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ilkégretim Matematik Ogretmen Adaylarinin Problem
Coziimiinde Benimsedikleri Kavramsal ve Islemsel
Yaklasimlarinin Belirlenmesi: i¢ Anadolu Ornegi

Determination Of Conceptual and Procedural Approac-
hes Of Preservice Elementary Mathematics Teachers
Towards Problem Solving: Case Of Central Anatolia

Ozet

Matematik egitiminde anlamli bir 6grenme suireci gergeklestire-
bilmek igin kavramsal ve iglemsel bilginin dengeli bir sekilde
ogrenilmesi  gerekmektedir. Bu nedenle de &grencilerin
bilgilerini  sekillendirmelerine  yardimci  olacak  gelecegin
Ogretmenleri, 68retmen adaylarinin da bu bilgi tirlerine dengeli
sekilde yaklasmalarinin 6nemli oldugu distnilmektedir. Bu
baglamda gergeklestirilen bu galismada, ilkogretim matematik
Ogretmen adaylarinin  problem ¢6ziimine karsi islemsel
yaklasimi mi, yoksa kavramsal yaklagimi mi benimsediklerini
ortaya glkarmak amaglanmistir. Nicel arastirma yonetiminin
benimsendigi ¢alisma, 308 ilkdgretim matematik Ggretmen
adayindan elde edilen veriler ile gergeklestirilmistir. Veriler
cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenlerine gore incelenmigtir. Elde
edilen sonuglar dogrultusunda, sinif diizeyi ve cinsiyet degisken-
lerine gére Ggretmen adaylarinin problem ¢6ziimine iglemsel
yaklasimi ya da kavramsal yaklasimi benimseme durumlarinda
farkliliklar oldugu sonucuna ulagilmistir.

Abstract

To realize meaningful learning process in mathematics educa-
tion, it is necessary balanced learning of conceptual and proce-
dural knowledge. For this reason, it is considered that the pre-
service teachers, who are the teachers of future should have a
balanced approach to those types of knowledge is important to
be able to shape the knowledge of students. In this context, it
was aimed to determine whether the pre-service mathematics
teachers have conceptual or procedural approaches towards
problem solving. In this context, this study was designed with
guantitative research method and conducted with 308 pre-
service mathematics teachers. The data were analyzed in terms
of their gender and grade levels. According to the research
findings, some differences related to adopted approach in
terms of their gender and grade levels were seen out among
pre-service mathematics teachers.

Anahtar Kelimeler: Problem Coézme, Ogretmen Adayi,
islemsel Bilgi, Kavramsal Bilgi

Key Words: Problem Solving, Preservice Teachers, Proce-
dural Knowledge, Conceptual Knowledge

1. Giris

Matematik problemlerini ¢6zme siirecinde akil yliritmenin ve yansitici diisinmenin
onemli oldugu bircok g¢alismada belirtilmistir (Baroody ve Hume, 1991; Bottge, 1999;
Montague, 1997). S6zU edilen bu akil yiiritme ve yansitici disinmenin dogru bir sekilde
gerceklestirilebilmesi icin sahip olunan matematiksel bilginin anlamli ve dengeli bir sekil-
de kullanilmasinin 6nemli oldugu soylenebilir. Hiebert ve Lefevre (1986) matematik bag-
laminda kavramsal ve islemsel olmak (zere iki bilgi tiirlintin varligindan s6z etmistir. Ritt-
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le-Johnson, Siegler ve Alibali (2001) islemsel bilgiyi problemleri ¢c6zmek icin gereken ey-
lem dizilerini gerceklestirme yetenegi olarak tanimlanmakta iken, kavramsal bilgiyi bir
konuya iligkin ilkelerin, bilgilerin ve bu bilgiler arasindaki iliskilerin ortiik veya agik bir
sekilde anlasiimasi olarak tanimlanmaktadirlar. Ek olarak, islemsel bilginin genelleyeme-
yeceginden, ¢linkl problem tiirlerine bagli olarak degisebileceginden s6z ederek bu bilgi-
nin temel aritmetik hesaplar gibi rutin islemlerde kullanildigini, kavramsal bilginin de
tersine problem tiriine bagli olmayan, esnek bir bilgi olmasindan dolayi genellenebilir
oldugu vurgulanmislardir (Rittle-Johnson, Siegler ve Alibali, 2001). Benzer sekilde Hiebert
ve Lefevre (1986) de kavramsal bilgiyi, bilginin hiyerarsik agini ve bunlarin birbirleriyle
olan iliskilerini ifade ettigini belirtirken, islemsel bilginin belirli bir problemi ¢6zecek algo-
ritmalara ve prosedirlere odaklandigini belirtmislerdir. Kavramsal bilgi sadece kavramin
adini ve tanimini bilmekle sinirlh olmayip, kavramlar arasindaki iliskileri ile gegisleri de
bilmeyi icerir (Soylu ve Aydin, 2006). islemsel bilgi ise algoritmik bir yapida olup yapilacak
islemler bir sira dahilinde mantikli adimlarla ilerletilir (Baki ve Kartal, 2004). Ayrica islem-
sel bilgide, islemin neden yapildigini bilmeye gerek duymadan sadece nasil kullanildigini
bilme durumu s6z konusu iken; kavramsal bilgide kavrayabilme durumu s6z konusu olup,
islevsel ve kalici bir 6grenme de ancak bu iki bilgi tirlinin dengeli olmasiyla mimkin
olabilmektedir (Baki, 1997; 1998, Akt. Soylu ve Soylu, 2006). Benzer sekilde Soylu ve Ay-
din (2006) da problem ¢6zme sireci igin kavramsal bilgi ile islemsel bilgi arasinda bag
kurulmasi gerektiginin 6nemli oldugunu belirtmislerdir.

Onceleri alan yazinda bu iki bilgi tiiriinden hangisinin énce ortaya ciktigina dair gesitli
gorisler olsa da, son yillarda her iki bilgi tiri icin de gegerli olmak tizere, tekrarl bir sekil-
de bir bilgi tarindeki gelisimin, digerinin de gelisimine katki sagladig1 gorisi ortaya atil-
mistir (Rittle-Johnson, Siegler ve Alibali, 2001). Bu iki bilgi tirtinin gelisimine iliskin s6zl
edilen model Sekil 1’de sunulmustur.

/’—\

{gelismisg)
(gelismis) /Problem Gosterimi ¢ _ (gelismis)

Kavramsal Bilgi - -~ - islemsel Bilgi

‘(\/«/

Sekil 1. Kavramsal ve islemsel bilginin gelisim modeli (Rittle-Johnson, Siegler ve Ali-
bali, 2001)

Star (2002), Ug stajyer 6gretmenle gergeklestirdigi arastirmada, kavramsal ve islem-
sel bilgileri iceren bir matematik denklemi ¢dzmeleri istenmis ve arastirmanin sonucunda
denklem ¢oziimine iliskin islemsel bilgi dizeyinin, kavramsal bilgi ve meta bilissel yansi-
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malarin her ikisinin de yiiksek diizeyde oldugu durumlarda arttigini belirtmistir. Bu bulgu
da, kavramsal bilgideki gelisimin, islemsel bilginin de gelismesini saglayacagi ve ayni za-
manda da islemsel bilgideki gelisimin kavramsal bilgideki gelisimi olumlu yénde etkileye-
cegine inanan Rittle-Johnson, Siegler ve Alibali (2001)'nin tekrarli modelini destekler nite-
liktedir.

