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Oz

Bu calismanin amaci, ilkogretim matematik 6gretmeni (iMO)
adaylarinin matematik hakkindaki inanglarini ulusal agidan ortaya
koymak ve bolgesel diizeyde karsilastirmaktir. Arastirmanin
orneklemini Tiirkiye’de 21 iiniversitede dordiincii sinifta 6grenim
goren toplam 1418 IMO aday1 olusturmaktadir. Orneklemdeki
{iniversitelerin seciminde Tiirkiye Istatistiki Bolge Birimleri Diizey
1 siniflamasindaki 12 bolge dikkate alinmistir. Bu ¢alismada veri
toplama araci olarak TEDS-M calismasinda kullanilan, Tiirkce'ye
uyarlamasi yapilan toplamda bes boyuta sahip “matematigin
dogasina iliskin inan¢” “matematik 6grenmeye iliskin inan¢” ve
“matematik bagaris1 hakkinda inang¢” Olgekleri kullanilmistir.
Verilerin  analizinde SPSS  paket programi yardimiyla
gerceklestirilen betimsel istatistik degerleri, tek yonli ANOVA
testi kullanilmistir. Bu arastirmada IMO adaylarinin matematigin

V/a7i

dogasina yonelik dinamik goriisii iiniversite ve bolgeler bazinda
yaygin olarak benimsedikleri, bununla birlikte matematigin
dogasina iliskin geleneksel bakis agisini yansitan statik goriisiin de
azimsanamayacak diizeyde benimsendigi belirlenmistir. IMO
adaylarimin  matematigin dogasi, matematik Ogrenme ve
matematik basarisina iliskin inanglarinin {niversiteler ve
bulunduklar1 bolgeler bakimindan anlamh farkliik gosterdigi
saptanmistir. Bu anlamli farkliligi olusturan faktorlerin tespit
edilmesi amaciyla {iiniversiteler ve bolgeler bazinda egitim
fakiiltelerinde verilen dersler, igerikleri ve simif i¢i uygulamalar
gibi degiskenler nitel yaklasimlarla derinlemesine incelenmesi
onerilmektedir.

* Bu calisma TUBITAK tarafindan desteklenmistir (Proje No: 113K805).
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Giris

Giiniimiizde egitime yonelik giincel yaklagimlarda, geleneksel yaklasimin yillar boyunca
beraberinde getirdigi Ne dgretelim? sorusundan Nasil 0Ogretelim? sorusuna dogru bir gecis
yasanmaktadir. Bu gecis ise 0gretmen egitiminde pedagojik alan bilgisi kavramini beraberinde
getirmektedir. Ogretmenlerin sadece alan bilgisi degil, ayn1 zamanda pedagojik alan bilgisine de sahip
olmalar1 beklenmektedir (Baki, 2012; Ball, Thames ve Phelps, 2008; Shulman, 1986, 1987). Bu nedenle
arastirmacilar, pedagojik alan bilgisi bilesenlerini ortaya koyan arastirmalara odaklanmaktadirlar (Baki,
2012; Shulman, 1986, 1987; Ball vd., 2008). Bu arastirmalarda 6gretmenlerin sahip olmasi gereken bilgi
tiirleri ifade edilmektedir. Bazi arastirmacilar matematige yonelik inanglar1 da 6gretme bilgisinin temel
bileseni olarak ele almaktadir (Baki, 2012; Fennema ve Franke, 1992). Yapilan arastirmalarda matematik
Ogretmenlerinin yeterliklerinde inanglarin 6nemli bir yeri oldugu vurgulanmaktadir (Calderhead, 1996;
Richardson, 1996). Fennema ve Franke (1992) 6gretmenlerin matematik hakkinda sahip olduklar1
inanglar1 6gretme bilgisinin temel bilesenlerinden biri olarak ele almaktadir. Ayrica bazi arastirmalarda
Ogretmenlerin sahip oldugu inanglarin matematik Ogretimleri {izerinde onemli bir rol oynadig:
vurgulanmaktadir (Ernest, 1991; Giiven, Karatas, Oztiirk, Arslan ve Giirsoy, 2013; Pajares, 1992; Philipp,
2007; Thompson, 1992). Bununla birlikte 6gretmenlerin inanglarinin égretimin ¢iktist olan dgrencilerin
matematik basarilari ile de iligkili oldugu belirtilmektedir (Campbell vd., 2014; Staub ve Stern, 2002).
Bu anlamda ogretmenlerin sahip olduklari bilgilerin yaninda inanglarinin da egitim-6gretim
faaliyetlerinin planlanmasi, uygulanmasi, degerlendirilmesi siirecinde aktif rol oynadig1 ve bu
baglamda 6grencilerin matematik basarilarini etkiledigi ortaya ¢ikmaktadir (Baumert vd., 2010; Hill,
Rowan ve Ball, 2005; Fennema ve Franke, 1992; Lloyd ve Wilson, 1998; Stein, Baxter ve Leinhardt, 1990;
Van Dooren, Verschaffel ve Onghena, 2002).

Inang kavraminin tanimu ile ilgili yaygin bir goriis olmasa da bazi arastirmacilar bu kavrami
daha ¢ok bilissel bir perspektifte (Thompson, 1992; Schoenfeld, 1985; Sigel, 1985), bazi1 arastirmacilar ise
daha ¢ok duyussal bir bakis agis1 ile tannmlamaktadir (Furinghetti ve Pehkonen, 2002; Richardson, 1996).
Schoenfeld (1985) inanci insan deneyim ve anlamalarinin olusturdugu zihinsel yapilar (mental
constructions) olarak tanimlarken inancin biligsel yoniine vurgu yapmaktadir. Richardson (1996) ise
inanc1 bireyin yasadig1 cevre hakkinda dogru oldugunu hissettigi anlama veya Onermeler olarak
tamimlamakta ve daha ¢ok inancin duyussal yoniine odaklanmaktadir. Ister duyussal ister bilissel bir
bakis agisindan ele alinsin, yapilan arastirmalar 6gretmenin sahip oldugu inanglar ile 6gretim siirecinde
almis oldugu kararlar ve 6grenci basarisi arasinda iliski oldugunu ortaya koymaktadir (Carter ve
Norwood, 1997; Steinbring, 1998; Stipek, Givvin, Salmon ve MacGyvers, 2001; Thompson, 1992). Bu
anlamda Ogretmenlerin inanglarinin Ogrencilerinin basarisi, Ogretimin etkililigi, O6gretmenlik
yeterlilikleri i¢in énemli oldugu yadsinamaz. Bu durum gelecegin 6gretmeni, 6gretmen adaylarinin
inanglarinin 6gretimleri i¢in 6nemli olduguna isaret etmektedir. Ayrica 6gretmen adaylarinin sahip
olduklar1 bilgi ve inanglarin egitim gordiikleri 6gretmen yetistirme programinin basarisinin 6nemli bir
gostergesi oldugu (Tatto vd., 2008) belirtilmektedir. Bu baglamda Maasepp ve Bobis (2015) yaptiklar
arastirmada 6gretmen adaylarinin matematik hakkindaki inanglarinin degisiminde 6gretim elemanlar:
ve sunulan ¢gretimin niteli§inin etkili oldugu sonucuna ulagmistir. Bu durum egitim fakiiltelerinde
Ogretmen adaylarina sunulan egitim, 6gretim elemanlarinin yaklasimi ve 6gretim pratikleri gibi bir¢ok
faktoriin Ogretmen adaylarinin matematik egitiminde reform hareketlerini destekleyen inanglari
benimsemesinde 6nemli rol oynadigini gostermektedir.

