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Ozet

Bu calismada Ilkégretim Matematik Ogretmeni Adaylart (IMOA) ‘nin matematigin dogasi, matematik grenme
ve matematik basarisi hakkindaki inanislar: Tiirkiye 'deki tiniversiteler ve bélgeler arasinda karsilastirilmigstir.
Uluslararast karsilastrmali TEDS-M ¢alismasina katilan iilkelerle karsilastirma yapma firsati vermesi
agisindan, arastirmada veri toplama aract olarak TEDS-M élgekleri Tiirkge 've uyarlanarak kullamilmigtir. Bu
amagla 3 farkli inams olgegi Tiirkce've uyarlanmigtir. Ayrica demografik bilgiler soran bir élgek test
kitapgigimin - giris  boliimii  olarak kullamilmigtir.  Uyarlama  siirecinde TIMMS, PISA ve TEDS-M
calismalarinda kullanilan ¢oklu terciime ve ¢oklu diizeltme yontemlerine bagvurulmugtur.

Uyarlanan élgeklerin kapsam ve yapi gegerliligine bakilmistir. Bu amagla tutum olgekleri igin
A¢imlayict Faktor Analizi (AFA) ve Dogrulayict Faktor Analizleri (DFA) yapiulmugtir. Uyarlanan olgeklerin
gegerlilik ve giivenilirlik ¢alismalarindan, uzmanlarin denetimlerinden ve pilot ¢alismalardan sonra asil
calismaya gecilmistir. TUBITAK 'in destekledigi bir proje kapsaminda “llkégretim Matematik Ogretmenligi
Program”1 barindiran 48 Universite ierisinden evreni temsil etme niteligi tagiyan her bélgeden bir iiniversite
rastgele segilerek olusan 7 tiniversitelik bir 6rneklemden veriler toplanmigstir.

Bu ¢alisma sonucunda IMOA min olumsuz olan sabit bir yetenek olarak matematik yéoneliminin
tiniversiteler arasinda benzer fakat diger iilkelerden ¢ok daha yiiksek diizeyde oldugu gériilmiistiir. Bir
arastirma ve kesfetme siireci yoneliminde ise Tiirkiye de iiniversiteler arast anlamli farklilasmalar goriiliirken
tiim tiniversiteler ve Tiirkiye ortalamasit Uluslararasi ortalamadan daha iyi durumda bulunmustur. Matematik
haklanda diger inamslarda ise tiniversiteler arasi anlaml farklilagsmalar vardir ve Tiirkiye diger iilkeler
arasinda genellikle orta grupta yer almaktadir.

Calismanin  sonucunda iiniversiteler ve Tiirkiye geneli i¢in matematik hakkinda inamslar
bakimindan zayif yonlerin gelistirilmesi ve bazi alanlarda iist diizeyde bulunan iiniversite ve iilkelerin
modellenmesi amacwyla daha derinlemesine arastirilmasi i¢in bazi onerilerde bulunulmustur. Ayrica bu
calismada kullanilan élgekler, yontemler veya problemler kullanilarak yeni ve daha kapsamli ¢alismalarin
yapilmasi onerilmigtir.

Anahtar Sozciikler: Kargilagtirmali e@itim, matematik Ogretmeni egitimi, ogretmen adaylarmin inaniglar,
TEDS-M.

Giris

Ogretmenlerin ve Ogretmen adaylarmin sahip oldugu inamslar1 belirlemek, gesitli
yonelimler altinda siniflandirmak ve bunlarin &gretmenlerin uygulamalar1 iizerinde
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olumlu veya olumsuz farkli etkiler yaptigini gostermek icin ¢ok ¢esitli ¢aligmalar
yapilmigtir (6rn. Lester, 2007; Philipp, 2007; Thompson, Philipp, Thompson ve Boyd,
1994). Ogretmen adaylarmin inanislarinm arastirmak iki temel nedenden dolay1 ¢ok
onemlidir. Bunlardan ilki 6gretmenlerin sahip oldugu inanislarin 6grencilerin matematik
basarilarina dogrudan etki etmesi (Baumert, Kunter, Blum, Brunner, Voss, Klusmann,
Krauss, Neubrand ve Tsai, 2010; Hill, Rowan ve Ball, 2005), ikincisi ise 6gretmen
adaylarinin sahip oldugu inanislarin 6gretmen yetistirme programinin basarisinin bir
gostergesi olarak kabul edilmesidir (Tatto, Ingvarson, Schwille, Peck, Senk ve Rowley,
2008). Ogretmen egitiminde bilginin yaninda dogru inanislarin da kazandirilmasi ve
gelistirilmesi ve yanlis inanislarin degistirilmesi dnemli bulunmaktadir (Villena, 2013).
Basarili bir 6gretim yapabilmek ve bu 6gretimi siirekli yenileyebilmek i¢in inanislarin
da dogru olmasi veya diizeltilmesi gerekmektedir (Philipp, 2007). Ogretmenler
matematigin dogasi, matematik 6grenme ve matematik basarisi hakkindaki olumsuz
inaniglarinin modern bir matematik egitimini nasil engelleyeceginin farkinda olmazsa,
bu olumsuz inaniglar diizeltilmez ve olumlu inamslar gelistirilmezse matematik
egitiminde yenilikler yapilamayacagi ifade edilmektedir (Cohen, 1990; Hill, Blunk,
Charalambous, Lewis, Phelps, Sleep ve Ball, 2008). Matematikle ilgili giincel ve dogru
inaniglarin kazandirilabilmesi i¢in 6gretmen egitimi programlarina biiyiik sorumluluklar
diismekte ve bu programlarin bilgi yaninda inanmislarin da ele alindigt sartlar
hazirlamasi gerektigi diisiiniilmektedir (Schmidt, Blomeke ve Tatto, 2011). Villena
(2013) dgretmenligin karmasik bir meslek oldugunu, bu meslegi 6grenmenin bir lisans
programina sigmayacagini fakat yine de Ogretmen egitimi programlarinin 6gretmen
adaylarma en O6nemli bilgi ve inanislart kazandirmasi gerektigini sdylemektedir. Bu
konuda Hill (2010), 6gretmen egitimi programlarinin en yararli olduklari noktalara
odaklanmasi gerektigini ve aday 6gretmenlerin giincel beklentilerle értiismeyen bilgi ve
inaniglarinin belirlenmesinin iyi bir baslangi¢ noktasi oldugunu bildirmistir. Bu sekilde
Ogretmen egitimden sorumlu kisi ve kurumlar, 6gretimlerini sorgulayarak eksikliklerini
belirleyebilecek ve bu eksiklikleri gidermek igin  Ogretimlerini  yeniden
yapilandirabileceklerdir (Swars, Smith, Smith ve Hart, 2009). Bu noktadan hareketle,
IMOA’nin, matematigin dogasi, matematik 6grenme ve matematik basaris1 hakkindaki
inaniglarinin {iniversitelere gore nasil farklilagtiginin belirlenmesiyle, her bir {iniversite
icin ihtiya¢ olan noktalar1 ortaya koymak ayrica iilke geneli i¢in giigcli ve zayif
noktalarin belirlenmesi miimkiin olacaktir. Karsilagtirmali bir arastirma ile hangi
bolgenin, kurumun veya kisinin daha basarili oldugunu ortaya koymak miimkiin
olacaktir. Buradan da ¢ikartilacak 6nemli dersler vardir.

Karsilagtirmali  egitim arastirmalar1 birgok yonden oOnemli ve gerekli
caligmalardir. Bu caligmalarin en 6nemli yararlarindan bazilari; egitimde basarili “rol
modeller” bulmak, kendi egitim sistemimize (kurumumuza) disaridan bakabilme
becerisi kazanmak ve coklu egitim perspektifleri gelistirebilmek seklinde siralanabilir.
Bray, Adamson ve Mason (2016), karsilastirmali bir egitim arastirmasinin igerigi ya da
karsilastirdigi olgularin “Cografi Bolgeler” ve “Egitim Kurumlar1” olabilecegini
belirtmislerdir. Bu sekilde ulus devletlerin egitim sistemlerinin tek bir homojen yap1
olup olmadig1 da ortaya konulmus olacaktir.

IMOA’nmin matematigin dogasi, matematik 6grenme ve matematik basarist
hakkindaki inanislarimin iniversiteler arasindaki farklilagmasiyla ilgili bulgulari
tartisabilmek igin Once Ogretmenlerin inanislariin nasil ortaya ¢iktigina bakmak
gerekmektedir (Villena, 2013). Lortie (1975) tiiniversiteye baslayan bir 6grencinin
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yaklasik 13,000 ders saatlik bir gézlem sonucu okul, 6gretmen, dgrenci, 6gretme ve
o6grenme hakkinda sayisiz deneyimlere dayanarak bir fikir gelistirmis olarak geldigini
ifade etmektedir. Benzer sekilde Philipp (2007) dgrencilerin matematik dgrenirken bir
taraftan matematigin ne oldugu, nasil 6grenildigi ve nasil basarildigi hakkinda dersler
aldiklarimi1 ve deneyime bagli olarak kendi inanislarini gelistirdiklerini sdylemistir.
Dolayisiyla IMOA &gretmen egitimi programlarina matematigin dogasi, matematik
O0grenme ve matematik basarist hakkinda bir takim hazir inanislarla gelmektedirler. Bu
inaniglar hem Ogretmen egitimi programinda geligimlerini olumlu veya olumsuz
etkilemekte (Cady, Meier ve Lubinski, 2006; Richardson, 2003) hem de mezun olup
ogretmen olduklarinda kendi Ogrencilerinin gelisimlerini olumlu ya da olumsuz
etkileyebilmektedir (Pajares, 1992). Dolayisiyla &gretmen egitiminin  temel
amaglarindan  birisi 6gretmen adaylarinin  inamiglarii  belirleyerek — gerekirse
degistirmeye c¢alismaktir (Villena, 2013).

Literatiirde matematik hakkinda inaniglar farkli sekillerde siniflandirilmistir.
Bu smiflandirmalarda inaniglar genelde olumlu veya olumsuz bir yonelim veya her
ikisini de igerecek sekilde tanimlanmustir (Schmidt vd., 2011; Skemp, 1987; Thompson,
1992). Bu c¢alismaya esas kabul edilen TEDS-M c¢alismasinda IMOA’nin matematik
hakkindaki inaniglar1 {i¢ baslik altinda matematigin dogast hakkinda inanislar,
matematik Ogrenme hakkinda inaniglar ve matematik basarisi hakkinda inaniglar
seklinde incelenmistir (Tatto vd., 2008; Tatto, Schwille, Senk, Ingvarson, Rowley, Peck
vd., 2012). Bu ¢ercevede matematigin dogasi hakkindaki inanislarin “bir dizi kural ve
islem olarak matematik” seklinde olumsuz ve “bir arastirma ve kesfetme siireci olarak
matematik” seklinde olumlu bir yonelimi vardir. Matematik 6grenme hakkindaki
inaniglarda ise “6gretmen merkezli matematik 6grenme” seklinde olumsuz ve “6grenci
merkezli matematik 6grenme” seklinde bir olumlu yonelim bulunmaktadir. Matematik
basaris1 hakkindaki inaniglar ise “sabit bir yetenek olarak matematik” isimli tek bir
olumsuz yonelim altinda incelenmistir. Bu ii¢ inanig 6lgeginden elde edilen {i¢ olumsuz
yonelimin giincel matematik 6gretme yaklagimlarina ters oldugu ve aday dgretmenler ve
gelecekteki dgrencileri i¢in olumsuz sonuglar doguracagi, ayni 6lgeklerden elde edilen
iki olumlu yonelimin ise giincel matematik 6gretme yaklasimlarryla uyumlu oldugu ve
aday Ogretmenler ve gelecekteki Ogrencileri i¢in olumlu etkiler yapacagi
diisiiniilmektedir (Tatto vd., 2008; Tatto vd., 2012; Villena, 2013). Burada giincel
matematik 6gretme yaklasimindan kastedilen sey YOK tarafindan hazirlanan Ogretmen
Yetistirme Lisans Programlar1 belgesinde de yer alan “yeni ilkogretim programlarmin
yapilandirmacit felsefesinin bir geregi olarak 6nce deneyim ve yasantilardan yola
¢ikilmasi, daha sonra kavram ve tanimlamalara ulagilmasinin biiyiik bir 6nem tasidigi1”
seklinde ifade edilen yapilandirmaci yaklasimdir (YOK, 2006, ss. 10)

TEDS-M c¢alismasinda IMOA’nin {i¢ baslik altinda; matematigin dogasi,
matematik d6grenme ve matematik basarisi hakkinda inanislarinin yukarida belirtilen
ikisi olumlu ve ii¢li olumsuz bes yonelim (oryantasyon) i¢inde incelenmesi temel olarak
Grigutsch, Raatz ve Torner (1998) ve Ingvarson, Beavis, Danielson, Ellis ve Elliott
(2005) ve Ingvarson, Beavis ve Kleinhenz’in (2007) g¢alismalarina dayanmaktadir.
Grigutsch vd. (1998), matematige genel olarak statik bir sistem veya dinamik bir siireg
olarak bakan iki temel yaklasim veya felsefe bulundugunu belirtmektedir. Statik
matematik gorlisine goére matematik soyut bir sistem veya yapidir ve teoremler,
aksiyomlar, kavramlar ve bunlar arasindaki iliskilerden meydana gelir. Lise
matematiginde bu sistemin ve i¢inde yer alan kural, formiil ve algoritmalarin bir
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Ogretmen tarafindan Sgretilmesi gerektigi diisiiniiliir. Matematign dogasinin “bir dizi
kural ve islem” olarak goriilmesi ve bu kural ve islemlerin “6gretmen merkezli”
ogretilmesi gerektiginin diigiiniilmesi bu statik matematik goriisiiniin sonuglaridir. Diger
yanda matematigi bir problem ¢dzme, yeni ¢ikarimlar yapma veya yeni bilgiler
kesfetme gibi dinamik bir sekilde goren yaklagim veya felsefe vardir (Grigutsch vd.,
1998). Bu durusa gore matematik sorgulamayla ve problemlerle baglar. Matematik
yaparken kavramlar anlasilir, iliskiler sezilir, teoriler kesfedilir ve matematik yapma
deneyimi kazanilir. Bu dinamik goriise gore ise matematik “bir arastirma ve kesfetme
stirecidir” ve bu siire¢ d6grencinin aktif eylemini gerektirdigi i¢cin matematigin “6grenci
merkezli 6grenilmesi gerektigi” diisiiniiliir.

Ancak bu yonelimler farkli soru gruplarina verilen cevaplarla belirlendigi i¢in
teorik olarak ayni ilkogretim matematik Ggretmeni adaymm hem olumlu hem de
olumsuz ydnelimlerden benzer sonuglar almasi miimkiindiir. Pratikte de IMOA’nin
olumlu ve olumsuz yonelimlerden aym anda yiiksek veya diisiik alabildikleri
goriilmiistiir (Tatto vd., 2008). Ornegin, Botswana’da IMOA nin %70’ten fazlasinin
hem “bir dizi kural ve islem olarak matematik” seklindeki olumsuz hem de “bir
aragtirma ve kesfetme siireci olarak matematik™ seklindeki olumlu yonelime ait ifadeleri
aynt anda onayladiklar1 bildirilmis ve bu durum Ogretmenlerin bir yonelimde
diisinmeye devam ederken diger yonelime ait fikirleri de onaylamaya devam
edebilecegi seklinde yorumlanmustir (Villena, 2013). Thompson (1992) bu durumu
karsit zannedilen bazi inanislarin gercekte birbirine zit kutuplarda yer almadigi ve
birbiriyle geliskili gibi goriinebilen fikirleri bir arada barindirabilen karmasik sistemler
icerisinde gelistikleri ifadesiyle agiklamistir. Villena (2013) ¢aligmasinda matematigin
dogasiyla ilgili “bir dizi kural ve iglem olarak matematik” seklindeki olumsuz ve “bir
aragtirma ve kesfetme siireci olarak matematik” seklindeki olumlu yonelimlerin geliskili
degil uyumlu oldugunu ve IMOA nin zihinlerinde bu iki yonelim bakimindan bir denge
oldugunu ve bu dengenin kavramsal ve islemsel 6grenme seklindeki okul matematiginin
iki gerekli bileseni arasinda olmasi gereken dengeye benzedigini ifade etmistir.
Blomeke (2012), Konfligyiis dgretisini kabul eden kiiltiirlerden olan Kore veya Hong
Kong gibi iilkelerde hem &grenciler hem de 6gretmenler tarafindan “bir dizi kural ve
islem olarak matematik” yoneliminin ¢ok yiiksek oranlarda kabul edildigini ancak bu
iilkelerde en iist diizeyde basarilar saglandigini ifade etmis ve yonelimlerin etkilerinin
olumlu veya olumsuz olmasinin kiiltiirlere gére degisebilecegini sdylemistir.