Van de Walle (1998)’e gore, problem ¢6zme egitiminde sadece islemlerin kavramsal
anlamlarini vurgulamak yeterli gorilmemekte, bunun yaninda islemlerin bitin olarak
anlasihp, gercek durumlarda yiiklendikleri farkli anlamlari da en iyi sekilde anlamanin
gerekliligi vurgulanmalidir. Ancak buna ragmen matematik siniflarinda siirecin ezberle-
meye dayall olarak da ylratuldigu bilgisi de bulunmaktadir (Parmar ve Cawley, 1991).
Bunun sebebi olarak problem ¢6zimi silrecinde bilgilerin anlamlandirilarak degil ezber-
lenerek kullaniliyor olmasi gosterilebilir. Clinkli problem ¢ézmenin, problemler ile kisilerin
zihinlerindeki cevaplar arasindaki bagin kuvvetine dayandigini belirten ¢alismalar bulun-
maktadir. (Siegler ve Robinson, 1982; Siegler ve Shrager, 1984, Akt: Canobi, Reeve ve
Pattison, 1998). Bir baska ifade ile problem ¢6zme siirecinde daha ¢ok deneyimi olan bir
birey, problem tirleri igin zihninde belli ¢6ziimler ya da yapilar gelistirebilir ve benzer tir
problemler i¢in bu yapiya ya da zihnindeki ¢6ziim yoluna basvurarak problemi ¢ozebilir
sonucuna ulasilabilir. Ancak bu durum baslangicta faydali gibi goriinse de, aslinda sakin-
cali bir durum olarak degerlendirilebilir. Problem ¢6zmedeki amag, sadece dogru cevaba
ulasip sonucun bir not ya da puan karsiligi olarak gézlenmesi ise, bireyin daha 6nceden
zihninde problemleri ve ¢6ziim yollarini ezberleyip, olusturdugu yapilara ve ¢6ziim yolla-
rina basvurmasi sakincali gériinmeyebilir. Ancak amag bu olmamalidir. Eger amag sadece
problem ¢6ziimiinden puan almak degil de anlamli 6grenmeyi gerceklestirmek ve yeni
bilgileri yapilandirabilmek ise, bireyin daha dnceden zihninde problemleri ve ¢6ziim yolla-
ri icin olusturdugu yapilara ve ¢6ziim yollarina basvurmasi sakincali durumlar da olustu-
rabilir. Clinku bir sireden sonra zihindeki bu yapilar, “hangi bilginin neden ve nasil kulla-
nildigini” sorgulamayi énemsiz kilip, “hangi islemi nerede ve ne zaman yapacagina” dair
bireyin bir ezber cabasi icerisine girmesine neden olabilir. Briars ve Siegler (1984)in da
belirttigi gibi cocuklarin problemleri ¢ézmek igin dnceden 6grenilmis adim adim ¢dézim
yontemlerini kullanma olasiliklari yiiksektir. Bu durumun 6grenciyi ezbere siriikleme riski
olabileceginden dolayi, problem ¢dzme silirecinde bireylere hangi islemi nerede ve ne
zaman yapacaginin yani sira, hangi bilginin neden ve nasil kullanacaginin da sorgulanmasi
gerektiginin 6neminden soz edilmelidir. Bir baska ifade ile problem ¢ézme siireci sadece
islemsel bilgiye degil, bir o kadar da kavramsal bilgiye dayandirilmali ve bu iki bilgi tiri
dengeli kullanilmalidir. Silver (1986) da bu goriist destekler sekilde matematikteki yeter-
ligin, kavramlar ve islemler hakkindaki bilgilerini gelistirebilen ve iliskilendirebilen ¢ocuk-
lara dayandigini belirtmistir. Oysaki alan yazinda gerceklestirilen bircok calismada bu iki
bilgi tirinidn dengelenemediginden s6z edilmistir (Bryan, 1999; Faulkenberry, 2003;
McGehee, 1990; Soylu ve Soylu, 2006; Star, 2002; Zakaria ve Zaini, 2009).
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Matematik 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin problem ¢éziimiinde kullandiklari bil-
gi tirtnd belirlemeye yonelik bir cok calismada, kavramsal bilgi diizeylerinin yetersiz ol-
dugu, ve agirlikl olarak islemsel bilgiye basvurduklari sonucuna ulasiimistir (Bryan, 1999;
Faulkenberry, 2003; McGehee, 1990; Tirosh, 2000; Toluk Ugar, 2011). Ornegin Bryan
(1999) dokuz ortadgretim matematik 6gretmen adayi ile gerceklestirdigi calismada onlar-
la gorismeler yapmis ve ¢alismanin sonucunda 6gretmen adaylarinin kavramsal bilgileri-
nin eksik oldugunu tespit edilmistir. Benzer sekilde Faulkenberry (2003) 15 6gretmen
adayinin rasyonel sayilar hakkindaki islemsel, kavramsal ve pedagojik bilgisi Gizerine ger-
ceklestirdigi calismanin sonucunda 6gretmen adaylarinin yiksek diizeyde islemsel bilgiye
sahip olduklarini, ancak problem ¢6ziimiinde kullandiklari prosediirleri agiklamakta zor-
landiklarini belirtmistir. Tirosh (2000) da fonksiyonlarla ilgili 6gretmen adaylari ile gergek-
lestirdigi calismada 6gretmen adaylarinin yoneltilen problemleri ¢ozebildiklerini, ancak
“tersine cevirme ve carpma” algoritmasindaki mantigl aciklayamadiklari gibi, ¢dzimler
sirasindaki diger islemleri neden yaptiklarini da agiklayamadiklari sonucuna ulagiimistir.
McGehee (1990) 6gretmenlerin ¢cogunun islemsel bilgiye kavramsal bilgiden daha fazla
hakim olduklarini vurgulayarak ¢alismasinda katilimcilarin islemsel bilgi kullanimini gerek-
tiren bilindik tlrdeki sorularda iyi performans sergilendigini, ancak uygulama veya analiz
gerektiren sorulari ¢dzmek icin semalarina ait farkli kisimlari iliskilendirmede zorluklar
yasadiklarini belirtmistir. Toluk Ugar (2011) da matematik ve sinif 6gretmen adaylariyla
gercgeklestirdigi calisanin sonucunda, kesirlerle ilgili olarak sunulan sorulara kavramsal
aciklama sunabilme agisindan matematik 6gretmen adaylarinin sinif 6gretmeni adaylarina
gore daha iyi bir performansa sahip olduklarini belirtse bile, sadece (gte birinin kavramsal
diizeyde aciklama yapabildiklerinden, 6gretmen adaylarinin yeterli diizeyde matematiksel
anlamaya sahip olmadiklarindan ve 6gretmen olduklarinda 6grencilerine kural ezberlet-
me tarafi olduklarindan s6z etmistir. Tim bu ¢alisma sonuglarina gére matematik 6gret-
men adaylari problemler icin agirlikh olarak islemsel bilgi kullanmakta, ancak kavramsal
bilgi diizeyinde yetersiz kalmaktadir. Bu ¢alismalarin bir baska ortak yoni ise veri toplama
araclarinda matematiksel problemlerin kullaniimasi ve kullanilan bilgi tiiriini belirlemede
ise problem g¢oziimlerinden yararlaniimis olmasidir. Ancak birey her zaman bildiklerini
performans olarak gosteremeyebilir. Bu nedenle, probleme ve problem ¢dzme siirecine
karsi olan kisisel beyanlarina ve dislincelerine de 6nem verilmesi gerektigi diisiintilmek-
tedir.