Matematik Hakkindaki Inanclar

Alan yazin incelendiginde matematige yonelik inanclar genel olarak matematigin dogasi,
matematik Ogrenme ve matematik Ogretmeye yonelik inanglar olmak {izere {ii¢ kategoride
incelenmektedir (Ernest, 1989; Pajares, 1992; Pehkonen, 1997). Matematigin dogasina iliskin inanglar,
bireyin matematik 6grenme ve Ogretme hakkindaki diisiincelerini etkileyeceginden (Ernest, 1989;
Pajares, 1992; Richardson, 1996; Wilkins ve Brand, 2004) bireyin inang sisteminde ¢ok 6nemli bir yere
sahiptir. Matematigin dogasina iliskin inanglar iizerinde bir¢ok arastirmacit ¢alismis ve bu inanglar
karakterize etmeye yonelik farkli teorik cerceveler sunmustur. Bu teorik cerceveler her ne kadar
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matematigin dogasi hakkinda inanglar1 farkh sekillerde kavramsallastirsa da her birinin az ya da gok
birbiri ile iliskili olduklar1 soylenebilir (Liljedahl, Rolka ve Rosken, 2007). Ernest (1989) matematigin
dogasina iliskin 6gretmenlerin sahip olduklari inanglar1 3 kategoride incelemistir. Bunlar islemci
(instrumentalist), Platoncu ve problem ¢6zme seklinde siniflandirilabilir. Dionne (1984) matematige
yonelik inanglary; geleneksel, formalist ve yapilandirmaci olarak smiflandirmaktadir. Matematigin
dogasina iliskin bir baska kavramsallastirmay1 Grigutsch, Raatz ve Torner (1998) dort temel goriis
altinda ele almaktadir. Bunlar formalist, sema odakli (schema-related), siire¢ odakli (process-related) ve
uygulama odakli (application-related) goriis seklindedir (aktaran Felbrich, Kaiser ve Schmotz, 2014).
Formalist goriis Ernest’in platonist ve Dionne’nin formalist bakis acilarina benzemektedir. Bu goriis
matematigi aksiyomatik bir temele sahip tiimdengelimli bir disiplin olarak goriir. Sema odakli goriis,
Ernest’in islemci ve Dionne’nin geleneksel goriisiine karsilik gelir. Bu goriise gore matematik terimler,
kurallar ve formiiller kiimesinden olusmaktadir. Siire¢ odakli goriis Ernest'in problem ¢6zme ve
Dionne’nin yapilandirmaci bakis agisina karsilik gelmektedir. Bu goriis matematigi problem ¢dzme
stirecleri iceren ve icindeki diizen ve yapiy1 kesfeden bir disiplin olarak goriir. Uygulama odakl1 goriis,
matematigi toplum ve yasam ile yakindan iliskili bir disiplin olarak tanumlamaktadir (Felbrich vd.,
2014). Grigutsch ve digerleri (1998) bu dort goriisiin aslinda iki ana bakis agisimi temsil ettigini
belirtmektedir. Formalist ve sema odakli goriis matematigi statik bir bilim olarak karakterize eden
Ozellikleri igerirken, siire¢ ve uygulama odakli goriis matematigi dinamik bir siire¢ olarak
kavramsallagtirmaktadir (aktaran Felbrich vd., 2014).

Matematik 6gretimi acisindan inanglar farkl sekillerde simiflandirilmis olsalar da (Ernest, 1991;
Handal, 2003; Kuhs ve Ball, 1986) “0gretmen merkezli (geleneksel)” ve “Ogrenci merkezli
(yapilandirmaci)” seklinde yaygin iki goriis yer almaktadir. Ogretmen merkezli goriis dgretmene
icin 6gretmenin yonergelerine dikkatli sekilde uyma rolii vermektedir. Ogrenci merkezli goriis ise
O0gretmene Ogrencinin kendi anlamalarmi olusturma firsati sunan 6grenme ortamlar1 hazirlama
sorumlulugu vermektedir (Tang ve Hsieh, 2014).

Matematik 6grenmeye iliskin inanglar acik bir sekilde matematik 6gretmeye iliskin inanglar ile
de iligkilidir. Matematik 6gretme acisindan 6gretmen merkezli ve 6grenci merkezli yaklasim seklindeki
iki yaygin goriis 6grenme agisindan sirasiyla “0grenme aktif bir yapilanma siirecidir” ve “0grenme
pasif bir sekilde alma siirecidir” goriiglerine (Ernest, 1989, 1991) temel teskil etmistir. C)grenmenin aktif
bir yapilandirma siireci oldugu goriisii yapilandirmaci 6grenme kuramu ile ortiisen, 6grencinin bilgiyi
kendisinin yapilandirmasi esasina dayanmaktadir. Bu goriise sahip 6gretmenler, matematik 6grenmeyi
dinamik olarak bir arastirma siireci olarak goriirken (Prawat, 1992) problem ¢6zme etkinliklerinin
onemine vurgu yapmaktadirlar (Ball, 1993). Ogrenmenin pasif bir alma siireci oldugunu kabul eden
goriis ise 6grenmeye geleneksel yaklasimi yansitan bir perspektiften bakmaktadir. Bu goriise gore
Ogrenme siirecinin odaginda 6gretmen vardir ve 6grenme matematiksel bilgilerin dogrudan 6grencilere
transferi esasina dayanmaktadir.

Matematik basarist baglaminda inanglar diisiiniildiigiinde bireyin sahip oldugu yeterlilikler
oldukga 6nemli rol oynamaktadir. Bu yeterlilikler baglaminda inanglar “matematik sabit bir yetenektir”
ve “matematik gelistirilebilen bir yetenektir” seklinde iki ana kategori altinda toplanmaktadir (Stipek
vd., 2001). Ilk goriige gore matematiksel yetenek, duragandir ve ¢ok fazla degisim gdstermez. Bu goriis
tizerinde matematik basarisi icin gosterilecek tiim gayretler belli bir sinirin iistiine ¢ikamaz diisiincesi
hakimdir. Tkinci goriis ise aksine uygun ortam saglandiginda matematiksel yetenegin gelistirilebilir
oldugu vurgusunu icermektedir (Tang ve Hsieh, 2014).