Tirkiye’de egitim fakiiltelerinde 1997 yilinda genis kapsamli bir yeniden
yapilandirma yapilmistir. Egitim fakiiltelerinde 2006-2007 yillarinda yapilan bir sonraki
diizenlemede Ogretim programlar1 giincellenmis ve modelin aksayan yanlari
diizeltilmistir (YOK, 2007). Bu diizenlemede hazirlanan yeni &gretmen yetistirme
programlarinin AB iilkelerinin 6gretmen egitimi programlariyla Ortiistiigii, “kendisine
sOyleneni yapan teknisyen Ogretmen yerine, problem ¢dzen ve Ogrenmeyi Ogreten
entelektiiel dgretmen yetistirmeyi” hedefledigi belirtiimektedir (YOK, 2006, ss. 10). Bu
programlarin uygulanmasinda “yeni ilkdgretim programlarinin yapilandirmaci
felsefesinin bir geregi olarak 6nce deneyim ve yasantilardan yola ¢ikilmasi, daha sonra
kavram ve tanimlamalara ulasilmasinin biiyliik bir dnem tasidigr” ifade edilmektedir.
(YOK, 2006, ss. 10). Yukaridaki ifadelerden 2006 — 2007 yilinda yapilan
diizenlemelerle yeni 6gretmen egitimi programlariin yapilandirmaci yaklasima uyumlu
olarak tasarlandig1 anlasilmaktadir. Bu yiizden IMOA adaylarmin da 6gretmen egitimi
programlarinda  yapilandirmact  yaklasima uygun bir sekilde  yetistirilmesi
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amaglanmaktadir. Bu nedenle bu calismada arastirilan IMOA’nin matematigin dogasi
hakkindaki inanislarinin “bir dizi kural ve islem olarak matematik” yoneliminde diisiik
ve “bir arastirma ve kesfetme siireci olarak matematik” yoneliminde yiiksek ¢ikmasinin
program hedeflerine uygun oldugu sdylenebilir. Aym sekilde IMOA’nin matematik
ogrenme hakkindaki inamiglarinin - “Ogretmen merkezli matematik 6grenme”
yoneliminde disik ve “Ogrenci merkezli matematik 6grenme” yoneliminde yiiksek
ctkmasinin da program hedefleriyle uyumlu oldugu ifade edilebilir. Ogretmen egitimi
programlarimin yapilandirmaci yaklasgimina goére IMOA’min  matematik basarisi
hakkindaki inaniglarin “sabit bir yetenek olarak matematik™ isimli yoneliminin diigiik
¢ikmasi beklenmektedir.

Aday oOgretmenlerin inanislarinin degistirilmesi ve arastirmalar tarafindan
olumlu etkileri gosterilen (6rn. Cady vd., 2006) ve 6gretmen egitimi programlarinin
hedefledigi (YOK, 2006) inamislarin arttirilmasi, olumsuz etkileri olan inanislarin
azaltilmasimin oldukga zor oldugu ifade edilmistir (Ambrose, 2004; Borko ve Putnam,
1996; Biitiin, 2012; Swars vd., 2009). Bununla birlikte literatiirdeki pek ¢ok aragtirma
kullanilan  &gretim yOnteminin matematik hakkinda inamiglar ve tutumlarda
farklilagmalara yol agtigini bildirmektedirler. Bu calismalardan bir kismi yurticinde
yapilmis olan calismalardir (Biitiin, 2012; Ersoy, 2009; 1pek, 2009; Korkmaz, 2010;
Tuluk, 2007). Yurt disinda yapilmis ve aday dgretmenlerin inaniglarini degistirtirmek
icin yapilabileceklerden bazilarinin agiklandigi ¢aligmalarda kullanilabilecek yontemler
su sekilde ifade edilmektedir: Yeni inamiglarin neden eski inaniglardan daha iyi
oldugunu disiindiirmek, yeni inamislarin daha iyi oldugunun gercek ortamlarda ve
gercek uygulamalarla ortaya konulmasi ve miimkiinse bu uygulamalarin aday
O0gretmenlere yaptirilmasit ve yasatilmasi (Feiman-Nemser ve Remillard, 1995). Ayrica
aday Ogretmenlerin  matematiksel islemlerin  sonuglart  yerine siireglerine
odaklanabilecekleri daha yapilandirmaci ortamlar sunmak (Fennema, Carpenter, Franke,
Levi, Jacobs ve Empson, 1996), onlar1 anlamli matematik problemi ¢6zme etkinliklerine
katmak (Conner, Edenfield, Gleason ve Ersoz, 2011) veya onlara matematigin islemsel
yonii yerine kavramsal yoniine odaklanabilecekleri etkinlikler sunmak (Ambrose, 2004).
Bu etkinliklerle 6grencilerin inaniglariin matematik 6gretimindeki yeni yaklagimlar
dogrultusunda degistirilebilecegi diisiiniilmektedir (Felbrich, Miiller ve Blomeke, 2008).

IMOA’nin inanislar1 ve bu inanislarin degistirilmesinde 6nemli bir faktor de
dgretmen egitimcilerin inamiglaridir (Tatto vd., 2008). IMOA nin inanislarinin 6gretmen
yetistirme programi sonunda 6gretmen egitimcilerin inanislariyla daha uyumlu halde
geldigini gdsteren caligmalar vardir (Felbrich vd., 2008). Birgok yurti¢i ¢alisma bu
varsayimi yani 6grenim yilima gére IMOA nin inamslarinin degistigini desteklemektedir
(Bulut, 2012; Biitiin, 2012; imamoglu, 2010; Kayan, 2011; Pirasa, 2006; Yavuz, 2014).
Biitiin (2012) aym zamanda dgretmen egitiminin IMOA ’nin bilgilerinden ¢ok inanislar
iizerinde etkili oldugunu belirtmistir.

Ogretmenlerin inamislar1 ile ilgili literatirde ayrica &gretmen egitiminde
gergeklesen bazi olumlu degisikliklerin, meslegin ilk yillarinda karsilasilan giicliikler, is
yiikii ve calisma sartlart nedeniyle tekrar eski geleneksel inamiglara doniigebilecegi
tehlikesinden de bahsedilmektedir (Cady vd., 2006; Felbrich vd., 2008; Swars vd.,
2009). Bu durumda Ogretmen adaylarmnin inaniglarmin ortaya cikartilmasi, farkli
inanisglarin olumlu ve olumsuz sonuglar1 hakkinda farkindaligin arttirilmasi, inaniglarda
gilincel yaklasimlar dogrultusunda degisiklikler yapilmasi ve istendik degisikliklerin
korunmasi hi¢ bitmeyen bir ugras ve 6gretmen egitimi programlarinin vazgegilmez bir
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gorevi olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Buna gére IMOA’nin matematik hakkindaki
inaniglarinin istendik yonde ve diizeyde olmadigi iiniversitelerde hizla bu inanislarin
degistirilmesi, istendik yonde olan Tiniversitelerde ise bu inanislarin daha da
iyilestirilmesi ve kalic1 hale getirilmesi gereklidir.

Tim bu gerekgelerle 6 iilkede, ortaokul matematik 6gretmeni adaylarryla MT-
21 calismasi ve 17 iilkede ilkdgretim ve ortadgretim matematik dgretmeni adaylariyla
TEDS-M 2008 c¢aligmalar1 yapilmistir. Bu karsilagtirmali  egitim projeleri aday
Ogretmenlerin  inaniglarii  kargilagtirmali  olarak ortaya koymaya ve bu aday
Ogretmenlere egitim fakiiltelerinde sunulan &grenme firsatlarinin aday 6gretmenlerin
bilgi ve inaniglar1 iizerindeki etkilerini agiklamaya c¢aligmistir (Ayieko, 2014). Bu
anlamda TEDS-M 2008 g¢alismasinda, matematik 6gretme bilgisi igerisinde yer alan
matematigin dogasi, matematik 6grenme ve matematik basarisi hakkindaki inaniglar
(M) birer ¢ikt1 ve farkli basliklar, ders gruplar1 ve konulardaki 6grenme firsatlar1 (OF)
matematik 6gretmeni yetistirme programlarinin birer gérevi olarak kabul edilmis ve bu
ciktilar1 netice veren siirecin bir parcasi olarak varsayilmistir (Tatto vd., 2008). Ogretim
programi ve fiziki alt yap1 ne kadar iyi olursa olsun Ogretmenin niteliklerini
ylikseltmeden bir biitiin olarak egitim kalitesinin yiikseltilmesi ve okullarda
matematigin arzu edilen diizeyde &gretilmesi miimkiin gériinmemektedir (Baki, 2008).
Bu yilizden COACTIV, TEDS-M ve MT-21 gibi biiyiikk projeler matematik ve
ogretimine yonelik inaniglar1 kargilagtirmali olarak arastirmistir. Bu dnemli ¢aligmalar
ABD, Almanya, Rusya, Cin gibi pek ¢ok devletten ve “International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA)” gibi pek ¢ok uluslararasi kurulus ve
onemli iiniversitelerden para ve insan kaynaklar1 destegi almistir.

Akademik anlamdaki bu ihtiya¢ disinda llkelerin kalkinma programlari ve
buna hizmet eden egitim politikalar1 disiiniildiigiinde de politikacilar ve karar verme
mekanizmalari i¢in bu tiir ¢aligmalar hayati 6nem tasimaktadir. Her iilke dogal olarak
ekonomik ve kiiltiirel kalkinmay1 hedefler ve bunu yaparken kendi egitim politikalarini
stirekli iyilestirmek ve bagka {ilkelerin egitim politikalar1 {izerinde etkili olmaya ¢aligir.
Iste bu noktada devletler gelecegin politikalarini belirlemede dogrudan etkili oldugu
distiniilen “6gretmen egitimi reformlari”ni siyasi programlarinin birinci maddesine
koymaktadirlar (Blomeke, 2012; Bu, 1997; Aslan, 2014). Bu anlamda Tiirkiye’de
genelde 6gretmen egitimi ve 6zelde matematik 6gretmen egitiminin durumu, etkinligi
ve lrilinleri hakkinda yapilacak olan kapsamli ve kaliteli arastirmalara; en basta iilke
siyasetgileri ve biirokratlari, YOK ve MEB gibi kurumlar ve daha sonra iiniversite
yonetici ve denetgilerinin ihtiya¢ duyacagi da agiktir.

Akademik ve politik baglamlar beraber diisliniildiigiinde de bu konu 6nem
arzetmektedir. “Ogretmen egitimi igin harcanan paralara degiyor mu?” veya “dort yillik
O0gretmen egitimi yerine hizmet-i¢i 6gretmen egitimi daha az maliyetli olmaz mi?”
benzeri sorularin cevabi hem akademi camiasi hem de politika gevreleri i¢in ¢ok 6nemli
arastirma konularidir (6rn. Chapman, Chen ve Postiglione, 2000). Hangi iiniversitelerin
iyi ¢iktilar verdiginin belirlenmesi ve sonra bunun nedenlerinin arastirilmasi yukaridaki
sorulara bazi cevaplar saglayabilir.

Yukarida bir kismi ifade edilen arastirma problemlerinin ¢dziimiinde ve bahsi
gecen Onemli sorularin yanitlanmasinda 6nemli katkilar yapabilecegi diisiiniilen bu
calismada Ilkdgretim Matematik Ogretmeni Adaylar’nin  (IMOA) inamslarinin
Tiirkiye’deki fakiilteler ve bolgeler arasinda karsilastirilmasi amaglanmastir.
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Arastirmanin Problemi

Bu calismanin amaci, son sinifta okuyan IMOA’min matematik hakkinda inamislarim
(MI) Tiirkiye’deki fakiilteler ve bdlgeler arasinda karsilastirmak seklinde belirlenmistir.
Bu ama¢ dogrultusunda bu ¢alisma bir arastirma problemi ve alt problemleri etrafinda
yapilandirilmistir. Bu problemler:

1. IMOA’nin matematigin dogasi, matematik 6grenme ve matematik
basaris1 hakkinda inanislar1 (MI) Tiirkiye’deki iiniversiteler arasinda
nasil farklilagsmaktadir?

a.IMOA’nin matematigin dogas1 hakkinda inamslari Tiirkiye’deki
tiniversiteler arasinda nasil farklilagmaktadir?

b. IMOA’nin matematik 6grenme hakkinda inamslari Tiirkiye’deki
tiniversiteler arasinda nasil farklilagmaktadir?

¢.IMOA’nin matematik basaris1 hakkinda inamiglart (Mi) Tiirkiye’deki
tiniversiteler arasinda nasil farklilagmaktadir?

Arastirmanin Gerekcesi ve Onemi

Bu arastirmanin amaci dogrultusunda yukarida belirtilen problemleri ele alabilmek icin
IMOA’nin matematigin dogasi, matematik dgrenme ve matematik basarisi ile ilgili
inanislar1 (MI) belirleyebilecek sorulara ve dlgeklere ihtiyag vardir. Bu konuda yapilan
geemis caligmalarin ¢ogunlugunun nitel 6zel durum ¢aligmalart oldugu ve bu
¢aligmalarda kullanilan veri toplama aracinin ¢ogunlukla miilakatlar oldugu
bildirilmektedir (Cochran-Smith ve Zeichner, 2005; Darling-Hammond, Wesi, Andrege,
Richardson ve Orphanos vd., 2009). Bu caligmadaki arastirma problemlerine yonelik
olarak; gecerlilik ve giivenilirligi kanitlanmig, uluslararasi karsilastirmali olarak
gelistirilmis ve kullanilmig olan TEDS-M 6l¢me araglarinin, gegerli ve giivenilir Tiirkce
uyarlamalarini kullanmak en uygun ¢6ziim olarak goriinmektedir. Ciinkii bu caligmada
uyarlanacak dlgeklerle yurt igi ve yurt disi karsilastirmalar yapmak amaglanmaktadir.

Bu calisma icin en ozgiin degerlerden birisi ulusal boyutta iiniversiteler
arasinda kargilagtirma yapma olanagi sunmasi, ayrica bir biitiin olarak Tiirkiye icin
genel bir resim sunmasidir. Calismanin bir diger 06zgiin degeri uluslararasi
karsilastirmalar yapma firsati saglamasidir. Ilgili literatiirde daha 6nce Tiirkiye’de
yapilmis bu kapsam, genislik ve nitelikte bir ¢caligmaya rastlanilmamistir. Daha 6nce bu
alanda, uluslararas1 karsilastirmali 6gretmen egitimiyle ilgili yapilmis olan ¢aligmalar
daha ¢ok belge analizi veya kiigiik gruplar iizerinde yapilan betimleme calismalaridir.
Bu proje calismasimin alandaki bu biiyiik 6lgekli ve nicel galigma ihtiyacina cevap
vermesi beklenmektedir.

Bu ¢alismayla egitim fakdiltelerinin mevcut durumlarmi, kendi iginde ve
disaridan gormelerine zemin hazirlanmistir. Yine oOgretmen yetistirme politika ve
reformlart i¢in somut ve saglam veriler elde edilebilecektir. Bu tarama ¢aligsmasiyla elde
edilen veri havuzu ile ikincil birgok arastirma yiiriitiilebilecek veya yeni arastirma
problemleri olusturulabilecektir. Uyarlamasi, gecerlilik ve giivenilirlik denetimleri
yapilacak Olgekler ise hem aragtirmacilar tarafindan yeni birgok arastirmada
kullanilabilecek hem de 6gretmen egitimcileri tarafindan 0gretim veya O6lgme amagh
kullanilabilecektir.

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt. 34(2)



58 Serhat Aydin ve Derya Celik
Yoéntem

Bu boliimde; arastirmanin gergeklestirilmesi igin kurgulanan hazirlik, izlenen yol ve
stireg belirtilecektir. Arastirmay1 kurgulama, veri toplama, gegerligi-giivenirligi saglama
ve verileri islemekle ilgili kullanilan “bilimsel sistem” burada aciklanacaktir.