1.1Cahismanin Onemi

Delice ve Sevimli (2010) bir konunun 6grenilebilmesi icin kavramsal bilgi ve islemsel
bilgi arasinda iliski kurulmasi, yani bu iki bilgi tirinin birbirinden ayri tutulmamasi gerek-
tigini belirtmislerdir. Bu nedenle de matematik 6gretmen adaylarinin kullandiklari bilgi
turleriyle birlikte, problem ¢6zerken benimsedikleri yaklasimin kavramsal bilgi agirlikli mi
yoksa islemsel bilgi agirlik mi oldugunun belirlenebilmesinin, s6zi edilen yeterlik ve den-
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genin saglanabilmesi icin 6nemli oldugu dusinilmektedir. Bunun yaninda, gelecegin 6g-
retmenleri olan 6gretmen adaylarinin, kavramsal ve islemsel bilgi diizeylerindeki yeterlik
ve denge ile problem ¢6zme siirecinde bu bilgi tiirlerine yaklagimlarinin, ilerideki 6grenci-
lerinin matematiksel anlayislarinin gelistiriimesinde ve anlamli bir 6grenme saglanmasin-
da 6nemli bir yere sahip olabilir. Dolayisiyla 6grencinin bilgiyi kavramsallastirabilmesi
konusunda ona rehberlik etmesi gereken 6gretmen adaylarinin, kavramsal ve islemsel
bilgi kullanma yaklasimlarinin belirlenmesi gerektigi distinilmektedir. Alan yazinda prob-
lem ¢oziimlerinden yola ¢ikarak kavramsal ve islemsel bilgi kullanima yonelik bazi ¢alis-
malar olsa da, dogrudan matematik 6gretmen adaylarinin beyanlarina dayali bir yaklasim
belirleme ¢alismasina rastlanmamistir.

Bireylerin bu iki bilgi tiriinden hangisini kullandiklarini ya da benimsediklerini 6lg-
mek her zaman kolay olmayabilmektedir. Clink{i bazi bilgilerin hem kavramsal hem islem-
sel bilgi niteliginde olabilecegi belirtilmistir (Hiebert ve Lefevre, 1986). Benzer sekilde
kavramsal ve islemsel bilgi arasinda karisik bir iliski oldugunu vurgulayan Schneider ve
Stern (2010) bu iki bilgi ttriinin birbirine bagh oldugundan s6z etmektedir. Bu karmasik
slirecin problem ¢ézme yolu ile incelenmesi, zaman kullanimi, genis kitlelere ulasabilme
durumu ve gesitli imkanlar agisindan sikintilar olusturabilmektedir. Ayrica sadece kagit
lzerinde sunulan ¢6ztimleri incelemek kullanilan bilgi tiriini belirlemede ¢ogu zaman
yeterli olmamakta, problemleri ¢dzen bireylerle de ayrica goriismeler de gergeklestiril-
mektedir. Bu durum, zaman kullanimi agisindan ¢ok ekonomik olmadigindan, genellikle az
sayida katilimci iceren 6rneklemlerle ve ¢alisma gruplariyla ilgili arastirmalar gergeklestiri-
lebilmektedir. Ek olarak, alan yazinda bireylerin kavramsal veya islemsel bilgi
tirinden hangisini kullandiklarini belirleyebilmek icin, kullanilan bilgi tirin(
karakterize eden bazi 6zellikler belirlenmis ve bu bireylerin bu 6zelliklerden
sergiledikleriyle iliskili olarak, kullandiklari bilgi tlriinin belirlenmesi yoluna

gidilmistir (Baki ve Kartal, 2004; Baroody ve Dowker, 2003; Hiebert ve Lefevre, 1986;
Schneider ve Stern; 2010). Bu noktadan hareketle problem ¢6zimii slrecinde, benimse-
nen kavramsal ya da islemsel yaklasimin belirlenmesinin de bireylerin problemler ve ¢6-
zimleri karsisinda sergiledikleri 6zelliklerle iliskili olduklari sonucuna ulasilabilir. Ancak bu
ozellikler sadece problem ¢dzme sirecinde degil, problemle karsilasmadan, probleme ve
¢6ziim siirecine iliskin izleyeceklerini beyan ettikleri yaklasimla da belirlenebilir. Ogret-
men adaylarinin kendi beyanlarina dayali olarak yiiritilecek boyle bir calismada, onlarin
problem ¢6ziimiine karsi kavramsal yaklasimi mi ya da islemsel yaklasimi mi benimsedik-
lerini belirleyebilmek mimkiin olabilir. Boylece daha genis kitlelere ulasilabilir ve zaman
kullanimi agisindan ekonomiklik saglanabilir.
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1.2 Caligmanin Amaci ve Alt Problemler

Gergeklestirilen bu calismada, ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin problem
¢ozlimiine karsi islemsel yaklasimi mi yoksa kavramsal yaklasimi mi benimsediklerini be-
lirlenmek amaglanmistir. Bu dogrultuda, calismanin alt problemleri su sekildedir.

ilkégretim matematik 6gretmen adaylari problem ¢éziimiinde hangi yaklasim tiiriini
benimsemektedirler?

ilkégretim matematik 6gretmen adaylarinin benimsedikleri yaklasim tiirii cinsiyete
gore farklilagmakta midir?

ilkégretim matematik 6gretmen adaylarinin benimsedikleri yaklasim tiirii sinif diize-
yine gore farkhlasmakta midir?

2.Yontem

Arastirmada var olan bir durum ortaya konulmaya ¢alisildigi igin nicel arastirma yon-
temlerinden tarama arastirmasi benimsenmistir. Clnki tarama arastirmalarinda, var olan
durum ortaya konulmaya calisiimakta ve bir betimleme yapilmaktadir (Blytikoztiirk, Kilig
Cakmak, Akglin, Karadeniz, Demirel, 2008). Calisma kapsaminda kullanilan veri toplama
araci, tzerinde ¢alisilan evren ve 6rneklemden asagida detayh olarak bahsedilmistir.

2.1.Veri Toplama Araci

Veri toplama araci olarak Ozyildirm Gimiis ve Umay (2018) tarafindan gelistirilen
Problem Céziimiine Kavramsal/islemsel Yaklasim Olgegi kullaniimistir. Olgek 14 madde-
den ve (g faktorden olusmaktadir. S6zi edilen faktorler problem ¢6zme benlik algisi
(maddeler 8-9-13), ¢6ziim yolunu belirlemede amag¢ (maddeler 3-10-11-12-14) ve prob-
lem ¢6zme davranislarindaki farkindalik (maddeler 1-2-4-5-6-7) seklinde belirlenmistir.
Olgekteki maddelerin her biri icin biri islemsel yaklasimi, digeri kavramsal yaklasimi temsil
eden iki ifade bulunmaktadir. Bu ifadelerin birbirilerine herhangi bir UstinlGgu olmayip,
problem ¢6zme sirecinde agirhikl olarak kavramsal bilgi kullanan 6gretmen adaylarinin,
kavramsal yaklasim belirten ifadelerini, agirlikh olarak islemsel bilgi kullanan 6gretmen
adaylarinin ise islemsel yaklasim belirten ifadeleri segmeleri beklenmektedir. Elde edilen
verilerde, eger ilgili madde i¢in 6gretmen adayi, kavramsal bilgi kullanimini ifade eden
kavramsal yaklasim secenegini isaretlemisse, o madde igin veri “1”; eger islemsel bilgi
kullanimini ifade eden islemsel yaklasim segenegi isaretlemisse, o madde icin “0” kod-
lanmistir. Bu sekilde her bir alt boyut ve Olcegin geneli icin katilimcilarin kag madde igin
islemsel ifadeyi ve ka¢ madde icin kavramsal ifadeyi sectigi belirlenmistir.
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Gegerlik ve Giivenirlik Calismalari

ilgili veri toplama araci, Uiniversitelerin matematik derslerinin agirlikli olarak sunul-
dugu bolimlerde 6grenim goren 6grenciler (fen fakiltesi matematik bdlimi, mihendis-
lik fakultesi elektronik ve bilgisayar mihendisligi bolimleri ve egitim fakultesi matematik
Ogretmenligi bolumu) ile gelistirilmistir. Her ne kadar 6lgegin gelistirildigi grubun icinde,
bu calismanin hedef kitlesi olan ilkogretim matematik 6gretmen adaylari bulunsa da,
Olcegin yapi gecerligini belirlemek icin, bu calisma kapsaminda dogrulayici faktor analizi
gerceklestirilmistir. Veri toplama araci siniflama diizeyinde oldugundan dolayi dogrulayici
faktor analizi (DFA) MPLUS programi ile gerceklestirilmistir. Analizler sonucunda elde
edilen model uyum indeksleri ile 6lgegin orijinal faktor yapisinin, bu ¢alismanin érneklemi
icin de uygun oldugu sonucuna ulasilmistir. ilgili analiz sonuglarindan elde edilen degerler
X?/sd=1,68; CFI =.91 ve RMSEA=.05 olup, bu degerlerin alan yazinda belirtilen uyum
degerlerine (Baumgartner ve Homburg, 1996; Kline, 2011) uygun oldugu gérilmistir. Bu
nedenle de veri analizinde, 6lgegin aslinda oldugu gibi g faktorll yapisina gore ilgili is-
lemler strdarilmustar.