Literatiir incelendiginde iilkemizde Ogretmen veya Ogretmen adaylarimin matematik
hakkindaki inanglarina iligskin arastirmalarin yapildig1 dikkat ¢ekmektedir (Aksu, Engin Demir ve
Siimer, 2002; Boz, 2008; Cakiroglu, 2008; Dede ve Karakus, 2014; Eryilmaz Cevirgen, 2016; Haser ve
Dogan, 2012; Giiven, Oztiirk, Karatas, Arslan ve Sahin, 2012; Kayan, Haser ve Isiksal Bostan, 2013; Toluk
Ugar ve Demirsoy, 2010). Ornegin; Kayan ve digerleri (2013) 10 farkl tiniversitedeki toplam 584 tigiincii
ve dordiincii sinif IMO adaylarinin matematigin dogasi, 6gretimi ve 6grenimi hakkindaki inanglarini
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cinsiyet ve 0grenim diizeyi bakimindan incelemisledir. Calisma sonucunda matematik hakkindaki
inan¢ cinsiyet degiskenine gore kadin Ogretmen adaylari lehine farklilik gosterdigi sonucuna
ulagilmistir. Bunun yaninda matematik hakkindaki inanglar agisindan smnif seviyesine gore bir
farklilasma saptanmamistir. Haser ve Dogan (2012) 6gretmen egitimi programindaki derslerin
Ogretmen adaylarinin inang sistemlerine etkisini ortaya koymak amaciyla bir ¢alisma yiiriitmiiglerdir.
Elde edilen sonuglar 6gretmen adaylarinin formal ve kisisel olarak ifade edilebilecek inanglara sahip
olduklarini gostermistir. Formal inanclar ¢ok fazla degismezken, kisisel inanglarda énemli degisikler
belirlenmistir. Benzer sekilde Dede ve Karakus (2014) 173 6gretmen adayi ile yaptiklar: arastirmada
Ogretim programinin matematik hakkindaki inanglar1 tizerinde etkisini belirlemeyi amaglamigslardir.
Aragtirma sonunda birinci ve dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin matematik hakkindaki inanglar
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklihik ¢ikmadigi sonucuna ulasilmistir. Toluk Ucgar ve
Demirsoy (2010) 6gretmenlerin inanglar: ve sinif i¢i uygulamalar: arasindaki iliskileri ortaya ¢ikarmak
amactyla 3 matematik Ogretmeni ile bir ¢alisma yiiriitmiistiir. Calisma sonucunda &gretmenlerin
matematige yonelik inanglari ile 6gretim uygulamalar1 arasinda bazi tutarsizliklar tespit edilmistir.
Calismaya katilan iki 6gretmen matematikle ilgili geleneksel olmayan ya da geleneksel olmayana yakin
inanclara sahipken, ii¢ O0gretmenin de sinif uygulamalarinda (ders etkinliklerinde) geleneksel bir
Ogretim izledikleri sonucuna ulasmuslardir. Bu durum ise Ogretmenlerin inanglari ile &gretim
uygulamalar1 arasinda tutarsizik oldugunu ortaya koymaktadir. Cakiroglu (2008) Tiirkiye ve
ABD’deki 6gretmen adaylarinin matematik 6gretiminin etkililigi ile ilgili inanglarini karsilagtirmistir.
Tiirkiye’den 141, ABD’den 104 o6gretmen aday: ile yiriitillen ¢alisma sonucunda, Tiirkiye’deki
O0gretmen adaylarinin ogretimin Ogrencilerin 6grenmesini etkiledigi inancina ABD’deki 6gretmen
adaylarina kiyasla daha giiglii bir sekilde katilma egiliminde oldugu ortaya ¢ikmustir.

Ogretmen egitimi programlar1 6gretmen adaylarinin matematik 6gretme bilgisinin insasindan
sorumludur. Bu agidan bu programlarin 6gretmen adaylarinin matematik 6gretme bilgisi ve matematik
O0grenme-Ogretimine yonelik inanglarina etkisinin arastirilmasi gerekli ve onemlidir (Brouwer ve
Korthagen, 2005; Kleickmann vd., 2013). Ogretmenin niteliklerini yiikseltmeden okullarda matematigin
arzu edilen diizeyde Ogretilmesi miimkiin goriinmemektedir (Baki, 2008). Ulkemizde matematik
hakkindaki inanglar konusunda yapilan arastirmalar incelendiginde arastirmalarin genel anlamda
Ogretmen adaylarinin inanglarinin belli degiskenler bakimindan iliskisi (Kayan vd., 2013), 6gretmen
yetistirme programinin 6gretmen adaylarinin inanglarina etkisi (Dede ve Karakus, 2014; Haser ve
Dogan, 2012), 6gretmenlerin inanglar: ile sinif i¢i uygulamalar: arasindaki iligkilere (Toluk Ugar ve
Demirsoy; 2010) odaklanildig: ifade edilebilir. Ancak genis bir drneklemde matematik Ogretmen
adaylarimin matematik hakkindaki inanglar1 konusunda Tiirkiye'nin genel bir resmini ortaya koyan,
ulusal karsilastirmalar igeren bir ¢alismaya rastlanilmamustir. Bu anlamda farkli bolgelerden, farkl
uiniversitelerdeki 6gretmen adaylarinin matematigin dogasi, matematik 6gretme ve matematik basarisi
ile ilgili inanglarin genis bir 6rneklem baglaminda ele alinmas1 6nemlidir. Ayrica 6gretmen nitelikleri,
matematik 0gretmeni yetistirme politikalar1 ve reform g¢alismalarinin mevcut durumunun yeniden
gozden gecirilmesi bakimindan MO adaylarinin matematige yonelik inanglarinin Tirkiye’deki
iiniversite ve bolgeler arasinda karsilastirilmasina ihtiyag vardir. Bu baglamda bu arastirmanin amaci,
ilkogretim matematik Ogretmeni (IMO) adaylarinin matematik hakkindaki inanglarini ulusal ve
bolgesel diizeyde karsilastirmaktir. Bu kapsamda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

a) Ulkemizdeki IMO adaylarimin matematigin dogasi hakkindaki inanglar1 6grenim gordiikleri
tiniversiteler ve bulunduklari bolgeler bakimindan nasil degismektedir?

.....

bolgesel diizey bakimindan nasil degismektedir?

) Ulkemizdeki IMO adaylarinin matematik basaris1 hakkindaki inanglar1 6grenim gordiikleri
tniversiteler ve bulunduklar1 bolgeler bakimindan nasil degismektedir?
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Yontem

Bu arastirma, Tiirkiye’deki {iniversitelerde Ogrenim goren MO adaylarinin matematik
hakkindaki inanglarim1 karsilastirmayr amaglamaktadir. C)gretmen adaylarmim inanglarinin
incelenmesinde degiskenler tek bir Ol¢limle betimlendigi icin kesitsel tarama (survey) yontemi
benimsenmistir (Olsen ve George, 2004). Nitekim bu yontem 6zellikle genis gruplar {izerinde yiiriitiilen
belirli bir grubun herhangi bir olgu veya olayla ilgili duygu, inang, diisiince, goriis ve tutumlarin ortaya
¢ikarmay1 amaglayan, olgu ve olaylar1 kendi i¢inde betimlemeyi amaglayan calismalar i¢in oldukga
uygundur (Karasar, 2005).

Orneklem

Aragtirmanin drneklemini Tiirkiye Istatistiki Bolge Birimleri smiflandirmasi Diizey 1’deki 12
bolge dikkate alinarak tabakali 6rnekleme yoluyla secilen 21 iiniversitedeki dordiincii sinifta 6grenim
goren toplam 1431 IMO aday1 (veri indirgeme siireci sonunda 1418 IMO aday1) olusturmaktadir.
Istatistiki Bolge Birimleri Siruflandirmasi (IBBS) ad1 altinda Tiirkiye, Diizey 1’de 12, Diizey 2'de 26 ve
Diizey 3'te 81 bolgeye ayrilmustir (Tiirkiye Istatistik Kurumu, 2015). Tiirkiye’de sosyo-ekonomik yapiy1
yansitan bir siniflandirma sistemi olusturulmustur. Egitimin sosyo-kiiltiirel-ekonomik bir olgu oldugu
diisiiniildiigtinde, bu c¢alismada Ornekleme dahil edilecek iiniversitelerin tespitinde bu
siniflandirmanin kullanilmasimin uygun olacagi diisiiniilmiistiir. Tiirkiye Istatistik Kurumu, 1BBS
bolgelerinin olusturulmasindan sonra, tiim istatistiki bilgi ve verilerini, Istatistiki Bolge Birimleri
Siniflandirmasi’'na gore hazirlayacagini ve bundan sonraki bilimsel calismalarda kullanilacak olan
istatistiki bilgilere IBBS bolgeleri diizeyinde ulasilacagini belirtmistir (Tas, 2006). Bu ise dniimiizdeki
donemlerde her alanda oldugu gibi egitim politikalar1 agisindan alinacak kararlarda bu bolge
birimlerine dayali olarak sunulacak istatistiki birimlerin etkili olacaginin bir gostergesidir. Tiim bu
gerekcelerden hareketle bu calismada Diizey 1’deki smiflandirmanin dikkate alinmasma karar
verilmistir. Diizey 2'de yer alan 26 bolgenin her biri igin bu bolgeleri temsilen biinyesinde egitim
fakiiltesi bulunduran bir {iniversitesinin mevcut olmama durumu Diizey 1’in se¢iminde etkili olmustur.
Bolgelerin diizeyleri (TR1, TR2, TR3, ..., TR9, TRA, TRB ve TRC) ve bu bolgelerde yer alan {iniversiteler
(Ornegin TR7 bolgesinde iiniversiteler TR7U1, TR7U2 ve TR7U3) kodlanmistir. Orneklemde yer alan
bolgeler ve tiniversitelere gore 6gretmen adaylarina iliskin demografik bilgiler Tablo 1'de 6zetlenmistir.