Arastirma Modeli

TUBITAK tarafindan desteklenen bir projenin pargasi olan bu calisma, “egitim politika
ve uygulamalarinin transferi” amacina hizmet ettigi ve “matematik 6gretmeni egitimi”
temasi arastirdig icin “Karsilastirmali Matematik Ogretmeni Egitimi Arastirmasi”
olarak isimlendirilebilir. Bu ¢alisma IMOA min matematik hakkinda inamslarini (M),
Tirkiye igerisinde fakiilteler arasinda karsilagtirmay1 amaglayan bir arastirmadir.

Aragtirmada IMOA’nin Mi’si hakkinda toplanan sayisal veriler frekanslar,
yiizdeler, F testi ve H testi ile analiz edildigi i¢in ¢alisma agirlikli olarak nicel aragtirma
metodolojisi igerisinde bir tarama ¢aligmasi olarak degerlendirilebilir.

Evren ve Orneklem

Calismada hem on uygulama hem de asil boliimler i¢in segilen evren ve drneklemler
burada nedenleriyle agiklanacaktir.

Cahsmanin Evreni

Calisma ic¢in belirlenen evren su sekildedir: Tiirkiye’de 2014 yili itibariyla 48
tiniversitede ilkdgretim matematik 6gretmenligi programina 6grenci kabul etmektedir.
Caligsmanin evreni bu tniversitelerin ilkgretim matematik 6gretmenligi programlarinda
okuyan tiim son sinif 6gretmen adaylaridir.

Calismanin Orneklemi

Bu ¢aligmanin rneklemi programlarinda son simfa devam eden IMOA bulunan 48
tiniversite icerisinden her cografi bélgeden bir {iniversite rastgele segilerek olusturulan 7
universitelik bir alt 6rneklemdir.

Bu ¢aligma kapsaminda ele aliman 7 {iniversite ve bu {iniversitelerden
calismaya katilan toplam 583 IMOA’nin genel 6zellikleri Tablo 1°de gosterilmektedir.
Calismada incelenen tiniversiteler etik nedenlerle kodlanmustir.
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Tablo 1. Calismanin Orneklemi

- . . Diizeltilmis L
L Cografi Ogrenci Basari Yas Cinsiyet
Universite Bolge N Kapasitesi Sirasi lz?f;? Ortalamas1 ~ Kadin/Erkek
U-akd Akdeniz 54 52 (90%) 5490 5279 22,60 36/18 (2.00)
U-dog Dogu 41 52 (90%) 7980 7673 22,20 15/26 (0,57)
U-ege Ege 97 103 (190%) 4170 2024 22,48 67/29 (2.31)
U-giin Giineydogu 50 62 (110%) 7770 6266 22,35 29/21 (1.38)
U-iga I¢ Anadolu 71 72(130%) 5220 3625 23,39 59/12 (4.91)
U-kar Karadeniz 157 108 (200%) 6490 3005 2164  127/47 (2.70)
U-mar Marmara 95 82 (150%) 5420 3305 22,22 66/29 (2.27)
TURKIY
E 58
TOPLAM 3

|
* Parantez igerisindeki degerler 2011 yilinda Egitim Fakiiltelerinin PDR, Okul Oncesi
ve Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Ogretmenligi digindaki ikinci 6gretim programlarinin
kapanmasi ile 2014-2015 akademik yilina kadar devam edecek olan birinci ve ikinci
Ogretime ait toplam dgrenci kapasitelerini gostermektedir.

Tablo 1°e bakildig1 zaman goriilebilecegi gibi 6rneklemde iiniversitelere ait
IMOA kapasitesi 2014 yili icin 52 — 108 (2011 ve oncesi icin 45 — 200) arasinda
degismektedir. Bu durum iiniversitelerin cografi konumlardan ¢ok kurulus yillari, genel
yapilar1 ve kurumsal isleyisleri ile iliskili goriinmektedir. Universitelerin IMOA’nin
liniversiteye giris basar1 siralar1 ise Ogrenci kapasiteleri ile genelde paralel
goriinmektedir. Yas ortalamasi da 21,64 — 23,39 aralig1 ile benzer sekilde tiniversitelerin
IMOA Kkapasiteleri ve bagar1 siralar1 ile iliskili gdriinmekte ve bir {iniversite disinda
dogudan batiya dogru diislis gostermektedir. Caligmanin Ornekleminde yer alan
iiniversitelerde okuyan IMOA ’nin kadin erkek orani ise 0,57 ve 4,91 arasinda genis bir
aralik gostermektedir. Calismaya katilan 583 IMO’den 399’u (%68,4) kadin, 184’ii
(%31,6) erkektir. Katilimcilarin 259’u (%44,4) birinci 6gretim, 219°u (%37,6) ikinci
ogretimde 6grenim gormektedir. Diger yandan 105 (%18) IMOA nin 6grenim gordiigii
program tiirii bilgisi eksiktir.

Caligmada yer alan iiniversitelerin dgrenci profilleri 2012 YOK verilerine gére
IMOA’nin iiniversiteye giris basari siralari ve diizeltilmis basar1 siralar1 cinsinden
ortaya konulmustur. Diizeltilmis basar1 siralarini hesaplamak ig¢in iniversitelerin
hepsinin kontenjani ayni1 6rnegin 50 olsaydi basari siralari nasil olurdu seklinde dogru
orant1 kurarak hesaplanmistir. Bu hesaplama ile elde edilen yeni diizeltilmis basar1 sirasi
kesin olmamakla beraber yaklasik bir fikir vermektedir. Buna goére c¢alismadaki
iiniversitelerin siralamalar1 Tablo 2’de goriildiigii sekilde olmustur.

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt. 34(2)



60 Serhat Aydin ve Derya Celik

Tablo 2. Ogrenci Profillerine Gore Universite Siralamalar

DEGISKENLER / - L .. . . N -
UNIVERSITELER U-akd U-dog U-ege U-giin U-ica U-kar  U-mar
Universite Basari Sirast 4 7 1 6 2 5 3
Diizeltilmis Universite 5 7 1 6 4 2 3

Bagarn Siras1

Cahsmanin Pilot Uygulamasi icin Secilen Orneklem

Caligsmanin pilot uygulamasi i¢in se¢ilen drneklem Tiirkiye’de ii¢ iiniversitede son sinifa
devam eden toplam 370 6gretmen adayidir.

Calismada Ele Alinan Universitelerin Ozellikleri

Calismada yer alan iiniversitelerde 2014 yili temmuz ayinda egitim fakiiltesi, ilkogretim
boliimii, matematik anabilim dalina ait 6gretim elemani profilleri Ek 1°de verilmektedir.

Veri Toplama Araclari

Bu boliimde, veri toplamak i¢in Tiirk¢e’ye uyarlamasi yapilan TEDS-M bilgi, inanis ve
ogrenme firsatlar1 6lgeklerine iliskin agiklamalara yer verilmistir. Aracin 6zellikleri ve
uyarlanma stireci iki alt bashk olarak bu bdliimde verilecektir. Araglarin
uyarlanmasinda gergeklestirilen gecerlik ve giivenirlik analizleri de ayri bir baslikta
aciklanacaktir. A¢imlayici veya dogrulayici faktor analizi bulgularina ait bilgiler
asagidaki bolimlerde agiklanmaktadir.

Veri Toplama Araclarimin Yapisi, Ozellikleri ve Psikometrik Nitelikleri

Bu ¢alismanin arastirma problemlerini arastirmak igin yayinlanmis olan tim TEDS-M
2008 olgeklerinin Tiirkge’ye uyarlamast yapilmistir. Bu ¢aligmada kullanilan 6lgeklerin
yapisi ve Ozellikleri asagida sirastyla agiklanacaktir.

Bunlarin disinda iiniversitelerin web sitelerinden ve YOK tez veri tabanindan
toplanan bilgilerle incelenen iiniversitelerin, egitim fakiiltelerinin, ilkdgretim boliimii
matematik anabilim dalinda ¢alisan dgretim elemanlarinin sayisi, unvanlari, cinsiyetleri
ve egitim gegmisleri ile ilgili profiller olusturularak IMOA nin grenme firsati, inanis
ve bilgilerinin bu profil 6zellikleriyle iliskilenip iliskilenmedigine bakilmistir.

Ayrica YOK tarafindan yaymnlanan merkezi yerlestirme ile 6grenci alan
yliksekogretim lisans programlart kilavuzlarindan 2012 yili kilavuzu esas alinarak
calismamizda yer alan yedi iiniversitede okuyan IMOA’nin karsilagtirmali basar siras
profilleri belirlenmis ve sonra bu basar1 siralamasi bir 6lgekleme ve diizeltme ile tekrar
hesaplanmuistir.

Matematik Hakkinda inamslar (Mi) Olgekleri

Bu calismada ise iic Mi olcegi kullamilarak 7 iiniversitede IMOA’nin matematik
hakkindaki inanislar1 belirlenmistir.
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1. Matematigin dogasi hakkinda inaniglar 6lgegi,

2. Matematik 6grenme hakkinda inanislar 6lgegi,

3. Matematik basarist hakkinda inaniglar 6l¢egi.

Bu 3 odlgekten elde edilen 5 farkli yonelim bulunmaktadir. Bu ydnelimlerden
iici olumsuz iken ikisi olumlu kabul edilmektedir. Calismada kullamlan MI
Olceklerindeki sorular ve bu sorularm iliskili olduklar1 yonelimler Ek 2’de ayrintilt
bicimde gdsterilmektedir.

Ek 2’de aciklanan 3 farkli dlgek olumlu ve olumsuz yonelimlerine gore
degerlendirilmis ve calismaya katilan her IMOA icin 5 farkli inamis puam
hesaplanmistir. Bunlar:

1. Bir aragtirma ve kesfetme siireci olarak matematik yonelimi puani,

2. Bir dizi kural ve islem olarak matematik yonelimi puant,

3. Ogrenci merkezli matematik 6grenme ydnelimi puani,

4. Ogretmen merkezli matematik grenme yénelimi puani ve

5. Sabit bir yetenek olarak matematik yonelimi puanu.

MI &lgeklerindeki sorulara verilebilecek cevaplar likert tipi altili bir dlgekte
“Kesinlikle katilmiyorum”, “Katilmiyorum”, “Kismen katilmiyorum”, “Kismen
katiliyorum”, “Katiliyorum” ve “Kesinlikle Katiliyorum” seklindedir. MI 6lgekleri,
yonelimleri ve soru maddeleri ile ilgili ayrintili bilgi i¢in Ekler boliimiinde Ek 2’ye
bakilabilir.

Veri Toplama Araclarim Uyarlama Siireci

Calismanin bu boliimiinde ¢alismada kullanilan ¢alismada kullanilan Olgeklerin
uyarlanmasiyla ilgili bilgiler verilmektedir. Uyarlama siirecinde asagidaki adimlar
izlenmistir. En basta ilgili literatiir taranmustir. Literatiirde uluslararasi karsilastirmali
calismalar i¢in dlgek uyarlamayla ilgili bilgi veren bazi 6nemli kaynaklar incelenmistir
(Baker, 1996; Hambleton, 2005; OECD, 2012; Olson, Martin ve Mullis, 2008). Hgili
alanda yapilan arastirmalara dayanarak, coklu terciime ve ¢oklu diizeltme yoluyla
uyarlama yonteminin kullanilmasi uygun bulunmus, yine ilgili literatiirden yararlanarak
Olceklerin terciimesini yapacak olan terclimanlar ve diizeltme yapacak uzmanlarin
uymasl i¢in bir yonerge hazirlanmistir. Calisma kapsaminda 6lgeklerin terciimesi biri
matematik egitiminde, biri Ingiliz dili ve edebiyatinda ve biri 6lgme ve degerlendirmede
uzman {i¢ terciiman tarafindan yapilmigstir. Daha sonra bu ii¢ terciime Ingilizce asliyla
beraber bir matris haline getirilerek bir matematik egitimi uzmam tarafindan
degerlendirilmistir.

Bu degerlendirme sonrasinda Olcekleri terciime eden terciimanlar diizeltme
onerilerini  dikkate alarak kendi yaptiklar1 terclimeleri ve diger tercimanlarin
terciimelerini kontrol etmislerdir. Bundan sonra bu asamaya kadar terciime ve
diizeltmelerde yer almayan bir matematik Ggretmeni ve baska bir matematik egitimi
Oogretim liyesinden c¢eviriler ve diizeltme Onerileri hakkinda goriisler alinmistir.
Matematik dgretmenine sahada calisan bir uygulayici ve dgretim iiyesine disaridan bir
gbzle bakabilmesi nedeniyle bagvurulmustur. Tim bu degerlendirmeler sonucunda
aragtirmact terciimeler ve diizeltme Onerilerini tek bir ¢eviri formda birlestirmistir.
Ceviri form Tiirk dili ve edebiyati uzmani bir dgretim iiyesi ve bir Tiirk¢ce dgretmeni
tarafindan kontrol edilerek aragtirmaciya sunulan Oneriler dogrultusunda ceviri form
pilot uygulamada kullanilacak hale getirilmistir. Tiim bu asamalar TIMMS ve PISA
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¢aligmalarinda kullanilan yontemler 6rnek alinarak yapilmistir (OECD, 2012; Olson vd.,
2008). Ceviri form ile pilot uygulama yapilip gegerlilik ve giivenilirlik analizleri
yapildiktan sonra form son olarak arastirmaci tarafindan dil, imla ve goriiniis
bakimindan kontrol edilerek asil ¢calismaya gegilmistir.

Veri Toplama Araclarinin Gegerlilik ve Giivenilirligi

Bu boliimde c¢alismada uyarlamasi yapilan Slgeklerin gecerlilik ve giivenilirligi igin
izlenen adimlar anlatilacaktir.

Gegerlilik ve Giivenilirlik

Bu ¢alismada kullanilan dlgeklerin goriiniis, kapsam ve yapi1 gecerlilikleri test edilmistir.
Olgeklerin yap1 gecerliligini gostermek icin kullamlan ydntemlerden en &nemlileri
inanis veya tutum Olgekleri igin “Faktdr Analizleri” dir. Bu ¢alismada, MI Slgeklerinin
yap1 gegerliligini gostermek i¢in faktor analizlerine (6nce DFA sonra AFA) bakilmistir.
DFA simirda uyum degerleri verirken AFA iyi uyum degerleri vermistir (bkz. Ek 3).
Bunlara ilave olarak dil gegerliligi arastirilarak uyarlamasi yapilan dlgeklere son sekli
verilmis ve asil uygulamaya gegilmistir. Calismada 6lgeklerin giivenilirligi, i¢ tutarlilik
ve kararlilik anlaminda Cronbach Alfa katsayisi ile bulunmustur. Alfa her bes boyut i¢in
de yiiksek (>0,8) degerde bulunmustur (bkz. Ek 3).

Veri Toplama Siireci

Bu calisma kapsaminda aragtirilmis olan 3 temel degisken son sinifta okuyan IMOA nin
matematik hakkinda inanislart (MI), 6grenme firsatlar1 (OF), matematik bilgileri ve
pedagojik matematik bilgileridir (MB ve PMB). Bu kapsamda yayinlanmig TEDS-M
2008 MI olgekleri, OF olcekleri ve MB-PMB 6lgegi Tiirkgeye uyarlanarak ve bu
Olceklerin bagina bir demografik bilgiler 6lgegi ekleyerek 90 dk. igerisinde tek bir
oturumda tamamlanmasi gereken test kitapgiklari olusturulmustur. Kitapgiklarin giris
kisminda yer alan “Genel Ozgegmis” isimli boliim IMOA hakkinda demografik bilgileri
belirlemeye yoneliktir ve TEDS-M 2008 ¢aligsmasindan yararlanarak hazirlanmistir.

Test kitapgiginda yer alan boliimler sunlardir:

ACIKLAMA: Testin amaci, kullanim yeri ve yontemi, etik hususlar ve testin

doldurulmasiyla ilgili genel bilgilerin sunuldugu boliimdiir.

1. OZGECMIS (Ortalama 5 dk.): IMOA hakkinda cinsiyet, yas gibi

demografik bilgilerin soruldugu boliimdiir.