Veri toplama araci siniflama diizeyinde oldugu igin, aracin giivenirligini belirleyebil-
mek amaciyla KR-20 degeri hesaplanmis olup; ,70 deger ile aracin glvenilir oldugu sonu-
cuna ulasiimistir.

2.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini i¢ Anadolu bélgesindeki tiniversitelerde égrenim goren ilkog-
retim matematik 6gretmen adaylari olusturmaktadir. Calisma kapsaminda 6rneklem be-
lirleme yontemlerinden, segkisiz olmayan drnekleme yontemleri altinda yer alan sistema-
tik 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Sistematik érnekleme yonteminde evrende birimler
belirlenir ve bu birimlerin segilme sanslari esittir (Blyukoztirk, Kilig Cakmak, Akglin, Ka-
radeniz, Demirel, 2008). Bu nedenle de Cingi (1994) ve iscil (1977) tarafindan ydntemin
aslinda olasiliga dayali oldugu da vurgulanmustir (Akt. Blylkoztirk, Kiig Cakmak, Akgin,
Karadeniz ve Demirel, 2008). Bu baglamda &ncelikle i¢ Anadolu bélgesinde ilkdgretim
matematik egitimi programinda &grencisi olan Universiteler belirlenmistir. Belirlenen
Universiteler evrene ait birimleri olusturmaktadir. Arastirma kapsaminda iki birimin or-
neklem icin secilmesi planlanmis olup bu baglamda her Universiteye bir numara verilmis
ve bu numaralara goére belirlenen iki Universitede 6grenim goéren ilkdgretim matematik
o0gretmen adaylarindan tim sinif diizeylerinden gonilli olanlardan veri toplama siireci
gerceklestirilmistir. Bu baglamda elde edilen verilere iliskin demografik bilgiler Tablo 1’de
sunulmustur.
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Tablo 1. Ornekleme iliskin Demografik Ozellikler

Degiskenler n %
Cinsiyet Kadin 242 78,6
Erkek 66 21,4
Sinif diizeyi 1 101 32,8
2 80 26
3 73 23,7
4 54 17,5
Toplam 308 100

Tablo 1’de de gorildugi tzere, 6rneklemin yaklasik %79’u kadin 6gretmen adayla-
rindan, yaklasik %21’i ise erkek 6gretmen adaylarindan olusmaktadir. Kadin ve erkek
O0gretmen adaylarinin yizdeleri arasindaki farkin belirgin olmasinin sebebi, egitim fakilte-
lerinde agirlikh olarak kadin 6grencilerin bulunmasindan kaynaklanmaktadir. Sinif diizeyi-
ne gore orneklemin sayisal dagihmi incelendiginde ise 6rneklemin yaklasik %33’ inlin
birinci siniflardan, %26’sinin ikinci siniflardan, yaklasik %24’tGnin Gglinct siniflardan ve
yaklasik %18’nin ise dérdunci siniflardan olustugu gézlenmistir. Son siniflara dogru kati-
limci sayisinin azalmasinin sebebinin ise son vyillarda Gniversiteye yerlesme siirecinde
belirlenen kontenjan artisindan kaynaklandigi distiniilmektedir.

2.3.Veri Analizi

Tablo 2’de sunulan 6rnekleme ait betimsel istatistikler incelendiginde ise carpiklik ve
basiklik degerlerine gore, 6rneklemin veri toplama aracinin alt boyutlarinda ve genelinde
normal dagilim o6zellikleri gosterdigi sonucuna ulasiimistir. Clinkii George ve Mallery
(2003) garpikhk ve basikhk degerlerinin-2 ve +2

Tablo 2. Ornekleme Ait Betimsel istatistikler

Alt boyut n X Carpikhk Basiklik
Problem ¢6zme benlik algisi boyutu 308 1,47 ,03 -1,12
kavramsal yaklasim ifadesi

Problem ¢6zme benlik algisi boyutu 308 1,50 -,01 -1,11
islemsel yaklasim ifadesi

Coziim yolunu belirlemede amag¢ bo- 308 3,15 -,38 -,35
yutu kavramsal yaklasim ifadesi

Co6zim yolunu belirlemede amag bo- 308 1,82 ,43 -,33
yutu islemsel yaklasim ifadesi

Problem ¢6zme davranislarindaki 308 3,02 0,8 -,40
farkindalik boyutu kavramsal yaklasim

ifadesi
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Problem ¢6zme  davraniglarindaki 308 2,94 -11 -39
farkindalk boyutu islemsel yaklasim

ifadesi

Tim 6lgek kavramsal yaklasim ifadesi 308 7,64 ,01 -,48
Tam 6lgek islemsel yaklagim ifadesi 308 6,26 -01 -,52

degerleri arasinda oldugu durumlarda verilerin normal dagihm o&zellikleri sergiledigini
belirtmislerdir. Tablo 2’de de gorildugi Gzere ilgili degerlerin belirtilen sinirlar icinde
oldugu gozlenmektedir.

Daha onceden de belirtildigi lGzere problem ¢dzme benlik algisi alt boyutunda Ug
madde, ¢6zim yolunu belirlemede amag boyutunda bes madde ve problem ¢6zme dav-
ranislarindaki farkindalik boyutunda alti madde bulunmaktadir. Dolayisiyla problem ¢6z-
me benlik algisi alt boyutunda en fazla ¢ ve en az sifir kavramsal yaklasim ifadesi veya en
fazla Gg¢ ve en az sifir islemsel yaklasim ifadesi segcilebilir. Benzer sekilde ¢éziim yolunu
belirlemede amag¢ boyutunda bes madde oldugundan en fazla bes ve en az sifir kavramsal
yaklasim ifadesi veya en fazla bes ve en az sifir islemsel yaklasim ifadesi segilebilir. Son
olarak problem ¢6zme davranislarindaki farkindalik boyutunda alti madde bulundugun-
dan bu boyut igin en fazla alti ve en az sifir kavramsal yaklasim ifadesi veya en fazla alti ve
en az sifir islemsel yaklasim ifadesi secilebilir. Olcegin tamami icin ise en fazla 14 ve en az
sifir kavramsal yaklasim ifadesi veya en fazla 14 ve en az sifir islemsel yaklasim ifadesi
segilebilir.

Veri analizi kisminda, birinci alt problem kapsaminda, ilkogretim matematik 6gret-
men adaylarinin problem ¢6ziimiinde benimsedikleri yaklasim tiiriini belirlemek igin
Olcegin geneli ve alt boyutlari icin betimsel istatistikler hem kavramsal yaklasim ifadeleri
icin hem de islemsel yaklasim ifadeleri icin ayri ayri hesaplanmistir. Daha sonra ilgili alt
boyutta secilen kavramsal ve islemsel yaklasim ifade sayilarinin ortalamalari arasindaki
farkin anlamli olup olmadig test edilmistir. ikinci alt problem kapsaminda cinsiyet degis-
kenine gore, lglincl alt problemde ise sinif diizeyi degiskenine gore ilkogretim matematik
O6gretmen adaylarinin problem ¢éziimiine islemsel ya da kavramsal yaklasimi benimseme
durumlari incelenmistir. ilgili analizler i¢in SPSS programindan yararlanilmistir.