Tablo 1. Ornekleme iliskin Demografik Bilgiler

. . . Diizey 1 Universite Katilima L.
IBBS-Diizey 1 (12 Bolge) Kodlar Kodlar: Sayrst Cinsiyet (K/E)
Istanbul TR1 TR1U1 38 28/9
Bati Marmara TR2 TR2U1 99 70/29
TR3U1 101 70/29
Ege TR3 TR3U2 23 19/4
TR3U3 65 47/17
Dogu Marmara TR4 TR4U1 38 34/4
TR5U1 24 23/1
Bati Anadol TR5 -
ait Anacoit TR5(12 38 33/5
TR6U1 59 41/18
Akdeni TR -
deniz 6 TR60)2 46 31/15
TR7U1 87 69/18
Orta Anadolu TR7 TR702 42 23/19
TR7U3 90 69/21
Bat1 Karadeniz TR8 TR8U1 63 51/12
TROU1 185 137/47
Dogu Karadeni TR9 -
gt Raradentz TRU2 75 57/18
TRAU1 106 68/37
K dogu Anadol TRA N
tzeydogh Anadot TRAU?2 107 69/38
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Tablo 1. Devami

Diizey 1 Universite Katilima

IBBS-Diizey 1 (12 Bolge) Kodlar Kodlar: Sayrst Cinsiyet (K/E)
Ortadogu Anadolu TRB TRBU1 44 16/28

. . TRCU1 73 42/30
Gilineydogu Anadolu TRC TRCI2 08 15/13
TOPLAM 12 21 1431 1012/412

* 7 katilimei cinsiyetini belirtmemistir.

Veri Toplama Araclar

Bu galisma ilk yazarin yiiriittiigii daha genis kapsamli TUBITAK projesinin bir parcasidir. Proje
de kullarulan veri toplama araglarindan biri Teacher Education and Development Study in Mathematics
(TEDS-M, Tatto vd., 2012) ¢alismasinda kullamilan, yayinlanmis ve kullanimi konusunda izin alinmig
“Matematik Hakkinda Inan¢ Olcekleri” dir. Bu inang dlceklerinin Tiirkgeye uyarlamasi ve uyarlanmis bu
olgeklere iliskin gegerlik ve giivenirlik calismalar1 proje kapsaminda yapilmis, proje giktisi olarak
uretilen doktora tezinde (Aydin, 2014) bu siire¢ ayrintili bir sekilde yansitilmigtir. Bu calisma
kapsaminda “matematigin dogasina iliskin inang (beliefs about the nature of mathematics)” “matematik
ogrenmeye iligkin inang” (beliefs about learning mathematics) ve “matematik basarisi hakkinda inang” (beliefs
about mathematics achievement) dlgeklerine yer verilmigtir. Matematigin dogasi, matematik 6grenme ve
matematik basarisi hakkinda inang¢ Olgekleri ¢agdas Ogrenme kuramlari agisindan ikisi olumlu
(matematik bir arastirma ve kesfetme siirecidir ve matematik 6grenci merkezli 6grenilir) ii¢li olumsuz
(matematik bir dizi kural ve islemdir, matematik 6gretmen merkezli 63renilir ve matematik sabit bir yetenektir)
olmak {izere toplam bes boyut icermektedir. Olgeklerin her biri “Kesinlikle katilmiyorum”,
“Katilmiyorum ”, “Kismen katilmiyorum”, “Kismen katiliyorum”, “Katiliyorum” ve “Kesinlikle
Katiliyorum” seklinde 6'l1 likert tipi 6lcek tiiriindendir. Olgekler ve alt boyutlarina iligkin bilgiler Tablo
2’de 6zetlenmistir.

Aydin (2014) calismasinda matematik hakkindaki inanglar 6l¢eklerinin gegerlik calismasi igin
agimlayict faktor analizi (AFA) ve dogrulayici faktdr analizi (DFA) gergeklestirmistir (Tablo 3).
Matematigin Dogast Hakkinda Inanglar Olgegi icin yapilan AFA sonucunda faktor yiik degerlerinin
0.43 ile 0.93 arasinda degistigi, 6lcek maddelerinin 2 faktor altinda toplandig: ve toplam varyansin
%72,6'm1 agiklayabildigi belirlenmistir. Matematik Ogrenme Hakkinda Inanglar Olgegi icin yapilan
AFA sonucunda faktor yiik degerlerinin 0.55 ile 0.92 arasinda degistigi, 6lcek maddelerin 2 faktor
altinda toplandigr ve toplam varyansin %74.3'iinii acikladigi belirlenmistir. Matematik Basarisi
Hakkinda Inanglar Olgegi icin yapilan AFA sonucunda faktér yiik degerlerinin 0.54 ile 0.81 arasinda
degistigi, 6lcek maddelerinin tek faktor altinda toplandig1 ve toplam varyansin %47,3'{inii agikladig:
saptanmustir. Olgekler igin yapilan dogrulayici faktdr analizi (DFA) sonucunda “Matematigin Dogast
Hakkinda Inanglar Olgegi” icin elde edilen uyum indeks degerleri x2=118.71 (p=.000), x2/sd=5.93,
RMSEA=.010, GFI= 0.80, AGFI=0.88, CFI=0.89, NNFI=0.94 seklinde “Matematik Ogrenme Hakkinda
Inanclar Olgegi” icin DFA uyum indeks degerleri x2=60.71 (p=.000), x2/sd=3.47, RMSEA=.09, GFI=0.83,
AGFI=0.86, CF1=0.94, NNFI=0.91 seklinde hesaplanmistir. “Matematik Bagaris1 Hakkinda Inanglar
Olgegi” icin DFA uyum indeks degerleri ise x2=40.35 (p=.000), x2/sd=2.01, RMSEA=.07, GFI=0.92,
AGFI=0.86, CFI=0.95, NNFI=0.93 olarak hesaplanmistir. Dogrulayic1 faktor analizinden elde edilen bu
sonugclar her olgek icin orijinal faktor yapisinun Tiirk kiiltiiriinde diisiik diizeyde dogrulandig1 veya
kabul edilebilir diizeye yakin degerler aldigini gosterirken, acimlayici faktor analizleri orijinal faktor
yapisini net bir sekilde dogrulamistir. Dogrulayici faktor analizi sonuglarina gére model uyumunu
bozan yani madde-ortiik degisken (faktor) korelasyonu diisiik ve hata varyansi ¢ok yiiksek maddeler
tekrar gozden gecirilmis ve diizeltilmistir. Agimlayic faktor analizinden elde edilen sonuglara gore
Olceklerin faktor yapilar1 orijinal Olgekte bildirilen faktdr yapilarina ¢ok uyumlu ¢iktigr icin 6lgme
araclarindaki maddelerin hig birinin ¢ikartilmamasina sadece bazi maddelerin gézden gecirilmesine
karar verilmistir (Aydin, 2014). Giivenirlik ¢alismasinda ise matematik hakkinda inang 6lgekleri likert
tipinde Olcek oldugu igin bu 6lgegin kendisi ve alt faktorleri igin elde edilen Olciimlerin giivenilirligi
Cronbach alpha katsayisi ile hesaplanmistir (Aydin, 2014). Bulunan degerler Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2. Matematik Iinang¢ Olcekleri icin Faktor Yiik Degerleri ve Giivenilirlik Katsayilar1