2. Mi OLCEKLERI (Ortalama 10 dk.):

2.1. Matematigin Dogas1 Hakkinda Inanislar

2.2. Matematik Ogrenme Hakkinda Inanislar

2.3. Matematik Basaris1 Hakkinda Inamslar

2.4. Matematik Ogretmeye Hazir Olma Hakkinda inaniglar

2.5. Ogretmen Yetistirme Programinin Etkinligiyle flgili Inanislar

3. OF OLCEKLERI (Ortalama 15 dk.):

3.1. Universite Diizeyinde Matematik Ogrenme Firsatlar

3.2. Okul Diizeyinde Matematik Ogrenme Firsatlar

3.3. Matematik Egitimi/Pedagojisi Ogrenme Firsatlari
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3.4. Genel Egitim ve Pedagoji Dersleri (konular1) Ogrenme Firsatlari

3.5. Cok Kiiltiirlii Siiflarda Ogretim ve Kendi Ogretme Uygulamalari

Uzerinde Diisiinmeyi Ogrenme Firsatlart

3.6. Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi Ogrenme Firsatlart

3.7. Ogretmen Egitimi Programinin Tutarhiligiyla ilgili Ogrenme Firsatlari

4. MATEMATIK BILGIiSI — PEDAGOJIK MATEMATIK BILGISI (MB-

PMB) OLCEGI (Ortalama 60 dk.)

Yukarida boliimleri agiklanan test tek bir oturumda, 90 dk. igerisinde son
siifta okuyan IMOA tarafindan doldurulmustur. Testler 2014 yili Mayis, Haziran
aylarinda, 6rneklemdeki 7 {iniversitede ders saatleri igerisinde uygulanmistir. Uygulama
icin {niversitelerin rektorlilklerinden resmi izinler almmis ve ilgili &gretim
elemanlariyla konusularak uygulama takvimi olusturulmustur. Testlerin doldurulmasi
esnasinda arastirmact orneklemdeki tiniversitelerden {iglinde kendisi bizzat bulunarak
ilgili 6gretim elemanlarina yardimci olmus ve uygulamayi dogrudan gézlemlemistir.
Diger tniversitelerde uygulama ilgili 6gretim elemanlar1 tarafindan bizzat veya bazi
durumlarda diger proje bursiyerleri esliginde yapilmistir.

Veri toplama agamasi1 tamamlandiktan sonra veri analizi agamasina gecilmis ve
asagidaki boliimde verilerin analiz siireci agiklanmustir.

Verilerin Analizi

Bu c¢alismada veri toplama asamasindan sonra proje ekibiyle yapilan panel
uygulamasiyla belirlenen esaslara gore ¢alismanin verileri filtrelenerek uygun
olmayanlar ayiklanmistir.

IMOA’min Mi’si ile ilgili Verilerin Analizi

Bu ¢alismada ii¢ farkli MI 6lcegi kullanilarak her bolgeden bir iiniversite olmak iizere
rastgele secilen 7 {iniversitede {i¢c dnemli boyutta 6grencilerin matematik hakkindaki
inaniglar1 incelenmistir. Caligmaya dahil edilen bu 6l¢ekler:

1. Matematigin dogas1 hakkinda inaniglar dlgegi,

2. Matematik 6grenme hakkinda inanislar 6lgegi,

3. Matematik basarist hakkinda inanislar 6l¢egi.

Bu ¢ 6lcekten elde edilen veriler asagida ayrintili olarak agiklandig sekilde
analiz edilmistir. Bu analizlerde TEDS-M 2008 c¢alismasinin veri analizi
gercevelerinden yararlanilmistir. Tablo 16’da ayrintilar1 ve tiim maddeleri agiklanan 3
farkli Olcek olumlu ve olumsuz yonelimlerine gore degerlendirilmis ve calismaya
katilan her IMOA igin 5 farkli inanis puani hesaplanmistir. Bunlar:

Bir arastirma ve kesfetme siireci olarak matematik yonelimi puani,

Bir dizi kural ve islem olarak matematik yonelimi puani,

Ogrenci merkezli matematik dgrenme yonelimi puant,

Ogretmen merkezli matematik 6grenme ydnelimi puani ve

Sabit bir yetenek olarak matematik yonelimi puanu.

MI Olgeklerindeki sorulara verilebilecek cevaplar likert tipi altili bir dlgekte
“Kesinlikle katilmiyorum”, “Katilmiyorum”, “Kismen katilmiyorum”, “Kismen
katiliyorum”, “Katiliyorum” ve “Kesinlikle Katiliyorum” seklindedir.

agrwdE

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt. 34(2)



64 Serhat Aydin ve Derya Celik

Matematik hakkindaki inamiglarin 5 farkli yonelimine ait puanlar su sekilde
hesaplanmistir: Her yonelimle ilgili maddeler kendi iginde degerlendirilmistir. Bu
maddelerden her birine IMOA’min verdigi cevaplardan “Kesinlikle katilmiyorum”,
“Katilmiyorum”, “Kismen katilmiyorum”, “Kismen katiliyorum” cevaplari, yani
skalanin olumsuz tarafinda kalan cevaplar “0” ve “Katiliyorum” ve “Kesinlikle
Katiliyorum” cevaplari yani skalanin olumlu tarafinda kalan cevaplar “1” olarak
kodlanmistir. Bu sekilde kodlama uluslararasi karsilastirmalara olanak saglamasi ve
iiniversiteler arasi karsilagtirmalarda uluslararasi degerler ile karsilastirilabilir degerler
elde edilebilmesi i¢in TEDS-M 2008 g¢aligmasindan benimsenerek kullanilmigtir. Her
yonelime ait tiim maddelere bir IMOA’nin verdigi ve “1” ve “0” olarak doniistiiriilen
cevaplarin ortalamas1 o IMOA’nin ele alinan ydnelimle ilgili inanis puanim yiizdelik
deger olarak gdstermektedir. Yani 6rnegin “Kural ve Islemler” yoneliminde yer alan
sorulara bir 6gretmen adayinin verdigi cevaplar 1 ve 0’lara yukarida anlatildig: sekilde
doniistiiriildiikten sonra o yonelimdeki tiim cevaplarin ortalamasit 0,58 ¢iktig1 takdirde o
dgretmen adaymin “Kural ve Islemler” yonelimi puani % 58 olarak hesaplanmstir.
Sonra aym fiiniversitede okuyan tiim IMOA icin bu puanlarin aritmetik ortalamasi
hesaplanarak o iiniversiteye ait ve Tirkiye i¢in calismada ele alinan 7 {iniversiteden
toplam 583 IMOA icin bu puanlarin aritmetik ortalamasi hesaplanarak Tiirkiye’ye ait
ele alinan yonelime ait inams puam hesaplanmistir. Universitelerin ortalama puanlari
diger iiniversiteler ve Tiirkiye ortalamasi ile karsilagtirma yapmak i¢in kullanilmistir.
Universitelerin MI puanlarmi yiizdeler olarak karsilastirirken tablolar ve grafiklerden
yararlanilmistir. Bu sekilde tiniversitelerin kendi aralarindaki ve Tiirkiye ortalamasi ile
karsilastirilmasint daha kolay goriiniir bir hale getirmek amaglanmistir.

Universiteler arasinda Mi’nin anlamli diizeyde farklilasip farklilasmadigin
belirlemek igin tek yonli ANOVA veya Kruskal-Wallis—H testi uygulanmugtir.
Parametrik bir test olan tek yonli ANOVA yerine bazi1 durumlarda parametrik olmayan
Kruskal-Wallis—-H kullanilmasinin nedeni, 6rneklemdeki grup biiyiikliiklerinin g¢ok
farkli olmas1 ve incelenen degiskenlerin biiyiik cogunlugu i¢in varyans homojenliginin
gruplar arasi elde edilemeyisidir. Kruskal-Wallis—H testinde ortaya ¢ikan H bir Ki-Kare
degeridir ve belirlenen bir (a = 0,05, a = 0,01 veya a = 0,001) hata payindan daha kiigiik
p degerleri istatistiksel agidan 6nemli gruplar arasi farklilagmalar1 gostermektedir.

Bulgular

Bu béliimde asil ¢alismadan elde edilen bulgular arastirmanin amaci ve problemlerine
paralel olarak ele alacaktir. Universitelerin matematigin dogas1 (kurallar-islemler veya
aragtirma-kesfetme siireci), matematik 6grenme (O0gretmen merkezli veya Ogrenci
merkezli) ve matematik basaris1 (sabit bir yetenek) hakkindaki inanis puanlarinin
ortalamalar1 Tablo 3’te gosterilmektedir.

Matematigin Dogas1 (Kurallar-islemler veya Arastirma-Kesfetme Siireci),
Matematik Ogrenme (Ogretmen Merkezli veya Ogrenci Merkezli) ve Matematik
Basaris1 Yonelimlerinde Universitelerin Farkhilasmasiyla Ilgili Bulgular

Bu béliimde {iniversitelerin farkli MI yonelimlerinde ortalama puanlar1 teker teker
karsilagtirilmistir. Bu amagla oOncelikle herbir yonelimde iiniversitelerin ortalama

puanlari bir tabloda bir arada gosterilmektedir.
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Tablo 3. MI Yénelimlerinde Universitelerin Ortalama Puanlarinin Kargilagtirmast
Arastirma gretmen grenci s
UNIVERSITELER 'I(SLl’er;'ere Kzgfetn‘neve (;/%ere-kezeli ﬁgrﬁefli S\?eri'gniif
Siireci Ogrenme Ogrenme
U-akd Universitesi 59,80 78,04 22,87 77,09 35,17
U-dog Universitesi 55,27 82,90 15,80 84,46 31,95
fI-ege Universitesi 50,32 84,88 1541 81,39 30,36
fI-giin Universitesi 53,96 78,32 14,76 72,24 30,00
U-i¢a Universitesi 52,61 76,73 17,99 72,96 27,51
U-kar Universitesi 38,69 84,15 11,23 86,14 31,54
U-mar Universitesi 54,25 90,63 12,06 86,12 31,33
TURKIYE ORTALAMASI 49,28 83,27 14,59 81,59 31,05

* Altr ¢izili degerler olumlu yonelimler icin ortalama altinda ve olumsuz
yonelimler i¢in ortalama {istiinde olan degerlerdir.

** Kalin harflerle yazilan degerler olumlu yonelimler i¢in ortalama iistiinde ve
olumsuz yonelimler i¢in ortalama altinda olan degerlerdir.

Tablo 3 incelendigi zaman olumsuz bir diisiince olarak kabul edilen Kural ve
Islemler Olarak Matematik Diisiincesi bakimindan Tiirkiye ortalamas1 (%49,28) altinda
kalan tek iiniversite olan U-kar iiniversitesinin %38,69 ile en diisiik yiizdeye sahip
oldugu gériilmektedir. Ortalama istiinde kalan diger tiim iiniversitelerden U-akd
iniversitesinin %59,80 ile yiiksek yiizdeye sahip oldugu goriilmektedir. Bu diisiince
olumsuz kabul edildigi i¢in sayisal deger olarak diisiik yiizdelerin daha iyi oldugu
sOylenebilir. Bu durum Grafik 1°de de goriilmektedir.
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Grafik 1. Matematigi bir dizi kural ve islem olarak gorenlerin iiniversitelere gore
ylizdeleri

Grafik 1°de goriilen verilere Kruskal-Wallis—=H testi uygulandiginda

iiniversitelerin kural ve iglemler olarak matematik yonelimi bakimindan 6nemli diizeyde
farklilagtig1 bulgusuna ulasilmaktadir (H = 33,767, df = 6 ve p < 0,001).
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Matematigin dogas1 hakkindaki inaniglarin kural ve islemler olarak matematik
yoneliminde farklilagmalarin hangi {iniversiteler arasinda ortaya ¢iktigini belirlemek
icin ¢oklu karsilastirmalar yapmak amaciyla Fisher LSD kullanarak Post-Hoc
sonuglarina bakilmistir.

Tablo 4. Kural ve Islemler Olarak Matematik Yoneliminde Universiteler Arasi
Farklilagmalar

Kural ve iglemler olarak matematik yonelimi

Post-hoc test sonuglar1 (Fisher’s LSD)
Universite  n M SD  U-kar U-ege  U-iga  U-giin  U-mar U-dog  U-akd

U-kar 175 38,69 28,48 - -11,63* -13,92* -1527* -15,56* -16,58* -21,11*
U-ege 97 50,32 30,72 - n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
U-ica 71 52,61 30,28 - n.s. n.s. n.s. n.s.
U-giin 50 53,96 2845 - n.s. n.s. n.s.
U-mar 95 54,25 29,63 - n.s. n.s.
U-dog 41 55,27 30,97 - n.s.

U-akd 54 59,8 29,57 -
* Sadece p < .05 diizeyindeki farklilasmalar gosterilmektedir.

Post-hoc testi sonuglarina gore matematigin dogasi hakkindaki inanislarin kural
ve islemler olarak matematik yoneliminde farklilasmalar U-kar ile diger tiim
iiniversiteler arasinda ortaya ¢ikmistir. Tek basina {ist grup olarak kabul edilebilecek
olan U-kar kural ve islemler olarak matematik yoneliminde alt grup olarak
diisiintilebilecek diger tiim iniversitelerden anlamli 6lgiide daha diisiik puanlar
gostermigtir. Alt grubu olusturan T{iniversiteler arasinda anlamli farklilagmalar
bulunmamuistir. Bu durumda bir orta grup ortaya ¢ikmamastir.

Arastirma ve Kesfetme Siireci Olarak Matematik Diisiincesi bakimindan
Tiirkiye ortalamasi (%83.27) iizerinde kalan ii¢ iiniversite olan U-ege, U-mar ve U-kar
arasinda en {ist sirada %90,63 ile U-mar iiniversitesi yer almaktadir. Ortalama altinda
kalan diger U-akd, U-dog, U-giin ve U-iga iiniversiteleri arasinda en alt sirada %76.73
ile U-ica iiniversitesi yer almaktadir. Bu durum Grafik 2°de de gériilmektedir.
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Grafik 2. Matematigi bir arastirma-kesfetme siireci olarak gorenlerin iiniversitelere
gore yiizdesi

Grafik 2’de goriilen verilere Kruskal-Wallis—=H testi uygulandiginda
tniversitelerin bir Arastirma ve Kesfetme Siireci Olarak Matematik Diisiincesi
bakimindan 6nemli diizeyde farklilagtigi bulgusuna ulasilmaktadir (H = 20,666, df = 6
ve p = 0,02). Sonra Fisher LSD kullanarak Post-Hoc sonuglarina bakilmistir.

Tablo 5. Bir Arastrma ve Kesfetme Siireci Olarak Matematik Yoneliminde
Universiteler Arasi Farklilasmalar

Post-hoc test sonuglari (Fisher’s LSD)
Universite n =~ M SD U-mar U-ege U-kar U-dog U-gin U-akd U-ica

U-mar 95 90,63 13,48 - ns. 6,48* 7,73* 12,31* 12,60* 13,90*
U-ege 97 84,88 22,54 - n.s. n.s. n.s. n.s. 8,14*
U-kar 175 84,15 18,82 - n.s. n.s. n.s. 7,42*
U-dog 40 829 215 - n.s. n.s. n.s.
U-giin 50 78,32 245 - n.s. n.s.
U-akd 54 78,04 25,22 - n.s.

U-iga 71 76,73 26,62 =
* Sadece p < .05 diizeyindeki farklilagsmalar gosterilmektedir.

Post-hoc testi sonuglarina gére matematigin dogast hakkindaki inaniglarin bir
arastirma ve kesfetme siireci olarak matematik yoneliminde farklilagmalara bakildiginda
tek bagina {ist grup olarak kabul edilebilecek olan U-mar {iniversitesinde bir arastirma
ve kesfetme siireci olarak matematik yoneliminde alinan puanlar orta grup olarak
diisiiniilebilecek {iniversitelerden U-ege disinda U-kar, U-dog, U-giin ve U-akd
iiniversitelerinden ve alt grupta olarak diisiiniilebilecek tek iiniversite olan U-i¢a’dan
anlamli 6lciide daha yiiksek bulunmustur. Alt grubu olusturan tek {iniversite olan U-
diizeyde daha diigiik bulunmustur.

Ogretmen Merkezli Matematik Ogrenme Diisiincesi bakimindan Tiirkiye
ortalamasi (%14.59) altinda kalan iki {iniversite olan U-kar ve U-mar arasinda %11,23
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ile U-kar en diisiik yiizdeye sahip bulunurken, ortalama iistiinde kalan diger bes
iiniversite igerisinde %22.87 ile U-akd iiniversitesi en yiiksek yiizdeye sahiptir. Bu
diisiince de olumsuz kabul edildigi i¢in sayisal deger olarak diisiik yiizdelerin daha iyi
oldugu soylenebilir. Bu durum Grafik 3’te de goriilmektedir.
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Grafik 3. Matematigin 6gretmen merkezli 6grenilecegini diisiinenlerin {iniversitelere
gore yiizdesi

Grafik 3’te goriilen verilere Kruskal-Wallis—=H testi uygulandiginda
iniversitelerin dgretmen merkezli matematik 6grenme yonelimi bakimindan 6nemli
diizeyde farklilastigi bulgusuna ulasilmaktadir (H = 27,656, df = 6 ve p < 0,001).
Bundan sonra Fisher LSD kullanarak Post-Hoc sonuglaria bakilmustir.