3.Bulgular

Arastirma kapsaminda elde edilen bulgular her alt problem i¢in basliklar halinde su-
nulmustur.

3.1. ilkégretim matematik 6gretmen adaylari problem ¢oziimiinde hangi yaklagim
tiiriinii benimsemektedirler?

ilkégretim matematik 6gretmen adaylari problem ¢dziimiinde benimsedikleri yakla-
sim tlrlnG belirlemek icin 6ncelikle betimsel istatistikler sunulmus, ardindan buradan
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elde edilen degerler arasindaki farkin anlamhhgi incelenmistir. Bu baglamda 6lgegin gene-
li ve alt boyutlar icin hesaplanan betimsel istatistik degerleri Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3 incelendiginde problem ¢ézme benlik algisi boyutunda kavramsal yaklagim
ifadesinin secilme durumu igin érneklem ortalamasi 1,47 olarak hesaplanirken, islemsel
yaklasim ifadesinin se¢ilme durumu icin 6rneklem ortalamasinin 1,50 oldugu gozlenmis-
tir. Tablo 4’e gore s6zi edilen bu degerler arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli
olmadiklari (t=-,39; p=,70>,05) gdzlenmis ve bu alt boyut icin 6gretmen adaylarinin kav-
ramsal ve islemsel yaklagimlarinin dengeli oldugu seklinde yorumlanmistir. Ote yandan
¢6zUm yolunu belirlemede amag boyutunda kavramsal yaklasim ifadesinin segilme duru-
mu igin ortalama 3,15 hesaplanirken; islemsel yaklasim ifadesinin segilme orani 1,82 ola-
rak hesaplanmis ve Tablo 4’e gore aradaki bu farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu
sonucuna ulasilmistir (t=19,97; p=,00<,05).

Tablo 3. Problem Céziimiine islemsel/Kavramsal Yaklagima iliskin Betimsel istatistik-

ler

Alt boyut n Min. Max. X sd
Problem ¢dzme b.enllk . algisi  boyutu 308 0 3,00 1,47 1,02
kavramsal yaklagim ifadesi
Problem ¢ozme b(?nllk a.lg|5| boyutu 308 0 3,00 1,50 1,01
islemsel yaklasim ifadesi
G6zum yolunu belirlemede amag boyutu

. . 308 0 5,00 3,15 1,68
kavramsal yaklasim ifadesi
;ozum yolunu be!lrlemgde amag boyutu 308 0 5,00 182 117
islemsel yaklasim ifadesi
Problem ¢ézme davran|§lar|ndak.| farkl.n- 308 0 6,00 3,02 141
dalik boyutu kavramsal yaklasim ifadesi
Problem gozme davran|§lar|nd.ak| fa'rkln- 308 0 6,00 294 141
dalik boyutu islemsel yaklasim ifadesi
Tim 6lgek kavramsal yaklagim ifadesi 308 1 14,00 7,64 2,89
Tim o6lgek islemsel yaklasim ifadesi 308 0 13,00 6,26 2,91

Bu durumda so6zi edilen alt boyutta 6gretmen adaylarinin kavramsal yaklasima daha
yakin olduklarini gostermektedir. Son olarak problem ¢6zme davranislarindaki farkindalik
boyutunda kavramsal yaklasim ifadesinin se¢ilme durumuna iliskin ortalama 3,02 iken
islemsel yaklasim ifadesinin secilme durumuna iliskin ortalamanin 2,94 oldugu gézlenmis-
tir.
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Tablo 4. Problem Céziimiine Karsi Benimsenen islemsel Ve Kavramsal Yaklagimlarin
Karsilastiriimasi

Alt boyut n X t p
Problem gozme.benlllk algisi boyutu kav- 308 1,47
ramsal yaklasim ifadesi
N ) -39 ,70
Problem ¢dzme benlik algisi boyutu
. - . 308 1,50
islemsel yaklagim ifadesi
Cozim yolunu bell.rleme'de amac¢ boyutu 308 315
kavramsal yaklasim ifadesi
. . 19,97 ,00
Gozim yolunu belirlemede amag¢ boyutu
. . . 308 1,82
islemsel yaklasim ifadesi
Problem ¢6zme davran|§lar|nollak| fa.rklnda- 308 3,02
lik boyutu kavramsal yaklasim ifadesi
.. . ,99 ,32
Problem ¢6zme davranislarindaki farkinda-
) ) . 308 2,94
lik boyutu islemsel yaklasim ifadesi
Tim olcek kavramsal yaklagim ifadesi 308 7,64 841 00
Tam blgek islemsel yaklasim ifadesi 308 6,26 ! !

Her ne kadar kavramsal yaklasim ifadesinin ortalamasi islemsel yaklasim ifadesinin
ortalamasindan yiksek olsa da aradaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig Tablo
4’de gozlenmektedir (t=.99; p=,32>,05) ve 6gretmen adaylarinin bu alt boyutta da islem-
sel ve kavramsal yaklasim secimlerinde bir denge oldugu yorumuna ulasilmistir. Olgegin
geneline iliskin degerler incelendiginde 7,64 ortalama ile kavramsal yaklasim ifadelerinin
secilme durumu ile 6,26 ortalama ile islemsel yaklasim ifadelerinin segilme durumlarinin
Tablo 4’e gore istatistiksel olarak anlamli fark barindirdig (t=8,41; p=,00<,05) sonucuna
ulasiimis ve bu sonug ile 6gretmen adaylarinin problem ¢éziimiine kavramsal yaklastiklari
yorumuna varilmistir.

3.2.ilkdgretim matematik d6gretmen adaylarinin benimsedikleri yaklasim tiirii cin-
siyete gore farklilagsmakta midir?

Arastirma kapsaminda cinsiyete goére ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin
problem ¢6ziimiine islemsel ya da kavramsal yaklasimi benimseme durumlarinda anlaml
bir fark olup olmadigi incelenmistir. Bu baglamda ilgili analizler hem 6lgegin her bir boyu-
tu icin hem de 6lgegin geneli icin yiritilmastir. ilgili analiz sonuglari Tablo 5’de sunul-
mustur.
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Tablo 5. Cinsiyete gore problem ¢oziimiine islemsel/kavramsal yaklagim

Alt boyut Cinsiyet n X ss df t p
Problem ¢6zme benlik algisi Kadin 242 1,40 1,01

boyutu kavramsal yaklasim Erkek 66 1,77 1,03 306 -2,66 ,01
ifadesi

Problem ¢6zme benlik algisi Kadin 242 1,57 1,00

boyutu Erkek 66 1,22 1,03 306 2,47 ,01
islemsel yaklasim ifadesi

Co6zim vyolunu belirlemede Kadin 242 3,08 1,16

ama¢ boyutu kavramsal Erkek 66 3,39 1,19 306 -1,93 ,06
yaklagim ifadesi

Cozim vyolunu belirlemede Kadin 242 1,89 1,16

amag boyutu islemsel yakla- Erkek 66 1,57 1,19 306 1,96 ,06
sim ifadesi

Problem ¢ézme davranisla- Kadin 242 2,91 1,43

rindaki farkindalik boyutu Erkek 66 3,39 1,26 306 -2,46  ,02
kavramsal yaklasim ifadesi

Problem ¢dzme davranisla- Kadin 242 3,07 1,41

rindaki farkindalik boyutu Erkek 66 2,50 1,30 306 2,93 ,00
islemsel yaklasim ifadesi

Tim 6l¢ek kavramsal yakla- Kadin 242 7,39 2,89

306 -2,93 ,00

sim ifadesi Erkek 66 8,56 2,72
Tum Olgek islemsel yaklasim Kadin 242 6,53 2,89
ifadesi Erkek 66 530 2,79 306 303,00