Faktor Yiikk Ortak Faktor Aciklanan Cronbach
Degerleri Varyansi Varyans Alpha

Olcekler ve Alt Faktorler

Matematigin Dogas1 Hakkinda Inaniglar Olgegi
Matematigin bir arastirma ve kegfetme siireci oldugu

0,43-0,89 0,57-0,76 %51,14 0,83
inanct faktorii (C, D, F, H, I, ] maddesi) ‘o
Matematigin bir dizi kural ve islem olduguna inang

4- 2- %21,41 77
faktorii (A, B, E, G, K, L maddesi) 0,84-0,9 0,52-0,50 %21, 0
Matematik C)grenme Hakkinda Inang Olgegi
Ogrenci merkezli 6grenmeye yonelik inang faktorii

0,55-0,89 0,72-0,86 %66,72 0,87

(G, H, K, L, M, N maddesi) o
Ogretmen merkezli §3renmeye yonelik inang faktorii

4- 46- %7,54 2
(A,B,C D,E,F, I ] maddesi) 0,64-0,58 046-0.90 %75 08
Matematik Basaris1 Hakkinda Inanc C)lgegi
Matematigin sabit bir yetenek oldugu inanc: faktorii 0,54-0,81 %4729 0,91

(A, B,C, D, E, F, G, Hmaddesi)

Tablo 2’de goriildiigii gibi ii¢ inang dlgegi ve bunlara ait 5 alt faktoriin giivenirlilikleri 0.77 ile
0.91 arasinda deger almaktadir. Cronbach’s alfa katsayisinin 0.70'ten biiyiik oldugu durumlarda
guvenilirlik yeterli, 0.90’dan biiyiik oldugu durumlarda giivenilirlik ise ¢ok ytiiksek oldugu anlamina
gelmektedir (Seker ve Gengdogan, 2006). Bu olgiite gore matematik hakkinda inang olgeklerine elde
edilen Ol¢timlerin giivenilir oldugu ifade edilebilir.

Verilerin Analizi

Bu ¢alisma kapsaminda 1418 MO adayina ait veriler SPSS paket programi kullanilarak analiz
edilmistir. Bulgular, TEDS-M c¢alismasi sonucunda yaymnlanan raporlarda katiima tlkeler igin
calismada kullamilan “Matematigin dogasi hakkinda inanglar”, “Matematik 6grenme hakkinda
inanglar” ve “Matematik basarist hakkinda inanglar” seklindeki ii¢ 6lgekten elde edilmistir. Bulgu ve
sonuglar1 ayrintili bir sekilde verildigi i¢in, sonuglarin karsilastirilabilir olmasi agisindan bu ¢alismada
da ilk ii¢ Olcekten elde edilen verilerin analizinde TEDS-M projesinde takip edilen cerceveden
yararlanilmistir. Bu gerceve kapsaminda her 6gretmen adayinin bu {i¢ 6lgekteki ikisi olumlu ve {igii
olumsuz bes boyuta iliskin inang puani ayr1 ayr1 hesaplanmigtir. Bir 6gretmen adayinin yukaridaki besg
boyutun her birine iliskin inan¢ puani hesaplanirken oncelikle 6gretmen adaymin “Kesinlikle
katilmiyorum”, “Katilmiyorum”, “Kismen katilmiyorum”, “Kismen katiliyorum” seklindeki olumsuz
cevaplar1 “0” olarak, “Katiliyorum”, “Kesinlikle Katilryorum” seklindeki olumlu cevaplar1 “1” olarak
puanlanmustir. Belli bir boyuta iliskin maddelere 6gretmen adayinin verdigi cevaplara karsilik gelen
puanlarin aritmetik ortalamasi, 6gretmen adaymin o boyuta iliskin inan¢ puanini temsil etmektedir.
Belli bir iiniversite i¢in inang puanlari hesaplanirken, o {iniversitedeki tiim 6gretmen adaylarinin inang
puanlarinin aritmetik ortalamasi hesaplanmistir. Bir bolgede belli bir boyuta iliskin inan¢ puani
hesaplanirken o bolgedeki tiim 6gretmen adaylarinin inang puanlarinin ortalamasi bulunmustur. Bu
hesaplamalara dayali olarak sirasiyla iiniversiteler, bolgeler ve Tiirkiye geneli igin elde edilen ortalama
inang puanlarinin yiizdelik deger bakimindan karsiliklar: belirlenmistir.

Tiirkiye geneli igin belli bir boyuta iligkin inan¢ puan1 hesaplanirken 21 {iniversiteden toplam
1418 6gretmen adayinin inang puamnin aritmetik ortalamasi hesaplanmistir. Universite, bolge ve
Tiirkiye genelinde belli bir 6lgekten elde edilen veriler i¢in aritmetik ortalama ile birlikte 6grenci
cevaplarindaki farklilasmay1 yansitmasi agisindan standart sapma da hesaplanmistir. Bolgeler arasinda
goriilen farkliliklarin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini belirlemek amaciyla istatistiksel testler
yapilmas1 kararlastirilmistir. Bunun igin ilk olarak matematige yonelik inanglar ile ilgili gruplarin
dagilimimin normalligi incelenmistir. Matematige yonelik inanglarda gruplarin ¢ogunun normal
dagildig: goriilmiistiir. Normal dagilima uygunluk testlerinde normal dagilmadig: belirlenen gruplarin
normalligi i¢in ¢arpiklik katsayilarina bakilmistir. Bu katsayilarin -1 ile +1 arasinda olmas1 gruplarin
normal oldugu varsayimini yapmada kullanilan bir dlgiittiir (Biiyiikoztiirk, 2009). Bu anlamda tiim
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gruplarin her iki sarttan birisini sagladig1 tespit edilmistir. Bolgeler arasinda istatistiksel olarak
farklilagsmalar olup olmadigini ortaya koymak i¢gin ikiden fazla grubun karsilastirilmasina imkan veren
ANOVA testi yapilmistir. Analiz sonucunda gruplar arasinda anlamli farklilik ¢ikmas: halinde Post-
Hocs analizleri yapilmistir. Analizlerden Once Levene testi yardimiyla varyanslarin homojenligi
incelenmistir. Levene testi sonucunda varyanslarin homojen olmasi durumunda (p>.05) coklu
karsilastirmalarda Tukey, varyanslarin homojen olmamasi durumunda (p<.05) Tamhane’s T2 testi
sonuglarina bakilmistir.

Bulgular

ilkogretim Matematik Ogretmeni (IMO) Adaylarimin Matematik Hakkindaki Inanglarina
Iliskin Bulgular

Bu aragtirmada IMO adaylarimin matematigin dogasma yonelik inanglar1 “Matematik bir
aragtirma ve kegfetme siirvecidir (MBAKS)”, “Matematik bir dizi kural ve islemdir (MBDKI)” seklinde 2 boyutta
ele alinmistir. MBAKS matematigin dogasina yonelik olumlu inanglari, MBDKI matematigin dogasina
yonelik olumsuz inanglar1 temsil etmektedir. Matematik 6grenmeye yonelik inanglar Matematik 6grenci
merkezli 6grenilir (MOMO) ve Matematik 6gretmen merkezli 6grenilir (MOgrtMO) seklinde iki boyutta ele
alinmigtir. MOMO matematik dgrenme ile ilgili olumlu, MOgrtMO ise matematik dgrenme ile ilgili
olumsuz inanglar1 temsil etmektedir. Matematik basgaris1i hakkindaki inanglar Matematik sabit bir
yetenektir (MSBY) boyutu altinda olumsuz inanglardan olusmaktadir. Olgegin 5 boyuta iliskin MO
adaylarmin inanglarmin iiniversite, IBBS Diizey-1 deki bolge ve Tiirkiye geneli ortalamalar1 Tablo 3'de
verilmigtir.