Tablo 6. Ogretmen Merkezli Matematik Ogrenme Yoneliminde Universiteler Arasi

Farklilagmalar
Post-hoc test sonuglart (Fisher’s LSD)

Universite N M SD  U-kar U-mar U-gin U-ege U-dog U-ica  U-akd
U-kar 11,23 10,47 - n.s. n.s. -4,18*  -4,58* -6,76 -11,64
U-mar 12,06 11,93 - n.s. n.s. n.s. -5,92*  -10,80*
U-giin 1476 14,22 - n.s. n.s. n.s. -8,11*
U-ege 1541 16,22 - n.s. n.s. -7,46*
U-dog 15,80 13,99 - n.s. -7,06
U-i¢a 17,99 18,04 - n.s.
U-akd 22,87 18,05 -

* Sadece p <.05 diizeyindeki farklilagmalar gosterilmektedir.

Post-hoc testi sonuglarina gére matematik 6grenme hakkindaki inaniglarin
dgretmen merkezli matematik dgrenme yonelimindeki farklilagmalara bakildiginda U-
kar ve U-mar {iniversiteleri iist grup, U-giin, U-ege, U-dog ve U-iga orta grup ve U-akd
tek basina alt grup olarak kabul edilebilir. U-kar {iniversitesinde alinan puanlar orta grup
olarak diisiiniilebilecek {iiniversitelerden U-ege, U-dog, U-ica ve ve alt grupta olarak
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diisiiniilebilecek tek iiniversite olan U-i¢a’dan anlaml &lgiide daha yiiksek bulunmustur.
Alt grubu olusturan tek {iniversite olan U-iga’da alinan puanlar iist gruptaki iki
iiniversite ve orta gruptan U-kar’dan anlaml1 diizeyde daha diisiik bulunmustur.

Ogrenci Merkezli Matematik Ogrenme Diisiincesi bakimindan Tiirkiye
ortalamasi (%81,59) iistiinde kalan ii¢ iiniversite vardir. Bunlar U-kar, U-mar ve U-dog
tiniversiteleridir. Bunlar igerisinde en yiiksek yiizde ¢ok az farkla yine %86,14 ile U-
kar’ye aittir. Ortalama altinda kalan diger ii¢ {iniversiteden U-giin iiniversitesi %72,24
ile en diigiik yiizdeye sahip bulunmugtur. Bu durum Grafik 4’te de goriilmektedir.
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Grafik 4. Matematigin 6grenci merkezli 6grenilecegini diisiinenlerin {iniversitelere gore
yiizdesi

Grafik 4’te goriilen verilere Kruskal-Wallis—=H testi uygulandiginda
iiniversitelerin bir Ogrenci Matematik Ogrenme Diisiincesi bakimindan énemli diizeyde
farklilagtig1 bulgusuna ulasilmaktadir (H = 35,827, df = 6 ve p < 0,001). Daha sonra
Fisher LSD kullanarak Post-Hoc sonuglarina bakilmistir.

Tablo 7. Ogrenci Merkezli Matematik Ogrenme Yoneliminde Universiteler Arast

Farklilagmalar
Post-hoc test sonuglari (Fisher’s LSD)

Universite n M SD  U-kar U-mar U-dog U-ege U-akd U-ica U-giin
U-kar 175 86,14 18,13 - n.s. n.s. n.s. 9,05*  13,19*  13,90*
U-mar 95 86,12 15,79 - n.s. n.s. 9,02 13,16*  13,88*
U-dog 41 84,46 17,23 - n.s. n.s. 11,51*  12,22*
U-ege 97 81,39 20,62 - n.s. 8,43* 9,15*
U-akd 54 77,09 2337 - n.s. n.s.
U-iga 71 7296 27,31 - n.s.

U-giin 50 7224 21,64 -

* Sadece p < .05 diizeyindeki farklilagmalar gosterilmektedir.
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Post-hoc testi sonuglarina gére matematik 6grenme hakkindaki inanislarin
ogrenci merkezli matematik 6grenme yonelimindeki farklilagsmalara bakildiginda U-Kar,
U-mar ve U-dog iiniversiteleri iist grup U-ege ve U-akd orta grup ve U-ica ve U-giin
iiniversiteleri alt grup olarak kabul edilebilir. U-kar ve U-mar iiniversitelerinde alinan
puanlar ort grupta diisiiniilen U-akd ve alt grupta kabul edilen U-ica ve U-giin’den
anlaml &lgiide daha yiiksek bulunmustur. Alt grubu olusturan U-ica ve U-giin’de alman
puanlar {ist gruptaki iki iiniversite ve orta grupta U-dog ve U-ege’den anlamli diizeyde
daha diisiik bulunmustur.

Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik Diislincesi bakimindan %31,05 olan
Tiirkiye ortalamasi altinda {i¢ iiniversite kalmaktadir. Bunlar U-ege, U-giin ve U-ica
{iniversiteleridir. Bunlar igerisinde en diisiik deger %27,51 ile U-ica iiniversitesine aittir.
En yiiksek yiizde ise %35,17 ile U-akd iiniversitesine aittir. Bu durum Grafik 5’te de
goriilmektedir.
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Grafik 5. Matematigi sabit bir yetenek gorenlerin {iniversitelere gore yiizdesi

Grafik 5’te goriilen verilere tek yonli ANOVA uygulandiginda {iniversitelerin
Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik Diisiincesi bakimindan oOnemli diizeyde
farklilagsmadigi bulgusuna ulagilmaktadir (F = 798, df = 6 ve p = 0,572). Ayn1 bulgu
verilere Kruskal-Wallis—H testi uygulandiginda da dogrulanmaktadir (H = 5,097, df = 6
ve p = 0,531).

Mi Yonelimlerinin Biitiiniinde Universitelerin Genel Farkhlagmasiyla ilgili
Bulgular

Ug farkli dlgekle belirlenen bes farkli yonelimde elde edilen bulgular1 6zetlemek ve en
carpici olan bulgulara dikkat cekmek amaciyla Tablo 8 ve Tablo 9 kullanilabilir: Tablo
8 {niversitelerin matematik hakkindaki yonelimlerin biitiiniindeki durumlarini,
iniversiteler arast farklilagmalarin  anlamli  diizeyde oldugu yonelimleri ve
iniversitelerin farkli basliklarda bulunduklar1 gruplar1 gostermektedir. Toplam deger
stitununda her {iniversite i¢in yonelimlerin tamaminda bir toplam puan hesaplanmistir.
Bu toplam puan - 300 ile + 200 arasinda bir deger alabilir ve olumlu y6nelim
ortalamalarindan olumsuz y6nelim ortalamalar1 ¢ikarilarak hesaplanmistir. - 300 puan
en kotii toplam yonelimi, + 200 en iyi toplam yonelimi gostermektedir.
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Tablo 8. Matematik Hakkindaki Y®nelimlerin Biitiiniinde Universitelerin Ortalamalart

Yiizdeler
Olumsuz Yo6nelimler Olumlu Yo6nelimler
Ogretmen o Ogrenci
Universite Kural ve Merkezli Sabit Bir Arastirma ve Merkezli TOPLAM
Islemler* o Yetenek Kesfetme* .
Ogrenme* Ogrenme*
U-kar 38,697 11,237 31,54 84,15 86,147 88,83
U-mar 54,25 12,067 31,33 90,637 86,12"Y 79,11
U-ege 50,327 15,41 30,36 84,88 81,39 70,18
U-dog 55,274 15,80 31,95 82,90 84,46" 64,34
U-giin 53,96 14,76 30,00 78,32 72,247 51,84
U-ica 52,614 17,99 27,51 76,734 72,964 51,58
U-akd 59,804 22,874 35,17 78,04 77,09 37,29
ortalama 49,28 14,59 31,05 83,27 81,59
aralik 21,11 11,64 7,66 13,90 13,90
Std. Sap. 6,10 3,60 2,14 4,55 5,54

* Sadece p < .05 diizeyindeki farklilasmalar gosterilmektedir.
U : En iistten %27’lik grubu géstermektedir.
A : En alttan %27’lik grubu gostermektedir.

Universitelerin farkli baghklardaki ortalamalarinin daha iyi yorumlayabilmek
icin Tiirkiye ortalamasina gore standart puanlarini gésteren Tablo 9 kullanilabilir.
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Tablo 9. Matematik Hakkindaki Yonelimlerin Biitiininde Universitelerin Standart

Puanlari
z-puanlart
Olumsuz Yonelimler Olumlu Yonelimler
Ogretmen o Ogrenci
Universite Kural ve Merkezli Sabit Bir Arastirma ve Merkezli TOPLAM
Islemler* = Yetenek Kesfetme* o
Ogrenme* Ogrenme*
U-kar -2,20Y -1,25Y 0,19 0,42 1,10Y 88,83
U-mar 0,354 -1,027 0,10 1,85Y 1,09Y 79,11
U-ege -0,30% -0,09 -0,36 0,58 0,24 70,18
U-dog 0514 0,02 0,39 0,15 0,79Y 64,34
U-giin 0,304 0,27 0,52 0,86 -1,414 51,84
U-ica 0,08~ 0,63~ -1,69 -1,21A -1,284 51,58
U-akd 1,264 1,98 1,89 -0,92 -0,54 37,29
ortalama 49,28 14,59 31,05 83,27 81,59
araltk 21,11 11,64 7,66 13,90 13,90
Std. Sap. 6,10 3,60 2,14 4,55 5,54

* Sadece p < .05 diizeyindeki farklilasmalar gosterilmektedir.
U : En iistten %27’lik grubu gostermektedir.
A : En alttan %27’lik grubu gostermektedir.

Universitelerin - matematigin dogasi (Kurallar-islemler veya Arastirma-
Kesfetme Siireci), matematik 6grenme (Ogretmen Merkezli veya Ogrenci Merkezli) ve
matematik basaris1 (Sabit Bir Yetenek) hakkindaki inanis puanlarinin ortalamalart bir
biitiin olarak diisiiniildiigii zaman: U-kar iiniversitesinin anlaml farklilagmalar olan dort
yonelimden {iglinde iist grupta birinde orta grupta yer aldigi goriiliirken, U-mar
iiniversitesinin anlamli farklilagmalar olan dort yonelimden ii¢iinde {ist grupta birinde alt
grupta yer aldign goriilmiistiir. U-dog {iniversitesi dort yonelimden birinde iist, birinde
alt ikisinde orta grupta yer almistir. U-iga iiniversitesinin anlamli farklilagmalar olan
dort yonelimden {igiinde alt grupta ve birinde orta grupta yer aldig1 goriiliirken, U-giin
ve U-akd iiniversitelerinin ikisinde alt ikisinde orta grupta oldugu gériilmektedir.

Universitelerin 3 farkli Mi 6lgeklerinde bulunan 5 farkli yonelimden elde ettigi
puanlari ayrmtih bir sekilde betimlemek gerekirse: “Kural ve Islemler Olarak
Matematik Yonelimi” nde Tiirkiye ortalamasi %49,28’dir. “Bir Arastirma ve Kesfetme
Siireci Olarak Matematik Yonelimi”’nde Tiirkiye ortalamasi %83,27°dir. “Ogretmen
Merkezli Matematik Ogrenme Yonelimi”nde Tiirkiye ortalamasi %14,59 dur. “Ogrenci
Merkezli Matematik Ogrenme Yonelimi”nde Tiirkiye ortalamasi %81,59’dur. Sabit Bir
Yetenek Olarak Matematik Yo6nelimi’nde Tiirkiye ortalamasi %31,05°tir.
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U-kar iiniversitesi “Kural ve Islemler Olarak Matematik Yonelimi” nden %39
ile Tiirkiye ortalamasindan 10 puan daha olumlu ve bastan birinci sirada sonug almustir.
“Bir Arastirma ve Kesfetme Siireci Olarak Matematik Yonelimi”nden %84 ile
ortalamadan 1 puan daha olumlu ve bastan iiciincii sirada sonug almistir. “Ogretmen
Merkezli Matematik Ogrenme Yénelimi”nden %11 ile ortalamadan 4 puan daha olumlu
ve bastan birinci sirada sonu¢ almistir. “Ogrenci Merkezli Matematik Ogrenme
Yonelimi”nden %86 ile ortalamadan 4 puan daha olumlu ve ilk sirada sonug almistir. U-
kar iiniversitesinin tek olumsuz sonucu %32 ile ortalamadan | puan daha olumsuz ve
bastan besinci sirada oldugu “Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik Y6nelimi”ndendir.

U-mar iiniversitesi “Kural ve Islemler Olarak Matematik Y&nelimi” nden %54
ile Tirkiye ortalamasindan 5 puan daha olumsuz ve bastan besinci sirada sonug almustir.
“Bir Arastirma ve Kesfetme Siireci Olarak Matematik Yonelimi’nden %91 ile
ortalamadan 8 puan daha olumlu ve bastan birinci sirada sonug almistir. “Ogretmen
Merkezli Matematik Ogrenme Yonelimi”nden %12 ile ortalamadan 3 puan daha olumlu
ve bastan ikinci swrada sonuc¢ almustir. “Ogrenci Merkezli Matematik Ogrenme
Yonelimi”nden %386 ile ortalamadan 4 puan daha olumlu ve bastan ikinci sirada sonug
almigtir. “Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik Yonelimi”nden %31 ile ortalama
diizeyinde ve bastan dordiincii sirada bir sonug almustr.

U-ege iiniversitesi “Kural ve Islemler Olarak Matematik Yonelimi” nden %50
ile Tiirkiye ortalamasindan 1 puan daha olumsuz ve bastan ikinci sirada sonug almstir.
“Bir Arastirma ve Kesfetme Siireci Olarak Matematik Yonelimi”nden %85 ile
ortalamadan 2 puan daha olumlu ve bastan ikinci sirada sonug almistir. “Ogretmen
Merkezli Matematik Ogrenme Yonelimi”’nden %15 ile ortalamadan 1 puan daha
olumsuz ve bastan dordiincii sirada sonu¢ almustir. “Ogrenci Merkezli Matematik
Ogrenme Yonelimi”’nden %81 ile ortalamadan 1 puan daha olumsuz ve bastan dérdiincii
sirada sonug almistir. “Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik Yo6nelimi”nden %31 ile
ortalama diizeyinde ve bastan {igiincii sirada bir sonug almistir.

U-giin {iniversitesi “Kural ve Islemler Olarak Matematik Y&nelimi” nden %54
ile Tirkiye ortalamasindan 5 puan daha olumsuz ve bastan dordiincii sirada sonug
almigtir. “Bir Aragtirma ve Kesfetme Siireci Olarak Matematik Yo6nelimi”’nden %78 ile
ortalamadan 5 puan daha olumsuz ve bastan besinci sirada sonug almstir. “Ogretmen
Merkezli Matematik Ogrenme Yonelimi”’nden %15 ile ortalamadan 1 puan daha
olumsuz ve bastan iiciincii sirada sonu¢ almustir. “Ogrenci Merkezli Matematik
Ogrenme Yonelimi”nden %72 ile ortalamadan 10 puan daha olumsuz ve sonuncu yani
yedinci sirada sonu¢ almistir. “Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik Yonelimi’nden
%30 ile ortalamadan bir puan daha olumlu ve bastan ikinci sirada bir sonug almstir.

U-ica tiniversitesi “Kural ve Islemler Olarak Matematik Yo6nelimi” nden %53
ile Tiirkiye ortalamasindan 4 puan daha olumsuz ve bastan {igiincii sirada sonug almaistir.
“Bir Arastirma ve Kesfetme Siireci Olarak Matematik Yonelimi”nden %77 ile
ortalamadan 6 puan daha olumsuz ve sonununcu yani yedinci sirada sonug¢ almstir.
“Ogretmen Merkezli Matematik Ogrenme Yonelimi”nden %18 ile ortalamadan 3 puan
daha olumsuz ve bastan altinci sirada sonug almistir. “Ogrenci Merkezli Matematik
Ogrenme Yonelimi”nden %73 ile ortalamadan 9 puan daha olumsuz ve bastan altinc
sirada sonug almistir. “Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik Yonelimi”nden %28 ile
ortalamadan {i¢ puan daha olumlu ve bagtan birinci sirada bir sonug almistir.