Tablo 5 incelendiginde 6lgegin ¢6zim yolunu belirlemede amag boyutu disindaki alt
boyutlarinda ve genelinde cinsiyete gore ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin
problem ¢oziimiine islemsel ya da kavramsal yaklasimi benimseme durumlarinda anlamli
bir fark oldugu gozlenmistir. Problem ¢dzme benlik algisi boyutuna iliskin degerler ince-
lendiginde kavramsal yaklasim ifadesi bazinda farkin erkek 6gretmen adaylari lehine (t=-
2,66; p=,01<,05), islemsel yaklasim ifadesi bazinda farkin kadin 6gretmen adaylari lehine
(t=-2,47; p=,01<,05) oldugu gozlenmistir. Benzer sekilde problem ¢ézme davranislarindaki
farkindalik boyutunda kavramsal yaklasim ifadesi bazinda farkin erkek 6gretmen adaylari
lehine (t=-2,46; p=,02<,05), islemsel yaklasim ifadesi bazinda farkin kadin 6gretmen aday-
lari lehine (t=-2,93; p=,00<,05) oldugu gozlenmistir. Son olarak 6l¢cek genelinde de ayni
sekilde kavramsal yaklasim ifadesi bazinda fark erkek 6gretmen adaylari lehine (t=-2,93;
p=,00<,05) gozlenirken, islemsel yaklasim ifadesi bazinda fark kadin 6gretmen adaylari
lehine (t=-3,03; p=,00<,05) gdzlenmistir.
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Ote yandan ¢dziim yolunu belirlemede amag boyutuna iliskin degerler incelendigin-
de hem kavramsal yaklasim ifadesi bazinda (t=-1,93; p=,06>,05) hem de islemsel yaklasim
ifadesi bazinda (t=1,96; p=,06>,05) anlamli bir fark olmadigi gdzlenmistir.

3.3.ilkégretim matematik 6gretmen adaylarinin benimsedikleri yaklagim tiirii sinif
diizeyine gore farkhlagsmakta midir?

Arastirma kapsaminda son alt problemde, sinif diizeyine goére ilkogretim matematik
o0gretmen adaylarinin problem ¢oziimiine islemsel ya da kavramsal yaklasimi benimseme
durumlarinda anlamh bir fark olup olmadigi incelenmistir. Bu kapsamda analizler hem
Olcegin her bir boyutu icin hem de 6lcegin geneli icin ayri ayri gergeklestirilmis ve sonug-
lar Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Sinif Diizeyine Gore Problem Céziimiine islemsel/Kavramsal Yaklagim

Alt boyut Sinif n X ss F p Farklilik g6zlenen
gruplar

L.sinif 101 1,69 1.04
Problem ¢6zme benlik 2. sinif 80 128 1.02

algist boyutu kavram- 3.64 .01 1-2

sal yaklasim ifadesi 3.sinif 73 1,30 98 1-3
4. sinif 54 1,61 .99

Problem ¢6zme benlik L.sinif 101 1,30 1.03

algisi boyutu islemsel 2.sinif 80 1,71 1.02

yaklasim ifadesi 3.34 .02 1-2
3.sinif 73 1,64 97 13
4.sinif 54 1,37 .99

- . L.sinif 101 3,12 1.12

C6zim yolunu belir- 114 33

lemede amag boyutu 2.sinif 80 3,00 1.27 . .

kavramsal  yaklagim 3 .ginif 73 3,19 1.21

ifadesi 4sinf 54 337  1.03

C6zim yolunu belir- L.sinif 101 1,87 1.12

lemede amag¢ boyutu 2. sinif 80 199 1.27 1,46 22

Islemsel yaklasim 3.sinif 73 1,77 1.21

ifadesi ’ ’ )
4. sinif 54 1,57 1.02

Problem ¢bzme dav- L.sinif 101 3,16 1.31 1-2

raniglarindaki  farkin- 2.sinif 80 259 1.41 3.69 .01 2-3

dahk boyutu kavram- ’ 2-4

sal yaklasim ifadesi 3.sinif 73 3,10 1.44
4. sinif 54 3,30 1.43

Problem ¢6zme dav- L.sinif 101 2,76 1.33 1-2

raniglarindaki  farkin- 2.sinif 80 339 1.40 3.86 .01 2-3

dalik boyutu islemsel ’ 2-4

3.sinif 73 2,89 1.43
4.sinif 54 2,70 1.44

yaklasim ifadesi
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l.sinif 101 7,97 2.76
Tam Olcek kavram-  25nif 80 6,86  2.98 1-2
sal yaklasim ifadesi 3.sinif 73 7,559 2.87 3,32 ,02 2-4
4.sinif 54 8,28 2.84
l.simif 101 5,93 2.79
Tim Olgek islemsel  25nf 80 7,09  2.99 1-2
yaklagim ifadesi 3.sinif 73 6,30 2.90 3,46 ,01 2-4

4.sinif 54 5,65 2.84

Tablo 6 incelendiginde, bir 6nceki alt probleme ait bulgularda oldugu gibi dlgegin ¢6-
zim yolunu belirlemede amag¢ boyutu icin hem kavramsal ifade se¢imi (F=1,14;
p=,33>,05) hem islemsel ifade se¢imi (F=1,46; p=,22>,05) disindaki alt boyutlarinda ve
Olcegin genelinde sinif diizeyine gore ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin prob-
lem ¢oziimine islemsel ya da kavramsal yaklasimi benimseme durumlarinda anlamli bir
fark oldugu goézlenmistir. Problem ¢dzme benlik algisi boyutuna iliskin degerler incelendi-
ginde kavramsal yaklasimin se¢ilme durumunda (F=3,64; p=,01<,05) birinci ve ikinci sinif-
lar arasinda birinci siniflar lehine; birinci ve Uglincl siniflar arasinda ise yine birinci siniflar
lehine anlamli bir fark oldugu gozlenmistir. Yine ayni alt boyutta islemsel yaklasimin se-
¢ilme durumunda (F=3,34; p=,02<,05) birinci ve ikinci siniflar arasinda ikinci siniflar lehine;
birinci ve lglnci siniflar arasinda ise Uglincl siniflar lehine anlamli bir fark oldugu goz-
lenmistir.

Problem ¢6zme davranislarindaki farkindalik boyutu incelendiginde kavramsal
yaklasimin secilme durumunda (F=3,69; p=,01<,05) birinci ve ikinci siniflar arasinda birinci
siniflar lehine; ikinci ve Uglincl siniflar arasinda Uglincl siniflar lehine; ikinci ve dérdinci
siniflar arasinda ise doérdinci siniflar lehine anlamli bir fark oldugu gézlenmistir. Ayni alt
boyutta islemsel yaklasimin secilme durumunda (F=3,86; p=,01<,05) birinci ve ikinci sinif-
lar arasinda ikinci siniflar lehine; ikinci ve Uglincl siniflar arasinda ikinci siniflar lehine;
ikinci ve dordiincl siniflar arasinda ise ikinci siniflar lehine anlamh bir fark oldugu goz-
lenmistir.