Tablo 3. IMO Adaylarinin Matematigin Dogasi, Matematik Ogrenme ve Matematik Basarist
Hakkindaki Inang Yiizdeleri

IBBS . MBAKS MBDKI* MOMO  MOgrtMO* MSBHY*
.. Universite
Diizey-1 % sh % sh % sh % sh % sh
TR1 TR1U1 76,75 0,25 44,73 0,27 80,70 0,21 9,86 0,12 16,77 0,20
TR2 TR2U1 90,64 0,08 54,25 0,17 86,22 0,09 11,60 0,09 31,12 0,15
TR3U1 85,18 0,13 49,83 0,18 81,48 0,12 15,15 0,12 30,68 0,16
TR3 TR3U2 84,78 0,32 51,44 0,39 83,33 0,29 10,86 0,18 25,54 0,32
TR3U3 83,84 0,17 46,92 0,24 80,00 0,15 17,11 0,14 31,92 0,17
Bélge Ortalama 84,67 0,10 49,01 0,13 81,19 0,09 15,30 0,08 30,48 0,11
TR4 TR4U1 89,47 0,15 46,92 0,25 85,52 0,15 11,84 0,25 27,63 0,23
TR5U1 82,63 0,32 61,80 0,38 78,47 0,31 15,62 0,24 29,16 0,36
TR5 TR502 75,67 0,29 58,55 0,30 76,57 0,25 17,56 0,20 23,31 0,21
Bélge Ortalama 78,41 0,21 59,83 0,23 77,32 0,19 16,80 0,15 25,61 0,19
TR6U1 77,87 0,20 59,77 0,23 77,01 0,18 22,62 0,18 35,34 0,23
TR6 TR6U2 75,92 0,23 51,48 0,29 79,25 0,23 13,88 0,23 30,55 0,24
Bélge Ortalama 77,02 0,15 56,14 0,18 77,99 0,14 18,81 0,15 33,25 0,16
TR7U1 76,43 0,17 51,34 0,19 73,37 0,17 16,95 0,14 27,01 0,18
TR7 TR7I}T2 77,38 0,24 55,95 0,27 78,17 0,24 18,15 0,24 33,92 0,27
TR7U3 78,78 0,15 46,02 0,18 82,38 0,12 11,78 0,11 24,00 0,15
Bélge Ortalama 77,57 0,10 50,07 0,12 77,95 0,09 15,09 0,08 27,13 0,11
TR8 TR8U1 89,94 0,12 34,12 0,18 82,53 0,13 9,32 0,11 17,26 0,16
TROU1 84,51 0,08 38,94 0,12 86,50 0,07 10,93 0,06 31,18 0,11
TR9 TROU2 78,00 0,18 48,66 0,19 80,22 0,11 15,16 0,13 31,83 0,19
Bélge Ortalama 82,62 0,07 41,76 0,10 84,68 0,06 12,16 0,05 31,37 0,10
TRAU1 81,26 0,15 47,46 0,19 75,55 0,16 15,59 0,12 36,19 0,16
TRA TRAU2 74,21 0,16 56,44 0,18 75,62 0,16 15,21 0,11 32,54 0,17
Bélge Ortalama 77,72 0,11 51,97 0,13 75,59 0,11 15,4 0,08 34,36 0,11
TRB TRBU1 82,95 0,18 56,06 0,27 85,22 0,15 15,34 0,16 32,38 0,20
TRCU1 79,34 0,16 56,10 0,20 73,00 0,15 16,54 0,15 29,04 0,20
TRC TRCU2 73,80 0,31 52,38 0,35 79,16 0,27 18,75 0,21 32,14 0,27
Bélge Ortalama 77,77 0,14 55,05 0,17 74,74 0,13 17,17 0,12 29,92 0,16
Tiirkiye Genel Ortalama 81,38 0,03 49,44 0,04 80,28 0,03 14,40 0,03 29,73 0,04

* MBDKI, Mogrt.MO, MSBHY boyutlari olumsuz goriisler igerdigi i¢in 6gretmen adaylarinin bu boyutlara iligkin
yiizdelerinin diisiik olmas1 olumlu inanglar sergilediklerini gostermektedir.
* sh: Standart hata
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Tablo 3 incelendiginde IMO adaylar arasinda en az matematigin gretmen merkezli 6gretildigi
(%14,40), en ¢ok ise matematigin bir dizi kural ve islem oldugu (%49,44) olumsuz inancit kabul
gormiistiir. Olumlu inanglarda arasinda ise en ok matematigin bir aragtirma ve kesfetme siireci oldugu
(%81,38) ve matematigin 6grenci merkezli dgretilmesi gerektigi (%80,28) olumlu goriisleri IMO
adaylarinin ¢ogu tarafindan benimsenmistir. Bununla birlikte 6gretmen adaylarinin en ¢ok matematik
dgretmen merkezli 6grenilir inancina katilmadiklar1 (%85,60) goriilmektedir. Ayrica matematigin bir
arastirma ve kesfetme siireci oldugu ve matematigin 6grenci merkezli 6grenildigi goriisleri de yiiksek
bir yiizde ile kabul gormektedir. Bu anlamda genel olarak olumlu inanglara katilimin yiiksek oldugu,
olumsuz inanglara ise katilimin diisiik oldugu goriilmektedir. Her ne kadar matematik sabit bir yetenektir
inancina katihm %29,73 olsa da IMO adaylarimin %70,27’lik 6nemli bir yiizdesi bu goriise
katilmamaktadir. IMO adaylarinin matematige yonelik olumlu inanglari daha baskin olsa da §gretmen
adaylari arasinda Matematigin bir dizi kural ve islem oldugu olumsuz inanc1 da hakim olmustur. Ogretmen
adaylarinin yaklasik yarisinin bu inanct benimsedigi goriilmektedir.

IMO Adaylarinin Matematigin Dogast Hakkindaki inanglara Iliskin Bulgular

Bu aragtirma kapsaminda matematigin dogas: ile ilgili olarak matematigin bir aragtirma ve
kegfetme siireci olduguna inanan IMO adaylarinin iniversitelere gore dagilimi, Tiirkiye genel ortalamast
ile birlikte Grafik 1’de sunulmustur.
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Grafik 1. Matematigi Bir Kesfetme ve Arastirma Siireci Olarak Goren IMO
Adaylarinin Universitelere gore Dagilimi

Grafik 1 incelendiginde matematigin bir arastirma ve kesfetme siireci oldugu goriisiine en ¢ok
TR2U1, TR8U1 ve TR4U1 iiniversitelerinde 6grenim goren IMO adaylarimin katildig1 goriilmektedir.
TRCU2 ve TRAU2 iiniversitelerinde ise bu diisiinceye sahip 6gretmen aday1 yiizdesi daha diisiiktiir.
Tiirkiye ortalamasi dogrultusunda incelendiginde, bu goriise katilim agisindan 12 {iniversitenin
(TRCU2, TRAU2, TR5U2, TR6U2, TR7U1, TR1U1, TR6U1, TR7U2, TR9U2, TR7U3, TRCU1, TRAU1)
Tiirkiye ortalamasi altinda ve 9 iiniversitenin (TR2U1, TR8U1, TR4U1, TR3U1, TR3U2, TR9U1, TR3U3,
TRBU1, TR5U1) ise Tiirkiye ortalamasinin iizerinde oldugu goriilmektedir. Bu boyuta iliskin inanglarin
bolgelere gore dagilimi Grafik 2’'de sunulmustur.
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Grafik 2. Matematigi Bir Kesfetme ve Arastirma Siireci Olarak Goren IMO Adaylarinin
Bolgelerin Gelismislik Diizeylerine gore Dagilimi