U-dog tiniversitesi “Kural ve Islemler Olarak Matematik Yénelimi” nden %55
ile Tiirkiye ortalamasindan 6 puan daha olumsuz ve bastan altinci sirada sonug almstir.
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“Bir Aragtirma ve Kesfetme Siireci Olarak Matematik Yo6nelimi”’nden %83 ile ortalama
diizeyinde ve bastan dordiincii sirada sonug almistir. “Ogretmen Merkezli Matematik
Ogrenme Yonelimi”’nden %16 ile ortalamadan 1 puan daha olumsuz ve bastan besinci
strada sonug almustir. “Ogrenci Merkezli Matematik Ogrenme Yonelimi”nden %84 ile
ortalamadan 2 puan daha olumlu ve bastan ii¢iincii sirada sonug¢ almigtir. “Sabit Bir
Yetenek Olarak Matematik Yo6nelimi’nden %32 ile ortalamadan bir puan daha olumsuz
ve bagtan altinci sirada bir sonug almustir.

U-akd iiniversitesi “Kural ve Islemler Olarak Matematik Y&nelimi” nden %60
ile Tiirkiye ortalamasindan 11 puan daha olumsuz ve sonuncu yani yedinci sirada sonug
almigtir. “Bir Aragtirma ve Kesfetme Siireci Olarak Matematik Yonelimi”’nden %78 ile
ortalamadan bes puan daha diisiik ve bastan altinci sirada sonug almustir. “Ogretmen
Merkezli Matematik Ogrenme Yonelimi”’nden %23 ile ortalamadan 8 puan daha
olumsuz ve sonuncu yani yedinci sirada sonug almistir. “Ogrenci Merkezli Matematik
Ogrenme Yonelimi”nden %84 ile ortalamadan 2 puan daha olumlu ve bastan iiciincii
sirada sonug almustir. “Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik Yo6nelimi”nden %32 ile
ortalamadan bir puan daha olumsuz ve bastan altinci sirada bir sonug almustir.

Matematik hakkinda inanislar bakiminda tiniversitelerin farklilasmasiyla ilgili
bulgular 6zetlenecek olursa: hem matematigin dogasi, hem de matematik 6grenme
hakkindaki inaniglarin yonelimlerinde {iniversiteler anlamli diizeyde farklilagmalar
gostermiglerdir. Matematik basarisi hakkindaki inaniglarin tek yonelimi olan sabit bir
yetenek olarak matematik yoneliminde ise {iniversiteler arasinda anlamli diizeyde bir
farklilagma yoktur.

Ele alman farkli yonelimlerde farkli dniversiteler {iist gruba girmeyi
basarmlslardlr ancak biitiine bakildiginda bu konuda U-kar iiniversitesinin en one
¢ikt1g1, U-iga’nin ise en geride kaldigi sdylenebilir. Diger tiniversiteler ise ortada U-mar,
U-ege, U-dog, U-giin ve U-akd seklinde bir siralama gdstermislerdir.

Tartisma ve Sonuclar

Ogretmen egitiminde bilginin yaninda dogru inamslarin da kazandirilmasi ve
gelistirilmesi ve yanlis inanislarin degistirilmesi dnemli bulunmaktadir (Villena, 2013).
Inamslarin istendik sekilde olmasi veya diizeltilmesi gerekmektedir (Philipp, 2007).
Ogretmenler matematigin dogasi, matematik grenme ve matematik basaris1 hakkindaki
olumsuz inanislarinin modern bir matematik egitimini nasil engelleyeceginin farkinda
olmazsa, bu olumsuz inaniglar diizeltilmez ve olumlu inanislar gelistirilmezse
matematik egitiminde yenilikler yapilamayacag: ifade edilmektedir (Cohen, 1990; Hill
vd., 2008).

Adaylar, Ogretmen egitimi programlarina bir takim hazir inaniglarla
gelmektedirler.  Literatirde matematik hakkinda inamglar farkli  sekillerde
smiflandirilmigtir. Bu smiflandirmalarda inaniglar genelde olumlu veya olumsuz bir
yonelim veya her ikisini de i¢erecek sekilde tanimlanmistir (Schmidt vd., 2011; Skemp,
1987; Thompson, 1992). Aday 6gretmenlerin inanislarinin degistirilmesi ve arastirmalar
tarafindan olumlu etkileri gosterilen (6rn. Cady vd., 2006) ve ogretmen egitimi
programlarinin hedefledigi (YOK, 2006) inanislarin arttirilmasi, olumsuz etkileri olan
inanislarin azaltilmasinin olduk¢a zor oldugu ifade edilmistir (Ambrose, 2004; Borko ve
Putnam, 1996; Biitiin, 2012; Swars vd., 2009). Bununla birlikte literatiirdeki pek ¢ok
aragtirma kullanilan 6gretim yonteminin matematik hakkinda inanislar ve tutumlarda
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farklilagmalara yol ag¢tigini bildirmektedirler (Ambrose, 2004; Biitiin, 2012; Conner vd.,
2011; Ersoy, 2009; Feiman-Nemser ve Remillard, 1995; Felbrich vd., 2008; Fennema
vd., 1996; ipek, 2009; Korkmaz, 2010; Tuluk, 2007). IMOA’nm inanislar1 ve bu
inaniglarin degistirilmesinde 6nemli bir faktér de 6gretmen egitimcilerin inanislaridir
(Tatto vd., 2008). IMOA’nin inanislarinin 6gretmen yetistirme programi sonunda
Ogretmen egitimcilerin inanislariyla daha uyumlu halde geldigini gosteren calismalar
vardir (Felbrich vd., 2008). Birgok yurtici ¢alisma bu varsayimi desteklemektedir (6rn.
Bulut, 2012; Biitiin, 2012; Yavuz, 2014). Ogretmenlerin inaniglar ile ilgili literatiirde
ayrica Ogretmen egitiminde gergeklesen bazi olumlu degisikliklerin, meslegin ilk
yillarinda karsilagilan giicliikler, i yiikii ve calisma sartlari nedeniyle tekrar eski
geleneksel inaniglara doniisebilecegi tehlikesinden de bahsedilmektedir (Cady vd.,
2006; Felbrich vd., 2008; Swars vd., 2009).

Bu bilgiler 1s13imda IMOA’nin bu ¢alismada elde edilen IMOA’min
matematigin dogasi, matematik 6grenme ve matematik basaris1 hakkindaki inaniglarinin
tiniversiteler arasindaki farklilagmasiyla ilgili bulgular asagida tartisilacaktir.

IMOA’nin matematik basarist hakkindaki inanislart bu ¢alismada tek bir
yonelimde incelenmistir. Bu yonelim matematigi sabit bir yetenek olarak goérme
yonelimidir ve olumsuz kabul edilen bir yonelimdir. Calismada IMOA nin bu yénelimi
iiniversitelere gore anlamli farklilasma gostermemistir. Universitelerin bu ydnelimde
ortalamalar1 %27 — 35 araliginda ve Tirkiye ortalamast %31 ¢ikmistir. Malezya ve
Tayland disindaki diger TEDS — M iilkelerinde bundan ¢ok daha diisiikk degerler ve
%23,3 ortalama bulunmustur. Tayland ortalamasi %36 ve Malezya ortalamas1 %45 iken
Almanya, Polonya, ABD ve Singapur’da %]17’nin altindadir. Bu veriler 1s1ginda
Tiirkiye’de iiniversitelerin benzer bir sekilde aldig1 puanlarin literatiir ve YOK dgretmen
egitimi programlarma goére istendik yonde olmadifi sdylenebilir (YOK, 2006). Yani
calismada yer alan yedi iiniversiteye devam eden IMOA nin istenenden daha biiyiik bir
boliimiiniin matematik basarist hakkindaki inaniglari matematigi sadece yetenekli olan
ogrencilerin bagarabilecegi sabit bir yetenek olarak gormek seklindedir. Peru’da benzer
bir bulguyla karsilasan Villena (2013) bunun bir nedeninin 6gretmen egitimi
programlarinda 6gretmenlerin inaniglarina yeterli vurgunun yapilmamas: olabilecegi
yorumunu yapmaktadir. Benzer bir yorum bu ¢alismada Tiirkiye i¢in sOylenebilir yani
YOK tarafindan hazirlanan &gretmen egitimi programlarmin matematik basarisi
hakkindaki inaniglara gerekli vurguyu yapmadigi disiiniilebilir. Diger bir ifadeyle
“matematigi sadece yetenekli 6grencilerin degil herkesin 6grenebilecegi” daha fazla
vurgulanmalidir. Bu yonelim incelenen bes yonelim arasinda en olumsuz kabul edilen
yonelimdir c¢linkii bu yonelimi onaylayan bir matematik 6gretmeninin ¢ocuklari
matematigi basaranlar ve basaramayanlar olarak siniflandirmasi gibi bir tehlikeden
bahsedilmektedir (Tatto vd., 2008).

IMOA’min matematigin dogas1 hakkindaki inamslar1 iki ydnelim altinda
incelenmistir. Bu yonelimlerden birisi olumsuz kabul edilen “bir dizi kural ve islem
olarak matematik” yonelimidir. Digeri ise olumlu kabul edilen “bir arastirma ve
kesfetme siireci olarak matematik” yonelimidir. IMOA’nin her iki yonelimi de
caligmada tiniversitelere gore anlamli farklilagsma gostermistir. Bir dizi kural ve islem
olarak matematik yoneliminde Tiirkiye ortalamasit %49,3 c¢ikarken, bir arastirma ve
kesfetme siireci olarak matematik yoneliminde ortalama %83,3’diir. Benzer bir sonucun
bulundugu arastirmalarda bu durum IMOA’min matematigin kural ve islemler yoniinii
kabul etmekle beraber aragtirma ve kesfetme yoniinii daha agirlikli bulduklart seklinde
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yorumlanmigtir (Tatto vd., 2008; Villena, 2013). Benzer bir yorum bu g¢aligmada
Tiirkiye igin yapilabilir. Diger bazi iilkelere bakildigi zaman bir dizi kural ve islem
olarak matematik yoneliminde Tirkiye’ye benzer ilkogretim matematik Ogretimi
programt bulunan yedi TEDS-M filkesi ortalamasi %55,61 ¢ikarken, bir arastirma ve
kesfetme siireci olarak matematik yoneliminde Tiirkiye ortalamasi %82,6’dir. Her iki
yonelimde de Tiirkiye calismada incelenen yedi iilke arasinda orta gruptadir.

IMOA’nin matematik 6grenme hakkindaki inanislar1 iki yonelim altinda
incelenmistir. Bu yonelimlerden birisi olumsuz kabul edilen “Ggretmen merkezli
O0grenme” yonelimidir. Digeri ise olumlu kabul edilen “6grenci merkezli matematik
ogrenme” yonelimidir. IMOA min her iki yonelimi de galismada iiniversitelere gore
anlaml farklilasma gdstermistir. Ogretmen merkezli 6grenme yoneliminde ortalama
%14,06 iken Ogrenci merkezli matematik 6grenme yoneliminde Tiirkiye ortalamasi
%81,4°tiir. Ogretmen merkezli 6grenme yoneliminde yedi iilkenin ortalamasi %14,44
iken, 0grenci merkezli matematik 6grenme yoneliminde yedi {ilkenin ortalamasi %
75,4°tir. Tirkiye 6gretmen merkezli 6grenme yoneliminde yedi iilkenin arasinda orta
grupta iken, 6grenci merkezli matematik 6grenme yoneliminde iist grupta yer almistir.
Benzer calismalarda benzer bulgulara ulasilmis, 6gretmen merkezli 6grenme yonelimi
ile 6grenci merkezli matematik 6grenme yonelimi arasindaki karsitlik bir dizi kural ve
islem olarak matematik yonelimi ile bir aragtirma ve kesfetme siireci olarak matematik
yonelimi arasindaki karsitliktan ¢ok daha fazla bulunmustur (Tatto vd., 2008; Villena,
2013). Tirkiye’'nin en yiiksek ortalamayr o6grenci merkezli matematik Ogrenme
yoneliminde almasi ve bu yonelimde tiim iilkeler arasinda iist sirada olmast YOK
Ogretmen yetistirme programlarinda bu yonelimin en ¢ok, belki de tek vurgulanan
yonelim olmasi ve ilkdgretim matematik programinda bu yonelimin 2007 yilindan beri
siirekli ortaya konuyor olmasiyla agiklanabilir (YOK, 2007).

Ele alinan farkli yonelimlerde farkli dniversiteler tst gruba girmeyi
basarmislardir ancak biitiine bakildiginda tiniversiteler arasinda bir siralama yapmak
miimkiindiir. Yonelimlerin biitiiniinde U-kar {iniversitesinin en 6ne ¢iktig1, U-ica’nin ise
en geride kaldig1 sylenebilir. Diger iiniversiteler ise ortada U-mar, U-ege, U-dog, U-
giin ve U-akd seklinde bir siralama gostermislerdir. Her bir yonelimdeki durum birkag
istisna disinda genel siralama ile benzerlik gostermektedir.

MI genelindeki ve her bir M inamis1 ve yonelimlerindeki {iniversite
siralamalarini ilgili literatiir baglaminda yorumlamak gerekirse sunlar sdylenebilir:
Oncelikle IMOA’nin egitim fakiiltelerine; matematigin dogasi, nasil 6grenildigi ve
basarildigr hakkinda kendilerine ait inaniglar1 uzun gozlemler ve deneyimler sonucu
olusturmus olarak geldikleri kabul edildiginde (Lortie, 1975; Philipp, 2007) yukarida
iiniversiteler arast farklilasmalarin 6nemli bir bdliimiiniin IMOA’nin  egitim
fakiiltelerine getirdikleri inanislardan kaynaklandig1 sdylenebilir. Bu yorumla, Mi geneli
igin U-Kar iiniversitesine gelen IMOA’nin matematik hakkinda daha iyi inanislarla sahip
oldugu diistiniilebilir. Ancak pek ¢ok aragtirma Ogretmen yetistirme programlarinin
ogretmenlerin inaniglarini degistirmekte etkili olabildigini gdstermistir (Ambrose, 2004;
Borko ve Putnam, 1996; Biitiin, 2012; Swars vd., 2009). Ogretmen adaylarinin
inanislarin1 degistirmek Ogretmen yetistirme programlar: i¢in bir olasilik degil ayni
zamanda bir zorunluluktur (Hill, 2010; Swars vd., 2009; Villena, 2013). Bu pencereden
bakildiginda, U-kar iiniversitesinin IMOA’nmn inamslarim istendik yonlerde
degistirmekte etkili olabilecegi ve eger etkili olduysa ve U-kar {iniversitesine devam
eden IMOA’nin {iniversiteye giristeki inamislar1 diger iiniversiteler ile ayni seviyede
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oldugu varsayilirsa o zaman U-kar ({iniversitesinin bu sorumlulugu diger
{iniversitelerden daha iyi yerine getirdigi ve IMOA’nin inamslarini istendik yonde
degistirmekte basarili oldugu yorumu yapilabilir. Bu ikinci olasilik dogru kabul
edildiginde, U-kar {iniversitesinde inamislar1 degistirmek icin olas1 etkili yontemlerden
hangilerini uyguladigi ya da bilinen yontemlerden farkli ve yine de Ogretmen
adaylarinda degisime sebep olabilecek uygulamalar varsa bunlarin neler oldugunu
aragtirmak yararli olacaktir. Bilinen olas1 etkili yontemlerden bazilart yeni inanislarin
neden eski inanislardan daha iyi oldugunu diisiindiirmek, yeni inamislarin daha iyi
oldugunun gercek ortamlarda ve gergek uygulamalarla ortaya konulmasi ve miimkiinse
bu uygulamalarin aday 6gretmenlere yaptirilmast ve yasatilmasi (Feiman-Nemser ve
Remillard, 1995), aday Ogretmenlerin matematiksel islemlerin sonuglar1 yerine
stireclerine odaklanabilecekleri daha yapilandirmaci ortamlar sunmak (Fennema vd.,
1996), onlar1 anlamli matematik problemi ¢6zme etkinliklerine katmak (Conner vd.,
2011) wveya onlara matematigin islemsel yonii yerine kavramsal yOniine
odaklanabilecekleri etkinlikler sunmak (Ambrose, 2004). U-kar {iniversitesinde ders
veren Ogretim elemanlarimin inanislarinin  da, U-kar iiniversitesine devam eden
IMOA’nin inanislariin iiniversiteler arasinda en iist diizeyde olmasiyla iligkisi olabilir
(Biitiin, 2012; Felbrich vd., 2008; Tatto vd., 2008). Bu iliskiyi ortaya koyabilmek bu
calisma ile miimkiin olmayabilir. Her durumda, yani U-kar iiniversitesinin Mi
hakkindaki inamslarindaki en iist siradaki konumunun IMOA’nin kendi gegmis
birikimlerinden, U-kar iiniversitesinde verilen egitimden veya U-kar {iniversitesinde
derslerine giren &gretim  elemanlarindan  kaynaklanmasi  durumlarinda  U-kar
tiniversitesine diisen gorev bu inaniglart daha da iyilestirmeye ve kalict olmalarina
calismaktir. Aksi halde bu {iniversiteden mezun olacak IMOA’ min da sahip oldugu
inaniglarin meslegin ilk yillarinda karsilagilan giicliikler, is yiikii ve ¢alisma sartlari
nedeniyle tekrar eski geleneksel inaniglara doniigebilecegi tehlikesi bulunmaktadir
(Cady vd., 2006; Felbrich vd., 2008; Swars vd., 2009).