Son olarak o6lgek genelinde kavramsal yaklasimin segilme durumunda (F=3,32;
p=,02<,05) birinci ve ikinci siniflar arasinda birinci siniflar lehine; ikinci ve dordiinci sinif-
lar arasinda ise dordiinci siniflar lehine anlamli bir fark oldugu gozlenmistir. Yine 6lgek
genelinde islemsel yaklasimin secilme durumunda (F=3,46; p=,01<,05) birinci ve ikinci
siniflar arasinda ikinci siniflar lehine; ikinci ve dordiinci siniflar arasinda yine ikinci siniflar
lehine anlamli bir fark oldugu gézlenmistir.
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4. Sonug ve Tartisma

Arastirma kapsaminda elde edilen ilk bulgu, ilkogretim matematik 6gretmen adayla-
rinin, problem ¢cdzme benlik algisi boyutunda, problem ¢6zme davranislarindaki farkinda-
lik boyutunda ve benimsedikleri yaklasimin kavramsal ya da islemsel olmasi durumlari
arasinda fark goézlenememis ve 6gretmen adaylarinin kavramsal ve islemsel yaklasimlari-
nin dengeli oldugudur. Ancak, ¢6zim yolunu belirlemede amag¢ boyutunda ve olgcegin
genelinde 6gretmen adaylarinin anlamli bir sekilde islemsel yaklasimdan ¢ok kavramsal
yaklasimi benimsedikleri sonucuna ulasilmistir. Bu bulgu, Esen ve Cakiroglu (2012)'nun
gerceklestirdigi calismayla benzerlik géstermektedir. ilgili calismada 6gretmen adaylarinin
hacim 6l¢gme islemine agirlikli olarak kavramsal yaklastiklari sonucuna ulasiimistir. Diger
taraftan arastirma kapsaminda elde edilen bu bulgu Zakaria ve Zaini (2009) gerceklestir-
dikleri arastirma ile farklhlik gostermektedir. S6zi edilen galismada, 6gretmen adaylarinin
rasyonel sayilarla ilgili kavramsal ve islemsel bilgi diizeylerini belirleme amaciyla gergek-
lestirdikleri ¢alismada, stajyer 6gretmenlerin kavramsal ve islemsel bilgi dizeylerinin
ortalama diizeyde oldugu belirtilmistir. Ayrica katilimcilarin oranin pargasi olarak bir kesri
temsil etme yetkinligi sergileyip, kelime sorunlarinin ¢éziimiinde bir biitlin ¢izmede kav-
ramsal bilgiyi gosterdikleri ifade edilmesine ragmen, algoritmalara, formiillere, kural ve
ipuclarin ezberlenmesine bagli kalarak cevabi nasil elde ettikleri konusunda agiklama ya
da gerekge sunamadiklari vurgulanmistir. Bu durumda stajyer 6gretmenlerin agirlikli ola-
rak kavramsal bilgi yerine islemsel bilgilerinin gelismis olduguna dair bir kanit olarak gos-
terilebilir. Ote yandan gergeklestirilen bu calismada 6lgegin ¢6ziim yolunu belirlemede
amag¢ boyutunda 6gretmen adaylarinin kavramsal yaklasimi benimsedikleri sonucuna
ulasilmistir. Aradaki bu farkin kiltiirden, Glkelerin egitim sistemlerindeki farkliliktan ya da
kullanilan veri toplama araglarinin niteliginden kaynaklanabilecegi diistinilmektedir.

ilkdgretim matematik dégretmen adaylarinin problem ¢ézmeye karsi benimsedikleri
yaklasimin cinsiyete goére farklilasma durumu incelendiginde ise, ¢6ziim yolunu belirle-
mede amag¢ boyutu disindaki alt boyutlarinda ve 6lcegin genelinde cinsiyete gore anlamli
bir fark oldugu ve bu farkinda kavramsal yaklasim ifadeleri icin erkek 6gretmen adaylar
lehine, islemsel yaklasim ifadeleri igin ise kadin 6gretmen adaylari lehine oldugu sonucu-
na ulasiimistir. Bu bulgu Ata (2014)'nin ¢alismasinda elde ettigi bulgular ile farklilasmak-
tadir. Ata (2014) calismasinda 6gretmen adaylarinin olasilik konusuna iliskin kavramsal
bilgilerinin cinsiyete gore farklilasma durumunu incelemis ve anlamli bir fark bulamamis,
ancak islemsel bilgi agisindan erkek 6gretmen adaylari lehine anlamli bir fark gézlemistir.
Oysaki gerceklestirilen bu ¢alismada, iki alt boyut ve 6lgegin genelinde kavramsal yakla-
sim ifadeleri icin erkek 6gretmen adaylari lehine, islemsel yaklasim ifadeleri icin ise kadin
dgretmen adaylari lehine oldugu sonucuna ulasiimistir. iki calisma arasindaki bu farklili-
gin calismalarin konu alanlarindan ya da veri toplama araglarinin yapisinin farkli olmasin-
dan kaynaklandigi diisiinilmektedir.