Grafik 2 incelendiginde TR2 bolgesinde yer alan iiniversitede 6grenim goren IMO adaylarmin
matematigin bir kesfetme ve arastirma siireci oldugu inancina daha ytiiksek bir yiizde ile sahip oldugu
goriilmektedir. TR2 bolgesini TR8 ve TR4 bolgeleri takip etmektedir. Bu inanca en diisiik yiizde ile
katilim ise TR1 bolgesinde gerceklesmistir. Ayrica, 6 bolge (TR2, TR8, TR4, TR3, TRB, TR9) matematigin
bir kesfetme ve arastirma siireci oldugu ile ilgili inanglar acisindan Tiirkiye genel ortalamasinin iizerinde
iken 6 bolge (TR1, TR6, TR7, TRA, TRC, TR5) Tiirkiye genel ortalamasinin altinda kalmistir.

Matematigin bir kesfetme ve arastirma siireci oldugu inancina yonelimi bolgeler ve bu bolgelerdeki
tiniversiteler baglaminda incelendiginde bazi bolgelerdeki iiniversitelerin ortalamalar1 arasinda
belirgin farkliliklar oldugu goriilmektedir. Ornegin TRA bolgesinde TRAUT iiniversitesindeki IMO
adaylarinin matematigin bir arastirma ve kesfetme siireci olduguna iliskin inanglar1 %81,26 iken aymn
bolgede TRAU2'de inanglarin %74,21 oldugu goriilmektedir. Benzer sekilde TR9 bolgesi TROU1
{iniversitesinde ortalama %84,51 iken TR9U2 iiniversitesinde inang ortalamalarinin %78 oldugu
goriilmektedir.

Matematigin bir kesfetme arastirma siireci oldugu boyutu ile ilgili inanglarin bolgelere gore
farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla tek yonliit ANOVA testi yapilmistir. Analiz sonucu
ogretmen adaylarinin inanglarinin bolgelerin gelismislik diizeyine gore anlamli farklilik gosterdigi
saptanmistir [F (11-1406) = 4.644, p < .01]. Levene testi sonucunda matematigin bir arastirma ve kegfetme
siireci oldugu boyutunda bolgelerin inang ortalamalari i¢in varyanslarin homojen olmadig: goriilmiistiir
(F = 7.163, p = <.01). Bu nedenle Tamhane’s T2 testi sonuglarina bakilmistir ve sonuglar Tablo 4’de
verilmigtir.

Tablo 4. Matematik Bir Kesfetme ve Arastirma Siireci Boyutuna fliskin ANOVA Sonuglar

Kareler s Kareler
Toplami Ortalamasi

Kaynak p Anlaml Farklilik*

Gruplar TR2-TR6, TR2-TR7, TR2-TR9,
Arasi 103.018 1 9-365 4644 000 TR2-TRA, TR2-TRC, TR4-TR7,
' ' TR4-TRA, TR6-TRS8, TR7-TRS,
TRS8-TRA, TR8-TRC

*Koyu ile belirtilen ifadeler farkliligin hangi grup lehine oldugunu gostermektedir.

Gruplgi 2835549 1406 2.017

Tablo 4 incelendiginde TR2 bolgesi ile TR6, TR7, TR9, TRA ve TRC bolgeleri arasinda TR2 lehine
anlaml bir farklilik oldugu goriilmektedir. TR4 ile TR7 ve TRA bolgeleri; TR8 ile TR6, TR7, TRA ve TRC
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bolgeleri arasinda anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Bu farkliliklar TR2, TR4 ve TR8 bolgesindeki
tiniversitelerde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin matematik bir kesfetme, arastirma siirecidir boyutuna
iliskin inang ortalamalarinin daha yiiksek olmasindan kaynaklanmaktadir.

Matematik, bir dizi kural ve islemdir boyutu olumsuz bir inan¢ oldugu icin bu boyuta iligkin
{iniversite yiizdelerinin diisiikk olmast IMO adaylarmin matematigi bir dizi kural ve islem olarak
gormedigi anlamina gelmektedir. Bu nedenle bu goriise katilimda Tiirkiye genel yiizdesi veya altinda
bir yiizdeye sahip iiniversitelerde olumlu goriisiin agir bastig1 kabul edilebilir. IMO adaylarmin bu
boyuta iliskin inanglarinin tiniversitelere dagilimi, Tiirkiye genel ortalamas: ile birlikte Grafik 3'te
sunulmustur.
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Grafik 3. Matematigi Bir Dizi Kural ve Islemler Olarak Goren IMO Adaylarinin
Universitelere gére Dagilimi

Grafik 3 incelendiginde 8 {iniversitenin (TR8U1, TROU1, TR1U1, TR7U3, TR3U3, TR4U1,
TRAU1, TR9U2) bu inanca katilim yiizdesinin Tiirkiye ortalamasinin altinda, diger 13 {iniversitenin
(TR3U1, TR7U1, TR3U2, TR6U2, TRCU2, TR2U1, TR7U2, TRBU1, TRCU1, TRAU2, TR5U2, TR6U1,
TR5UT1) ise Tiirkiye ortalamasimn iistiinde kaldig1 anlagilmaktadir. Matematik, bir dizi kural ve islemdir
inancina katilim iiniversiteler baglaminda genellikle %46-56 arasinda yogunlagmaktadir. Bu ise IMO
adaylarinin matematik bir dizi kural ve islemlerdir inancina katilimimin neredeyse yar: yarrya oldugu
anlamini tasimaktadir. TR8U1 ve TROU1 bu inanca en az katilan {iniversiteler iken TR5U1 en fazla
katilan {iniversite olmustur. TR5U1’den sonra TR6U1 ve TR5U2 bu inanca en fazla katilim gosteren
iiniversiteler olmustur. Bu boyuta iliskin inanglarin bolgelere gore dagilimi Grafik 4’de sunulmustur.
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Grafik 4. Matematigi Bir Dizi Kural ve Islemler Olarak Géren IMO Adaylarinin
Bolgelerin Gelismislik Diizeylerine gore Dagilimi

Grafik 4 incelendiginde, matematik, bir dizi kural ve islemdir inancini en fazla TR5 en az ise TR8
bolgesindeki katilimcilar onaylamaktadir. Bu inanca katilim agisindan TR5’i TR6 ve TRB bolgeleri takip
etmektedir. Bu inanca katilimin en az oldugu TR8 bdlgesi ile bu bolgeye en yakin yiizdeye sahip TR9
bolgesi arasindaki fark oldukga belirgindir. Bu inanci onaylama agisindan 5 bolge (TRS8, TR9, TR1, TR4,
TR3) Tiirkiye genel ortalamasinin altinda iken 7 bolge (TR7, TRA, TR2, TRC, TRB, TR6, TR5) Tiirkiye
genel ortalamasinin {izerindedir.