U-dog iiniversitesinde ise U-kar ile tam ters bir durum séz konusudur. Yani
ozetle U-dog iiniversitesine gelen IMOA, ya 6gretmen yetistirme programi ve giincel
aragtirma bulgularina ters inanislarla {iniversiteye gelmekte ve bu inanislar {iniversitede
diizeltilememektedir. Ya da daha kétii bir olasilik bu iiniversiteye gelen IMOA’nin
inanislar1 U-dog iiniversitesinde dért yil egitim aldiktan sonra daha olumsuz hale
gelmektedir. U-dog {iniversitesinde IMOA’nin dersine giren gretim elemanlarinin
matematik hakkindaki inaniglarinin olumsuz olmasi ihtimali de s6z konusudur. Her
durumda U-dog {iniversitesine diisen gorev bu inamislar1 énce belirlemek (Swars vd.,
2009) sonra diizeltmeye c¢aligmak sonra da kalici olmalarina c¢aligmaktir. Olumlu
inanislarla mezun olan IMOA 'nin bile sahip oldugu inamslarin meslegin ilk yillarinda
karsilagilan giicliikler, is yiikii ve ¢aligma sartlar1 nedeniyle tekrar eski geleneksel
inaniglara doniisebildigi disiiniiliirse (Cady vd., 2006; Felbrich vd., 2008; Swars vd.,
2009) U-dog {iniversitesinden olumsuz ydnelimlerle mezun olacak IMOA’nin kendi
basarilart ve O&grencilerinin basarilarinin  ¢ok olumsuz etkilenecegini sdylemek
miimkiindiir.

U-kar ve U-dog arasindaki tiim iiniversiteler ve bunlarin giiglii ve zayif
olduklar1 inamiglar ve ydnelimler i¢in yukaridakilere benzer yorumlar yapmak
mimkiindiir.

Biiylik sehirlerde yer alan ve kokli ge¢mise sahip iiniversitelerde ve egitim
fakiiltelerinde okuyan IMOA’nin inanislarinin daha iyi diizeyde oldugu goriilmektedir.
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Ornegin, U-kar, U-mar ve U-ege iiniversiteleri digerlerinden daha koklii
tiniversitelerdir. Benzer sekilde IMOA kontenjan1 daha yiiksek olan egitim
fakiiltelerinde inanislar daha iyi diizeylerde bulunmustur. Yine taban puani yiiksek olan
U-kar, U-ege, U-mar iiniversitelerine devam eden IMOA’nin inamslar1 daha iyi diizeyde
bulunmustur. Universitelerden ¢alismaya katilan IMOA min cinsiyetlerine bakildiginda
kadm/erkek orani bakimindan siralamast: 1. U-ica (4.91), 2. U-kar (2.70), 3. U-ege
(2.31), 4. U-mar (2.27), 5. U-akd (2.00), 6. U-giin (1,38), 7. U-dog (0,57) seklindedir.
Universitelerin yukarida belirtilen bes MI ydneliminin biitiiniinde ortaya konulan durum
bakimindan siralamasi, U-ica ve U-akd disinda, iiniversitelerden calismaya katilan
IMOA’nin kadin/erkek oram siralamasi ile iliskili goriinmektedir. Yani kadin-erkek
orani yiiksek olan {iniversitelerin bes MI yoneliminin biitiiniinde aldiklar1 puanlar
bakiminda sirasi da Onlerde olmaktadir. Cinsiyet degiskeninin matematik hakkinda
inaniglar, tutum, algr ve 0z yeterlilik {izerindeki etkileriyle ilgili literatiirde farkli
bulgular bildirilmektedir. Yagiz (2007) calismasinda cinsiyetin IMOA’nmn somut
materyal kullanimiyla ilgili 6z yeterlilikleri ve beklentilerini etkilemedigini bildirmistir.
Budak (2011) ¢alismasinda ogretmenler ve 6gretmen adaylarinin matematik 6gretim
programi ve igerigiyle ilgili inaniglarinin cinsiyet degiskenine gore farklilasmadigini
bildirmektedir. Dinger (2013) ¢alismasinda cinsiyet degiskeninin IMOA ’nin umutsuzluk
diizeylerinde 6nemli farklilasmaya yol agarken 6gretmenlik meslegine karsi tutumlari
ve algilarinda onemli farklilagmalara yol agmadigini bildirmistir. Kayan (2007)
calismasinda IMOA’nin problem ¢dzme inanislarinin cinsiyete gore farklilasmadigini
gbstermistir. Diger taraftan Kayan (2011) calismasinda IMOA’min  matematik
hakkindaki inaniglari {izerinde anlamli bir etkisi oldugunu gostermektedir. Akyildiz
(2013) galismasinda cinsiyetin IMOA’nin lineer cebir dersine yonelik tutumlari ve
becerilerinde anlamli farklilagmaya yol agmadigini goéstermistir. Alpaslan (2011)
calismasinda cinsiyetin IMOA nin matematik tarihi bilgisinde erkekler lehine anlamli
bir farklilagmaya yol acarken, matematik tarihinin matematik tarihinde kullanimina
yonelik tutum ve inanislarda kadinlar Iehine bir farklilagmaya yol agtigini gdstermistir.
Arslan (2012) calismasinda cinsiyetin IMOA’min Origami’nin matematik 6gretiminde
kullanilmasina yonelik inaniglarinda kadimnlar lehine bir farklilasmaya yol agtigini
bildirmistir. Tiim bu calismalardaki ortak nokta cinsiyet degiskeninin 6gretmen
adaylarinin inanislar1 iizerinde bir farklilagmaya yol acip agmadiginin arastirilmis
olmasidir. Bu ¢alismadaki bulgu literatiir ile birlestirildiginde daha biiyiik
orneklemlerde ve olumlu inanis, tutum veya algilarda cinsiyetin matematik hakkindaki
inanislar1 kadinlar lehine farklilastirdig1 sdylenebilir. Universitelerin dgretim elemani
profillerine bakildigi zaman, 6gretim elemanlarinin sayisi, unvanlart ve matematik
egitiminde tahsil yapmis olmalar1 ile inanmiglardaki durumlar arasinda Onemli
benzerliklerin ortaya ¢ikmadigi goriilmektedir.

Ozetle IMOA’nin matematigin dogasi, matematik 6grenme ve matematik
basaris1 hakkindaki inaniglarinin {iniversitelere gore farklilasmasi ve bu farklilagmada
ortaya ¢ikan iiniversite siralamalari; iiniversitelerin biiyiik sehirlerde bulunmasi,
iniversitenin ve egitim fakiiltesinin biiyiikligii ve ge¢misi, Universitelere gelen
IMOA’min cinsiyeti, iiniversitelerin IMOA kontenjanlar1 ve taban puanlari ile bazi
benzerlikler gostermektedir. Bu durumda Sosyo-ekonomik Diizeyi (SED) yiiksek olan
sehirlerde bulunan, biiyiik ve koklii gegmisi olan egitim fakiiltelerine sahip ve YOK
tarafindan bazi kriterleri sagladig1 igin daha fazla IMOA kontenjani verilen ve taban
puanlar1 daha yiiksek olan tiniversitelere 6gretmen olmak i¢in motivasyonu daha yiiksek
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IMOA’min geliyor olmasi (Villena, 2013) ve bu yiizden bu iiniversitelerde okuyan
IMOA’min matematik hakkinda daha olumlu yorumlarla egitim fakiiltesine basliyor
olmalart miimkiindiir. Bu iiniversitelerin matematik hakkindaki inanislar1 daha olumlu
olabilen bayan IMOA tarafindan daha ¢ok tercih ediliyor olmas1 da miimkiindiir.

Genele bakildiginda ise TEDS — M calismasinda, Mi’nin bes boyutundan
olumlu kabul edilen “bir arastirma ve kesif siireci olarak matematik yonelimi” ve
“dgrenci merkezli matematik Ogrenme yoOnelimi” ni onaylama yiizdeleri yiiksek
cikarken; olumsuz kabul edilen “bir dizi kural ve islem olarak matematik yonelimi”,
“dgretmen merkezli matematik Ogrenme yonelimi” ve “sabit bir yetenek olarak
matematik yonelimi”ni onaylama yiizdeleri diisiik ¢ikmustir (Tatto vd., 2008). Bu durum
Philipp (2007), Thompson (1992) ve Thompson vd. (1994) tarafindan kavramsal
yonelim olarak tanimlanan diisiincelerin olumlu ve islemsel yonelim olarak tanimlanan
diisiincelerin olumsuz oldugunu ifade eden literatiire gore genel olarak basarili
sonuglardir ve bir basari olarak kabul edilmektedir (Tatto vd., 2008). Ayrica matematik
Ogretimi yetistirmede gerekli veya yararli gériilen bazi inanislar ve yonelimlerin diinya
capinda bir fikir birligi ile standart hale gelmeye basladig1 seklinde yorumlanmaktadir
(Schmidt vd., 2011; Wang ve Hsieh, 2014). Buna gore bu ¢aligmadaki iiniversiteler i¢in
de yukaridaki iki olumlu MI y&neliminde yiiksek ortalamalar bulunurken, ii¢ olumsuz
Mi yoneliminde diisiik ortalamalar bulunmustur. Bu ¢alismada yer alan {iniversitelerin
aldig1 bu sonucu da basari olarak degerlendirmek miimkiindiir. Universiteler arasinda bu
calismada ortaya ¢ikan farklilasmalarin, yukarida bir nebze tartisilan degiskenler disinda
baska degiskenlerden de etkilenmesi miimkiindiir. Bu ¢alismada 6rneklem tam segkisiz
yontemle se¢ilmedigi igin sonuglarin gergekte oldugundan daha ¢arpik bulunmus olmast
da miimkiindiir. Ayrica galismada kullanilan 6lgme araglarinin dersin 6gretim elemant
disinda bagka tiniversiteden arastirmacilar tarafindan uygulanmis olmasi da dgretmen
adaylarimin inanglarini oldugu gibi yansitip yansitamamasinda etkili olmus olabilir.

Arastirma problemiyle ilgili bu ¢caligmada elde edilen en 6nemli ve temel sonug
IMOA’nin matematik basaris1 hakkindaki inanislarinin, matematigi sabit bir yetenek
olarak gorme yoneliminde tniversitelere gore anlamli diizeyde farklilasmadigi ve
Tiirkiye ortalamasinin uluslararasi ortalamadan daha yiiksek olmasidir. Diger bir deyisle
Tiirkiye’deki iiniversitelere devam IMOA’nm biiyiik cogunlugu diger iilkelerdeki
emsallerinden daha yiiksek diizeyde matematigi sabit bir yetenek olarak gérmekte yani
bazi Ogrencilerin  matematikte basarili olabilirken bazilarmim olamayacagini
diisiinmektedirler. Bu olumsuz sonugla ilgili bir sonraki boliimde bazi Onerilerde
bulunulacaktir.

Bir bagka sonug Tiirkiye’deki IMOA’min matematigin dogasi hakkindaki
inaniglarinin matematigin kural ve islemler yoniinii kismen kabul etmekle beraber
arastirma ve kesfetme yoniinii daha agirlikli bulmasidir. Ancak IMOA  nin matematigin
dogas1 hakkindaki inaniglart {iniversiteler arasinda c¢ok farklilagmaktadir yani
matematigin dogasi1 hakkindaki inamslarda ¢ok g¢esitli varyasyonlara rastlamak
miimkiindiir.

IMOA’nmin matematik 6grenme hakkindaki inanislar1 genellikle “dgrenci
merkezli matematik dgrenme” yoneliminde oldugu halde az sayida IMOA “6gretmen
merkezli 6grenme” ydnelimine sahiptir. Ancak IMOA’nin matematigin dogasi
hakkindaki inaniglarinda oldugu gibi matematik 6grenme hakkindaki inanislari da
iniversiteler arasinda ¢ok farklilagsmaktadir yani matematik O6grenme hakkindaki
inanislarda ¢ok cesitli iiniversite profilleri vardir.
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Tiirkiye’deki IMOA matematigin dogas1 ve matematik dgrenme hakkindaki
inaniglarinda uluslararasi ortalama diizeyindeki iilkeler arasindadir. Tirkiye
matematigin basarisi hakkindaki inaniglar bakimindan homojen bir yapi ortaya
koyarken matematigin dogas: ve matematik 6grenme hakkindaki inanislar bakimindan
heterojen bir yap1 ortaya koymustur. Dolayisiyla IMOA’nin matematik basarisi
hakkindaki inamislar1 yoniinden bir ulus devletin tek bir homojen yapt olarak
diisiiniilebilecegi fakat matematik 6grenme ve matematigin dogasi hakkindaki inaniglar
bakimindan homojen tek bir yapi1 olarak ele alinamayacagi da goriilmiistir.

Oneriler
Arastirma Sonuglarina Dayah Oneriler

IMOA’nm biiyiik ¢ogunlugu diger iilkelerdeki emsallerinden daha yiiksek diizeyde
matematigi sabit bir yetenek olarak gormekte yani bazi OGgrencilerin matematikte
basarili olabilirken bazilarinin olamayacagini diisiinmektedirler. Bu inanis matematik
Ogretiminde en olumsuz kabul edilen inaniglardan birisidir ve bu sekilde inanan
IMOA’nin ileride kendi &grencilerini matematigi basarabilenler ve basaramayanlar
olarak smiflandirmasi tehlikesi vardir. Bu inanigin ortaya g¢ikarilmast ve diizeltilmesi
icin 6gretim elemanlari, iiniversiteler ve YOK &zel cabalar sarf etmelidirler. Bu amagcla
egitim fakiiltelerine yeni baglayan 6gretmen adaylarinin inaniglarinin belirlenmesi ve
olumsuz inaniglarinin diizeltilmesi i¢in dort yillik egitimleri boyunca hem derslerde hem
de ders disinda ¢esitli etkinlikler planlanabilir. Olumsuz inanislara sahip oldugu
belirlenen 6gretmen adaylariyla birebir goriismeler yapilabilir, bu 6gretmen adaylarina
matematiksel otobiyografileri yazdirilabilir veya olumsuz tutuma sahip olan
ogrencilerin tutumlarmi nasil olumlu hale getirebilecekleri hakkinda arastirma ve
hazirlik yapmalari istenebilir.

Tiirkiye’deki IMOA matematigin dogas1 ve matematik 6grenme hakkindaki
inaniglarinda uluslararasi ortalama diizeyindeki iilkeler arasindadirlar. Bu inaniglardan
olumsuz olanlarinin belirlenmesi ve diizeltilmesi, olumlu olanlarinin giiglendirilmesi ve
ogretmenlige baslangic yillarinda da kalic1 olabilmesi icin éncelikle YOK &gretmen
egitimi programima bunlar dahil edilmelidir. Sonra iiniversitelerin ders programlarina
dogrudan matematik hakkinda inanislarla ilgili dersler konulmalidir. Bu anlamda
dgretim elemanlar1 en ¢ok IMOA nmin matematik hakkindaki inamslan iizerinde etkili
olabilmektedirler. Oyleyse bu avantaj ¢ok iyi kullanilmali ve IMOA’nin matematik
hakkindaki olumlu yonelimlerini iyilestirecek ve olumsuz yonelimlerini azaltacak konu,
icerik ve dersler ilkdgretim matematik Ogretmenligi programlarinin zorunlu birer
parcast olmalidir. “Matematikte Duyussal Konular” gibi bir zorunlu ders konulmasi
oOnerilebilir.