899



Feride OZYILDIRIM GUMUS

Son olarak tipki cinsiyet degiskeninde oldugu gibi, sinif diizeyi degiskenine gére de
¢06zim yolunu belirlemede amag boyutu disindaki alt boyutlar ve oOlgegin tamaminda
ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin problem ¢ézmeye karsi benimsedikleri yakla-
simin kavramsal ya da islemsel olma durumunun farkllastig sonucuna ulasiimistir. Prob-
lem ¢6zme benlik algisi boyutunda kavramsal yaklasimin secilme durumunda birinci ve
ikinci siniflar arasindaki farkin birinci siniflar lehine; birinci ve tglinct siniflar arasindaki
farkin yine birinci siniflar lehine anlamli oldugu sonucuna ulasiimistir. Ayni boyutta islem-
sel yaklasimin secilme durumunda ise birinci ve ikinci siniflar arasindaki farkin ikinci sinif-
lar lehine; birinci ve Gglincl siniflar arasindaki farkin Ggiinct siniflar lehine anlamh oldugu
belirlenmistir. Problem ¢6zme davranislarindaki farkindalik boyutunda kavramsal yakla-
simin benimsenme durumunda, birinci ve ikinci siniflar arasindaki farkin birinci siniflar
lehine; ikinci ve Uglinci siniflar arasindaki farkin ise Gglincl siniflar lehine; son olarak
ikinci ve dordiincl siniflar arasindaki farkin da doérdiinci siniflar lehine oldugu gézlenmis-
tir. Ayni alt boyuta ait islemsel yaklasimin benimsenme durumu igin, birinci ve ikinci sinif-
lar arasindaki farkin ikinci siniflar lehine; ikinci ve iglincu siniflar arasindaki farkin ise ikin-
ci siniflar lehine; ikinci ve dordiinci siniflar arasindaki farkin da ikinci siniflar lehine oldugu
gozlenmistir. Olcegin geneli incelendiginde ise kavramsal yaklasimin benimsenme duru-
munda, birinci ve ikinci siniflar arasinda farkin birinci siniflar lehine; ikinci ve dordiinct
siniflar arasindaki farkin ise dérdiinci siniflar lehine oldugu gézlenmis, 6te yandan islem-
sel yaklagsimin benimsenme durumunda ise birinci ve ikinci siniflar arasindaki farkin ikinci
siniflar lehine; ikinci ve dérdiinct siniflar arasindaki farkin ise yine ikinci siniflar lehine
oldugu gozlenmistir. Elde edilen bu bulgular Zerpa, Kajander ve Van Barneveld, (2009)’in
calismalarinin sonucuyla benzerlik gdstermektedir. ilgili calismada, 6gretmen adaylarinin
lisede aldiklari matematik derslerinin sayisinin, kavramsal bilgilerindeki artisi etkileyebile-
cegi, ancak Universite dizeyinde aldiklari matematik derslerinin sayisinin kavramsal bilgi-
deki artisi etkilemedigini belirtmislerdir. Gergeklestirilen bu g¢alismada da sinif diizeyleri
arasinda fark bulunan alt boyutlarda ve 6lgegin genelinde birinci sinif 6grencilerinin ikinci
sinif 6grencilerinden daha fazla diizeyde kavramsal yaklasimi benimsedikleri ortaya ¢ik-
mistir. Calismanin dénem basinda gergeklestirildigi diistintildiiglinde sonug¢ daha da ma-
nidar olmaktadir. Clinkii birinci sinif 6grencileri donem basinda Universite egitimine dair
bir dersi tamamlamamislar, bu nedenle yaklasimlarinin ve bilgilerinin blyik kismi lise ve
oncesindeki egitim hayatlarinda aldiklari derslerden olusmaktadir. Oysaki ikinci sinif 6g-
rencilerinin en az bir yillik Universite egitimleri mevcuttur. Bu durumda kavramsal bilgi
gelisiminin klglk yaslarda daha iyi gelisebildiginin bir gdstergesi olarak yorumlanabilir. Bu
noktadan bakildiginda da ilkégretim diizeyinde sunulan bilgilerin kavramsallastiriimasinin
onemi acikca goriilmektedir. Ote yandan ikinci siniftan sonra gézlenen farkliliklar yén
degistirmektedir. Problem ¢6zme davranislarindaki farkindalik boyutu ile 6lgegin genelin-
de gozlenen farkhlklarda ikinci siniflarla i¢ ve dérdiinci siniflar arasindaki farkin hep
ikinci siniflar aleyhine oldugu gdézlenmistir. Bunu nedeninin ise ilerleyen sinif diizeylerin-
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de, 6gretmen adaylarinin matematik egitimine yonelik aldiklari derslerin sayisinin artma-
sI, yani matematigi nasil 6greteceklerine dair fikir ve tecriibe sahibi olmalarindan kaynak-
landig1 duslinilmektedir. Alan yazinda bu gorisi destekleyen ¢alismalar bulunmaktadir
(Ibrahim, 2003; Stump, 1996). Ornegin Stump (1996), egim hesaplamasi konusunda, egi-
tim almis 6gretmenlerle ve almakta olan 6gretmen adaylari ile yurattiigu arastirmada,
egitim almis 6gretmenlerin daha iyi diizeyde kavramsal bilgiye sahip olduklarini ve bir
konuyu aciklarken kaynaklara dayanarak daha iyi diizeyde aciklayabildikleri sonucuna
ulagsmistir. Bu bulgu kavramsal bilgi ve yaklagimin tecriibe ile arttiginin bir gostergesi olup,
gerceklestirilen bu ¢alismanin, problem ¢6ztiimine kavramsal yaklasim konusunda t¢linci
ve dordinci sinif 6gretmen adaylarinin, ikinci sinif 6gretmen adaylarindan daha yiksek
seviyede olmasinin aldiklari matematik egitimi ve 6gretimi dersleriyle ve edindikleri tec-
ribe ile iliskili oldugu gorusini desteklemektedir. Benzer sekilde lbrahim (2003) 170
O0gretmen ile gerceklestirdikleri arastirmada, deneyimsiz 6gretmenlerin yaklasik % 78’nin,
deneyimli 6gretmenlerin ise yaklasik %40'nin disuk diizeyde kavramsal bilgiye sahip ol-
duklari belirlemislerdir. Ayrica ¢alisma sonucunda deneyimsiz 6gretmenlerin, iyi bir 68-
retmen olmak igin islemlere dair sistematik ¢dziim ifadelerinin bilinmesi gerektigine inan-
diklari vurgulanmistir. Bir baska ifade ile deneyimsiz 6gretmenlere goére iyi bir 6gretmen
olmak icin kavramsal bilgi yerine islemsel bilgiye sahip olmak yeterlidir sonucuna ulasil-
mistir. Bu bulguda, ¢alisma kapsaminda elde edilen ikinci sinif 6gretmen adaylarinin
Gglincl ve dordlinct sinif 6gretmen adaylarina gore daha yiiksek diizeyde islemsel yakla-
simi benimseme durumlarini agiklamaktadir.

Tim bu galismalardan da anlasilacagi Gizere, 6gretmen adaylarinin gelecekte iyi birer
O0gretmen olabilmeleri ve matematigi anlamli bir sekilde 6grencilerine sunabilmeleri igin
hem kavramsal hem islemsel bilgi diizeylerinin yeterli diizeyde ve dengeli olmasi gerek-
mektedir. Rayner, Pitsolantis ve Osana (2009) calismalarinda matematik 6gretmen aday-
larinin kavramsal ve islemsel bilgileri azaldik¢a, matematik kaygilarinin arttig sonucuna
ulasmislardir. Bu da 6gretmen adaylarindaki kavramsal ve islemsel bilgi artisinin, onlarin
matematige olumlu sekilde yaklasacaklarinin ve 6grencilerine de bu olumlu tutumu yansi-
tacaklarinin bir gostergesi olabilir. Ancak bu iki bilgi tiiriine ayni derecede agirhk verilmeli,
biri digerinden daha Ustin tutulmamalidir. Cliinkii Hiebert ve Carpenter (1992)'a gore
problem ¢ézme siirecinde basariya ulagsmak igin, kavramsal ve islemsel bilgiye ayni dere-
cede 6nem verilerek bu iki bilgi tliri dengelenmelidir. Eger bir bilgi tiri digerinden daha
Ustlin tutulursa, problem ¢ézme siirecine karsi gelistirilen yaklasiminda dengesi bozulaca-
gindan, ya hep islemsel yaklasim benimsenebilir ve ona gore siire¢ takip edilebilir, ya da
tam tersi gerceklesebilir. Dolayisiyla 6gretmen adayi hangi yaklasimi daha ¢ok benimser-
se, gelecekte 6grencilerine de onu sunmaya meyilli olma durumu ortaya cikabilir. Bu go-
rist alan yazinda gergeklestirilen calismalarda desteklemektedir. Soylu ve Aydin (2006)
sinif 6gretmen adaylariyla gerceklestirdikleri calismanin sonucunda da islemsel bilgi ile
kavramsal bilginin dengelenmedigini belirtmislerdir. Diger taraftan Soylu ve Soylu
(2006)'nun gercgeklestirdikleri ¢alisma sonucunda ilkokul 6grencilerinin agirhkli olarak
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islemsel bilgiyi kullanma egiliminde oldugu belirtilmistir. Soylu ve Aydin (2006) ile Soylu
ve Soylu (2006)'nun calisma sonuglari birlikte degerlendirildiginde, 6gretmen adaylarinin
bu iki bilgiyi dengeli kullanamamalarinin, 6grencilere bir yansima olarak dondiigi seklinde
degerlendirilebilir.

Bu sonuclar 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin kullandiklari bilgi ttrini ve benim-
sedikleri yaklagimi, sinif ortaminda 6grencilerine aktarma egiliminde oldugunu destekle-
mektedir. Bu nedenle de gerceklestirilen bu calismada 6gretmen adaylarinin problem
¢O6zme slirecine olan yaklasimlarinin islemsel mi yoksa kavramsal mi oldugunun belirlen-
mesinin hem alan yazinda gergeklestirilecek diger ¢alismalara fikir olmasi, hem de 6gret-
men egitimi igin 6nemli oldugu séylenebilir.

5. Oneriler

Bu galismadan elde edilen bulgularin ileride gergeklestirilecek olan galismalara fikir
vermesi acisindan énemli oldugu disiinilmektedir. ilerleyen calismalarda gretmen
adaylarinin problem ¢6ziimiinde benimsediklerini beyan ettikleri yaklasim tiirleri ile prob-
lem ¢ozerken kullandiklari bilgi tlrleri arasinda iliski olup olmadigi incelenebilir. Ayrica bu
calisma kapsaminda goz 6niline alinin cinsiyet ve sinif degiskeninden farkh olarak akade-
mik basari, tutum ya da aile egitim durumlari gibi degiskenler g6z 6niine alinarak, bunlara
gore benimsenen yaklasim tiirtiniin farklilasma durumu incelenebilir.

Elde edilen bulgulara gére 6gretmen egitimi programlarina gesitli segmeli dersler ek-
lenip, seminer ya da kurs gibi farkli etkinliklerle hizmet igi 6gretmenlere katki saglanabilir.
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