellikle
pasif konumda olduklar: belirtilmektedir. Uygulamadan uzak teorik agirlikli mesleki
gelisim faaliyetlerinden 6gretmenler ¢ok da yarar saglayamayabilirler.

Tum bu nedenlerin yaninda, diizenlenen mesleki gelisim faaliyetlerinin
Tirkiye'deki gibi diisiik nitelikte olmasi (Elgicek ve Yasar, 2016) ve mesleki gelisim
faaliyetlerinin degerlendirmesindeki yetersizlikler nedeniyle amacina ulasmayan
faaliyetlerin ve nedenlerinin belirlenmemesi (Uslu, 2013) 6grencilerin akademik
basarilarinda 6gretmenin mesleki gelisim faaliyetlerine katiliminin etkisini ortadan
kaldirabilir.

Bu calismanin sonuglarma dayali olarak uygulayicilara ve arastirmacilara
yonelik asagidaki onerilerde bulunulabilir:

Uygulayicilara Yonelik Oneriler;

1. TIMSS gibi uluslararas: degerlendirmelerde basarili olmak ve ilkokul
ogrencilerinin akademik basarilarini artirmak icin egitim konusundaki karar vericiler
ve politika yapicilar, akademik basar1 {izerinde istatistiksel olarak anlamli olan
belirleyici faktorlere agirlik verebilir.

2. llkokul ogretmenleri igin nitelikli mesleki gelisim faaliyetleri
dtizenlenebilir, mevcut mesleki gelisim faaliyetlerinin degerlendirilmesi yapilarak
niteligini artiric1 tedbirler almabilir.

Arastirmacilara yonelik oneriler:

1. Bu calismanin analizleri 6grencilerin matematik ve fen test basari
puanlarina endekslidir. Bu puanlar, tek oturumluk ve yalnmizca bir sinavdan alinmis
puanlardir. Ogrencilerin siirece yayilmis matematik ve fen basarilar ile
ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilim durumlarmi inceleyen
arastirmalarin yapilmasi, bu konudaki bilimsel kanit cesitliligini artirabilir.

2. Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katlm durumlar1 ve
ogrencilerin basar1 diizeyleri arasindaki iliskiyi, basarida etkisi olan farkli
degiskenleri goz ontine alarak inceleyebilecek ulusal capta veri setleri kullanan
arastirmalar yapilmasi, ilkokul 6gretmenlerine yonelik mesleki gelisim faaliyetleri
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diizenlenmesi konusundaki karar vericilere ve politika yapicilara daha saglikh
bulgular saglayabilir.

3. Ogretmenlerin mesleki gelisim faaliyetlerine katilimlari ile akademik basar1
disindaki egitsel ciktilar arasindaki iliskiler arastirilabilir.
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Summary

Introduction

One of the goals that Turkey tries to perform for many years the European Union
(EU) is to become a member. Germany is one of the founding countries of the
European Union, the world's leading trade force, which plays a decisive role in
international negotiations (Fontaine, 2010). It can be said that Germany is a country
that attracts attention with its strong education system as well as its advanced
economic structure (Fidler, 2017, Miera, 2008). The participation of teachers in
professional development activities is accepted as a professional duty in the German
education system (European Commission / EACEA / Eurydice, 2013). Turkey and
Germany politically, sociologically and social relations are strong, and in Germany,
the participation of teachers in professional development activities is given
importance. The professional development of teachers is one of the characteristics of
teacher qualifications (Emery, 2012; Mak, 2016). According to Darling-Hammond
(2000), the most important factors in the academic success of the students are the
qualifications of the teachers. In this study, Germany, and Turkey, their participation
in the professional development activities of teachers is chosen to compare the effects
of students' academic achievement. The reason why Germany is elected is that it is a
country that gives importance to the professional development of teachers who have
an important share in the implementation of this system as well as having an
education system that can be modeled for many countries (Gtil, 2015).

Professional development can be expressed in the form of systematic
activities to prepare teachers for their work (Hendriks et al., 2010). When the studies
on the participation of teachers in the professional development activities are
examined, it is seen that the students of the teachers who participate in such activities
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are more successful than the students of the teachers who do not participate
(Darling-Hammond and Rothman, 2011; Hattie, 2009; Petrie and McGee, 2012;
Supovitz and Turner, 2000; Timperley, Wilson, Barrar, and Fung, 2007; Villegas-
Reimers, 2003). Considering the above-mentioned studies, Germany and Turkey in
terms of professional development of teachers in mathematics and science
achievement of a comparison to be made, decisions to be made in terms of improving
the quality of education is assumed to be effective. Therefore, in this study which
uses TIMSS-2015 of Turkey and Germany data, it is aimed to examine the effect of
participation in professional development activities of primary school teachers on
4th-grade students’ academic achievements of math and science.

Method

Out of quantitative research models, a correlational survey model is used. In this
study, secondary data from the TIMSS-2015 is analyzed. A number of 12071 4th
grade students participated in TIMSS-2015 uses a two-phase stratified sampling
model is the sampling of the study. The data of the study is obtained from the
website of the International Association for the Evaluation of Education
Achievement, IEA. In analyzing the obtained data, t-test and Multilevel Structural
Equation Modeling are used.

Results

In the last two years in Turkey, it is seen that the ratio of 4th-grade students in
schools in which teachers work in professional development activities in
mathematics varies between 5% and 12%. These rates are relatively low compared to
Germany. In math, it can be said that the differences between the students of the
teachers participating in professional development activities are not statistically
significant except for one group. In Germany, there was a statistically significant
difference between the scores of the students who participated in professional
development activities related to the mathematics curriculum. The time to participate
in professional development activities in the mathematics achievement of students
who were evaluated from Germany and Turkey were not found to be a statistically
significant predictor.

In the last two years in Turkey, it is seen that the ratio of 4th-grade students
in schools in which teachers work in professional development activities in science
varies between 3% and 10%. These rates are relatively low compared to Germany. In
science, it can be said that the differences between the students of the teachers
participating in professional development activities are not statistically significant
except for two groups. In Germany, there was a statistically significant difference
between the scores of the students who participated in professional development
activities related to the science curriculum and measurement and evaluation in
science. The time to participate in professional development activities in science
achievement of students who were evaluated from Germany and Turkey were not
found to be a statistically significant predictor.

Discussion
There may be different reasons why the participation of teachers in professional
development activities is not an effective factor in mathematics and science
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achievement of 4th-grade students. One of the reasons may be that teachers'
achievements in professional development activities do not last long. In addition, the
low level of belief and motivation of teachers to participate in professional
development activities may prevent the expected benefits of these activities to be
reflected in student success. Another reason may be the application of professional
development activities. Teachers may not be able to benefit much from the
theoretical weight-bearing professional development activities. Besides all these
reasons, the low quality as in Turkey of organized professional development
activities, and professional development activities that activities achieve its objectives
because of deficiencies in the assessment and the failure to determine why students
can eliminate the effect of participation in teacher professional development in
academic achievement.

Pedagogical Implications
In order to be successful in international assessments such as TIMSS, and to increase
the academic achievement of primary school students, decision-makers and policy-
makers on education can give weight to the determinants that are statistically
significant on academic achievement. Qualified professional development activities
can be organized for primary school teachers, and measures can be taken to increase
the quality of existing professional development.
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