Bu ¢alisma sonucunda 1. Avantajli cografi konumlari, 2. Egitim fakdiltelerinin
kurulus tarihi ve kurumsal gegmisi 3. Yiiksek IMOA kontenjanlari, 4. Yiiksek taban
puanlari ve 5. Ogretim eleman profillinin daha yiiksek olmasi (daha fazla sayida veya
daha yiiksek unvanli) gibi nedenlerle bazi {iniversitelerin digerlerinden daha yetenekli
ve On bilgisi daha yiiksek Ogrencileri ¢ekebilecegi diisiiniilmiistiir. Bu sekilde daha
yiiksek profilli IMOA ve 6gretim elemanlarim bir araya getiren, daha iyi fiziksel
ortamlar ve kurumsal bir kimlik ve kiiltlir saglayan {iniversiteler daha fazla sayida ve
nitelikli dgrenme firsatlar1 (OF) sunabilmekte ve buralarda okuyan IMOA’min
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matematik hakkinda inamslar1 (M), matematik bilgisi (MB) ve pedagojik matematik
bilgisi (PMB) hem {iniversiteye baglarken hem de bitirirken daha {ist diizeyde
olmaktadir. Boylece bu {iniversitelerin, egitim fakiiltelerinin, ilk6gretim boliimlerinin
matematik anabilim dallar1 siirekli daha basarili bir hale gelmektedir. Buradan hareketle
devlete ve Ozel miitegebbislere diigen Oncelikle yeni ve niteliksiz bir¢ok iiniversite
acmak yerine var olan tniversiteleri birer milkemmellik merkezine doniistiirmeye
calismaktir. Bu calismayla da dogrulannustir ki, tek bir degisken miikemmel IMOA
yetistirmek icin yeterli degildir. Tim nitelikler bakimindan bir toplam kalite
yakalamadan  bir  {iniversitenin = donammli IMOA  yetistirmesi  miimkiin
goriinmemektedir.

ileride Yapilabilecek Arastirmalara Yonelik Oneriler

Bu galismada Tiirkiye’den 7 niversite arastirilmistir. Bu ¢alismanin bir pargast olan
projede ise 21 iiniversite incelenmektedir. Yeterli kaynaklar saglanarak ilkogretim
Matematik Ogretmenligi son smif 6grencisi bulunan tiim {iniversitelerin bu projeyle
ayni amag ve araglarla incelenmesi dnerilmektedir.

Son smifta okuyan aday Ogretmenlerin {iniversiteye girig yilindan itibaren
inaniglarin1 gelisimsel olarak takip eden bir ¢aligma iiniversite arasi farkliliklarin giris
yilindaki 6grenci profilleri arasindaki farkliliklardan kaynaklanip kaynaklanmadigini da
belirlemeye yardimci olacaktir. Eger gergekten {iniversiteler anlamli bir farka yol
aciyorsa bunun nedenleri de daha sonra yapilacak nitel bazi ¢aligmalarla derinlemesine
arastirilabilir.

Bu ¢alismadan elde edilen sonuglart TEDS-M sonuglartyla birlikte kullanarak
diger iilkelerle karsilastirmalar yapilmasi miimkiindiir. Ancak ikincil aragtirma olarak
yapilmis aragtirmalarin ham verilerini kullanmak yerine dogrudan diger iilkelerle
birlikte ortak yapilan ¢aligmalarla daha gilivenilir sonuglar elde edilecegi siiphesizdir.
Son olarak ta bu g¢alismanin ham verileri kullanilarak yeni ve degerli bir¢ok ikincil
aragtirma yiiritilebilir.
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The Comparison of Turkish Preservice Elementary Mathematics Teachers’ Beliefs
about The Nature of Mathematics, Learning Mathematics and Mathematical
Achievement Among Universities

Abstract

This study compares the beliefs of Turkish preservice elementary mathematics teachers about the nature of
mathematics, learning mathematics and mathematical achievement among universities and geographical
regions. The data were collected using adapted TEDS-M 2008 scales in order to make further international
comparisons. For this aim 3 belief scales were adapted into Turkish. The first few pages of each booklet were
reserved for intsructions, explanations and a couple of demographic questions. The adaptation of the scales
were performed using multi translation — multi editing method recommended in technical reports of TIMMS,
PISA and TEDS — M. The reliability and validity of the belief scales were shown using confirmatory and
exploratory factor analyses and alpha coefficients.

The sample of the project involves 7 universities among 48 universities in Turkey which have 4th
year preservice elementary mathematics teachers. One university was randomly selected from 7 different
geographical regions of Turkey.

The negative mathematics as rules and procedures orientation was found to be commonly higher
than other countries among the universities in Turkey. In addition, in student centered mathematics learning
through active inquiry orientation, there was a significant difference among universities in Turkey but the
national average was much higher than other countries. In other orientations about mathematics, there were
significant differences among universities and the average of Turkey was found to be among medium level
countries.

Several recommendations were made for the universities and Turkey in order to remedy the
weaknesses determined in beliefs about mathematics to investigate further to model the upper group of
universites and countries in different areas. Moreover it was recommended to conduct new and more
comprehensive research using some of the instruments, methods and problems of this study.

Keywords: Comparative teacher education, beliefs about mathematics, preservice elementary mathematics
teachers, TEDS-M.
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EKLER

Ek 1. Cahsmada Ele Ahnan Universitelerde Ogretim Elemanlarinin Profille

U-akd Universitesi Cinsiyet Unvan Lisans Y.L Doktora
Ogretim Eleman1 Al E Prof Mat Mat Mat
Ogretim Eleman1 A2 E Yrd Dog Mat Egt Mat Mat
Ogretim Eleman1 A3 K Yrd Dog Mat Egt Mat Mat
U-dog Universitesi

Ogretim Eleman1 B1 E Yrd Dog Mat Mat Mat
Ogretim Elemani B2 E Yrd Dog Mat Mat Mat
Ogretim Eleman1 B3 E Yrd Dog Mat Egt Mat Mat
Ogretim Elemani B4 K Ogr. Gor. Mat Egt Mat Egt Mat Egt
Ogretim Eleman1 BS E Opr. Gor. Mat Mat -
U-ege Universitesi

Ogretim Elemani C1 E Dog Mat Egt Mat Mat Egt
Ogretim Eleman1 C2 K Dog Mat Egt Mat Egt Mat Egt
Ogretim Elemani C3 E Dog Mat Egt Mat Egt Mat Egt
Ogretim Eleman1 C4 E Dog Mat Egt Mat Egt Mat Egt
Ogretim Elemani C5 K Dog Mat Egt Mat Egt Mat Egt
Ogretim Eleman1 C6 K Yrd Dog Mat Egt Mat Egt Mat Egt
Ogretim Eleman1 C7 K Yrd Dog Mat Diger Diger
U-giin Universitesi

Ogretim Elemani D1 E Dog Mat Egt Mat Egt Mat Egt
Ogretim Eleman D2 E Yrd Dog Mat Diger Diger
Ogretim Eleman1 D3 K Yrd Dog Mat Mat Mat
Ogretim Elemam D4 K Yrd Dog Mat Mat Mat
Ogretim Elemani D5 E Yrd Dog Mat Mat Mat
U-iga Universitesi

Ogretim Elemani E1 E Dog Mat Egt Mat Egt Mat Egt
Ogretim Eleman1 E2 E Dog Mat Egt Mat Egt Mat
Ogretim Elemani E3 E Yrd Dog Mat Mat Mat
Ogretim Eleman1 E4 E Dog Mat Egt Mat Mat Egt
Ogretim Eleman1 ES K Yrd Dog Mat Mat Mat
Ogretim Elemani E6 E Yrd Dog Mat Egt Mat Egt Mat Egt
Ogretim Eleman1 E7 K Yrd Dog Mat Mat Egt Mat
U-Kar iiniversitesi

Ogretim Eleman1 F1 E Dog Mat Egt Mat Egt Mat Egt
Ogretim Eleman1 F2 K Dog Mat Mat Egt Mat Egt
Ogretim Elemani F3 K Yrd Dog Mat Egt Mat Egt Mat Egt
Ogretim Eleman1 F4 K Yrd Dog Mat Egt Mat Egt Mat Egt
Ogretim Elemani F5 E Ogr Gor Mat Egt - -
U-mar iiniversitesi

Ogretim Elemani G1 E Dog Mat Egt Mat Egt Mat
Ogretim Elemani G2 E Dog Mat Mat Mat
Ogretim Eleman1 G3 K Dog Mat Mat Mat
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Ogretim Eleman1 G4 E Yrd Dog Mat Egt Mat Egt Mat Egt
Ogretim Eleman1 G5 K Yrd Dog Mat Egt Mat Egt Mat
Ogretim Eleman1 G6 E Yrd Dog Mat Egt Mat Egt Mat Egt
Ogretim Elemani G7 K Yrd Dog Mat Egt Mat Egt Mat Egt
Ogretim Eleman1 G8 E Opr Gor - -
Ogretim Eleman1 G9 E Opr Gor Mat Egt Mat Egt

Ek 2. Caliyjmada Kullamilan Mi Ol¢eklerinin Ayrintih Agiklamasi

OLUMLU YONELIMLER OLUMSUZ YONELIMLER

Matematign Dogas1 Hakkinda inamslar
Olgegi

MATEMATIK BIR ARASTIRMA VE
KESFETME SURECIDIR

C. Matematikte yaraticilik ve yeni fikirler
vardir.

D. Matematikte kisi kendi basina birgok
sey kesfedip dogrulugunu test edebilir.

F. Matematik problemleriyle ugrasirsaniz,
yeni seyler (6rn. yeni iliskiler, kurallar ve
kavramlar) kesfedebilirsiniz.

H. Matematik problemleri farkli yollarla
dogru bi¢imde ¢oziilebilir.

1. Matematik birgok yonden gergek
hayattaki arastirma ve problem ¢ozme
siiregleriyle iliskilidir.

J. Matematik giinliik hayatin gorev ve
sorunlarini ¢6zmeye yardimci olur.

MATEMATIK BiR DizZi KURAL VE ISLEMDIR
A. Matematik bir problemin nasil ¢oziilecegini
gosteren bir dizi kural ve iglemdir.

B. Matematik; tanimlar, formiiller, matematiksel
gergekler ve islemlerin hatirlanmasi ve uygulanmasini
igerir.

E. Matematik problemlerinin ¢dziimiine ulagabilmek
dogru kural ve islemlerin 6grenilmis olmasin
gerektirir.

G. Matematigin temelinde mantik ve kesinlik yatar.
K. Matematik bolca aligtirma yapmayi1 ve 6nceden
Ogrenilmis ¢6ziim yontemlerinin dogru kullanilmasini
gerektirir.

L. Matematik; kurallar 6grenme, 6grendiklerini
hatirlama ve bunlart uygulama demektir.

Matematik 6grenme hakkinda inanislar 6lgegi

MATEMATIK OGRENCI MERKEZLI
OGRENILIR

G. Matematikte dogru sonucu bulmakla
beraber, sonucun neden dogru oldugunu
anlamak da onemlidir.

H. Ogretmenler, matematik problemlerini
¢ozerken dgrencilerin kendi ¢oziim
yollarimi kesfetmelerine izin vermelidir.
K. Bir matematik probleminin ¢6ziimiiniin
neden uygun oldugunu arastirmak igin
harcanan zamana deger.

L. Ogrenciler dgretmenin yardim
olmaksizin matematik problemlerinin
¢Oziimiinii bulabilir.

M. Ogretmenler dgrencileri, hatal bile
olsa, kendi ¢o6ziimlerini bulmaya tesvik
etmelidir.

N. Belirli problemlerde farkli ¢6ziim
yollarini tartigmak, 6grenciler igin
faydalidir.

MATEMATIK OGRETMEN MERKEZLI
OGRENILIR

A. Matematikte basarili olmanin en iyi yolu tim
formiilleri ezberlemektir.

B. Ogrencilere matematik problemlerini ¢ozebilmeleri
icin belli ¢6ziim yontemlerinin dgretilmesi gerekir.
C. Dogru sonucu buldugunuz siirece, bir matematik
problemini anlayip anlamadiginizin 6nemi yoktur.
D. Matematikte iyi olmak i¢in problemleri hizli bir
sekilde ¢ozebilmeniz gerekir.

E. Ogrenciler matematigi en iyi, 6gretmenin
aciklamalarini dinleyerek 6grenebilirler.

F. Ogrenciler matematik problemleriyle ugragirken;
izlenen yoldan ¢ok dogru yaniti bulmaya vurgu
yapilmalidir.

I. Dogru yontemin dgrenilmesini engelleyebilecegi
icin dgrenciler standart olmayan yontemlerden
vazgegirilebilir.

J. Ogrencinin bizzat ugrasarak matematik deneyimleri
edinmesi, harcanan zamana ve yapilan masrafa
degmez.
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Matematik basarisi hakkinda inanislar 6lgegi

MATEMATIK SABIT BIR YETENEKTIR

A. Ogrencilerin yasi ilerledikge daha soyut
diisiinebildikleri igin, somut modellere ve diger gorsel
yardimcilara daha az ihtiya¢ duyarlar.

B. Matematikte iyi olabilmek igin bir tiir “matematik
kafasma” sahip olmak gerekir.

C. Matematik, dogal yetenegin ¢abadan daha 6nemli
oldugu bir derstir.

D. Cok adimli problemleri ancak yetenekli 6grenciler
yapabilir.

E. Matematikte cogunlukla erkeklerin kizlardan daha
iyi olmast normaldir.

F. Matematik yetenegi bir yasam boyu degismeden
sabit kalir.

G. Bazi insanlar matematikte iyidir, bazilar1 da
degildir.

H. Matematikte bazi uluslar digerlerine gore daha
iyidir

Ek 3. Cahsmada Kullanilan Mi Olceklerinin Gegerlilik ve Giivenilirlik Testi

Sonuglari

Inanis Olgekleri I¢in Olgiim Modellerine iliskin ve Kabul Edilebilir Uyum lyiligi Degerleri

_ Uyum Matemati§in Matematik Matematik Kabul Edilebilir
Indeksleri Dogasi Ogrenme Basarisi Uyum Degerleri
N 370 370 370 -

2 (1pl:80701) (Pafé?olo) 40,35(P=0,00) 0<y2<3sd
¥2/sd 5,93 3,47 2,01 0<y2/sd<3
RMSEA 0,10 0,09 0,07 0<RMSEA<,08

GFI 0,80 0,83 0,92 ,90<GFI <1,00
AGFI 0,88 0,86 0,86 ,85<AGFI <1,00
CFlI 0,89 0,94 0,95 ,95<CFI<1,00
NFI 0,91 0,93 0,94 ,90<NFI<1,00
NNFI 0,94 0,91 0,93 ,95<NNFI<1,00

Matematik Ogrenme Hakkinda inamslar Olgegi Dondiiriilmiis Faktér Yiik Degerleri

Ogretmen

Ogrenci

Madde Merkezli Merkezli Ortak Faktor
Ogrenme Ogrenme Varyansi

A ,60 ,33 76

B ,68 22 72
C ,61 32 73

D ,89 ,01 81

E ,92 -,07 g7

F 79 ,08 72

| ,55 A4 ,82

J ,58 A1 ,86
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-,13
-,14
-,09
-,20
,26
-,09

ZIrxXITo

81
,82
73
,64
,98
,88

,46
,83
,63
,63
,69
,90

Matematik Basaris1 Hakkinda Inamislar Olcegi Dondiiriilmiis Faktor Yiik Degerleri

Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik

Madde Faktor Yiik Degeri

ITOTMMOOW>

54
81
,64
77
,69
,70
,61
,66

Mi Olgekleri ve Yonelimleri I¢in Giivenilirlik Katsayilari

Cronbach Alpha Giivenilirlik Katsayisi

Matematigin dogasi hakkinda inamslar o6lcegi

Matematigin bir aragtirma ve kesfetme siireci olduguna inanis yonelimi

. 0,83
giivenirlik katsayisi
Matematigin bir dizi kural ve islem olduguna inanis yonelimi giivenirlik 077
katsayisi '
Matematik 6grenme hakkinda inanislar dl¢egi
Matematigin d6grenci merkezli 6grenilebilecegine inanig yonelimi 087
giivenirlik katsayisi '
Matematigin 6gretmen merkezli 6grenilebilecegine inanis yonelimi 082
giivenirlik katsayisi '
Matematik basaris1 hakkinda inamislar dlcegi
Matematigin sabit bir yetenek olduguna inanig yonelimi giivenirlik 091

katsayist

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi

Cilt. 34(2)