IMO adaylarinin matematigin bir dizi kural ve islem oldugu ile ilgili inanglarinin bolgelere gore
farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla tek yonliit ANOVA testi yapilmigtir. Analiz sonucu
matematigin bir dizi kural ve islem olduguna iliskin IMO adaylarinin inanglarinin bélgelerin gelismislik
diizeyine gore anlaml farklilik gosterdigi saptanmistir [F (11-1406) = 5.129, p < .01]. Levene testi
yardimiyla varyanslarin homojenligi incelenmistir. Levene testi ile matematigin bir dizi kural ve islem
oldugu boyutuna iliskin bolgelerin inang ortalamalar: i¢in varyanslarin homojen olmadig: gortilmiistiir
(F=2.573, p=<.05). Tamhane’s T2 testi sonuclarina bakilmistir ve sonuglar Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5. Matematigin Bir Dizi Kural ve Islemler Oldugu Boyutuna Iliskin ANOVA Sonuglari

Kareler Kareler

K k Anlamli Farklilik**

ayna Toplami s Ortalamasi p framit Farcitt
Gruplar 184.088 1 16.735 TR2-TRS8, TR2-TR9, TR3-TRS, TR5-
arasi 5129 000 TR8, TR5-TRY, TR6-TR8, TR6-TRY,

TR7-TR8, TR8-TRA, TR8-TRB,
TR8-TRC, TR9-TRA, TR9-TRC

*Bu boyut olumsuz inanglar igermektedir. Bu nedenle bu boyut icerisinde anlamli farkliligin hangi grup lehine
oldugu belirlenirken ortalamas: daha diisiik olan grup goéz 6niinde bulundurulmustur. Koyu ile belirtilen
ifadeler farkliligin hangi grup lehine oldugunu gostermektedir.

Grupici 4587.354 1406  3.263

Tablo 5 incelendiginde TR8 bolgesi ile TR2, TR3, TR5, TR6, TR7, TRA ve TRC bdlgeleri arasinda
anlaml farklilik oldugu goriilmektedir. Bu farklilik TR8 diizeyinde yer alan {iniversitedeki 6gretmen
adaylarinin matematigin bir dizi kural ve islem oldugu boyutu i¢in inang ortalamalarinin daha diisiik
olmasindan kaynaklanmaktadir. TR9 bolgesi ile TR2, TR5, TR6, TRA ve TRC bolgelerinde yer alan
iiniversitede okuyan Ogretmen adaylarmin bu boyuta yonelik inanglar1 arasinda anlamli farklilik
oldugu goriilmektedir. Bu farkliliklar TR9 bolgesinde yer alan {iniversitelerdeki 6gretmen adaylarinin
matematik bir dizi kural ve islemdir boyutu igin inan¢ ortalamalarnin daha diisitk olmasindan
kaynaklanmaktadir.

300



Egitim ve Bilim 2018, Cilt 43, Say1 193, 289-315 D. Celik vd.

IMO Adaylarinin Matematik Ogrenme Hakkindaki Inanglara Iliskin Bulgular
IMO adaylarinin matematik dgrenme ile ilgili matematik, 6grenci merkezli 6grenilir inancina
yonelik goriislerin tiniversitelere dagilimi, Tiirkiye genel ortalamasi ile Grafik 5’ te sunulmustur.
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Grafik 5. Matematik, Ogrenci Merkezli Ogrenilir Boyutuna Iliskin IMO
Adaylarinin Inanglarmin Universitelere gore Dagilimi

Grafik 5 incelendiginde, tiim tiiniversitelerde matematik G6grenci merkezli 0grenilir inancinm
onaylama yiizdesinin yiiksek oldugu goriilmektedir. Bir baska ifadeyle 6gretmen adaylar: matematigin
ogrenci merkezli olarak Ogretilmesi gerektigini diisiinmektedir. Bu inanci en yiiksek yiizde ile
onaylayan {iniversiteler sirastyla TROU1(%86,5), TR2U1 (%86,22) ve TR4U1(%85,52) olmustur. En diisiik
yiizde ile bu inanc1 onaylayan iiniversiteler ise TRCU1 (%73) ve TR7U1 (%73,37) olmustur. Grafik 5
Tiirkiye genel ortalamasi agisindan incelendiginde 9 iiniversitenin (TR9U1, TR2U1, TR4U1, TRBU1,
TR3U2, TR8U1, TR7U3, TR3U1, TR1U1) Tiirkiye ortalamast iizerinde, 12 iiniversitenin (TR9U2, TR3U3,
TR6U2, TRCU2, TR5U1, TR7U2, TR6U1, TR5U2, TRAU2, TRAU1, TR7U1, TRCU1) ise Tiirkiye genel
ortalamasinin altinda bir yiizdeye sahip oldugu anlagilmaktadir. TROU2 ve TR3U3 {iniversitelerinin bu
inanca katilim yiizdeleri Tiirkiye genel ortalamasina oldukga yakin degerler almistir. Bu boyuta iligkin
inanglarin bolgelere gore dagilimi Grafik 6’da sunulmustur.
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Grafik 6. Matematik, Ogrenci Merkezli Ogrenilir Boyutuna Iligkin Inanglarin
Bolgelerin Gelismislik Diizeylerine gére Dagilimi

Grafik 6 incelendiginde, TR2 bolgesinde 6grenim goren IMO adaylarimin matematigin 6grenci
merkezli 6grenildigine yonelik inancinin diger bolgelere kiyasla daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
Bu inanci onaylama agisindan TR4 ve TRB bolgeleri TR2 bolgesini takip etmektedir. Matematik, 6grenci
merkezli 6grenilir inancina en az katihm diger bolgelere kiyasla TRC bolgesindedir. Bu inanci onaylama
agisindan Tiirkiye genel ortalamas: dikkate alindiginda 7 bolgenin (TR2, TR4, TRB, TR9, TR8, TR3, TR1)
Tiirkiye genel ytlizdesinin iistiinde, 5 bolgenin (TR6, TR7, TR5, TRA, TRC) ise altinda yer aldig1
goriilmektedir. TR9 bolgesindeki TR9UT bu inanci onaylama yiizdesi en yiiksek iiniversite olsa da,
TR9U2 deki onaylama yiizdesinin Tiirkiye ortalamasinin hemen altinda yer almasi, biitiin olarak TR9
bolgesinin bu inanca sahip olma agisindan 4. sirada yer almasina sebep olmustur. TRA boélgesinde ise
TRAU1 ve TRAU iiniversiteleri birbirine oldukga yakin yiizdelere sahip oldugundan kendi bolgeleri
ile paralel sonuglar vermistir.

IMO adaylarinin matematik 6§renci merkezli 6grenilir boyutu ile ilgili inanglarinin IBBS Diizey-1
bolgelerine gore farkhlasip farklilagmadigimi belirlemek amaciyla tek yonlii ANOVA analizi
yapilmigtir. Yapilan analiz sonucu matematik, 6grenci merkezli dgrenilir boyutuna iligkin 6gretmen
adaylarinin inanglarinin bolgelerin gelismislik diizeyine gore anlamh farklilik gosterdigi goriilmiistiir
[F (11-1406) = 3.860, p < .01]. Test dncesi Levene testi yardimiyla varyanslarin homojenligi incelenmistir.
Levene testi sonucunda matematigin 6grenci merkezli 6grenildigi boyutuna iliskin bolgelerin inang
ortalamalari i¢in varyanslarin homojen olmadig1 goriilmiistiir (F=5.971, p = <.01). Bu nedenle ANOVA
analizinde Tamhane’s T2 testi sonuglarina bakilmistir ve sonuglar Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Matematik, Ogrenci Merkezli Ogrenilir Boyutuna Iliskin ANOVA Analizi Sonuglart

Karel Karel
Kaynak arelet s are et P Anlaml: Farklilik**
Toplami Ortalamasi
Gruplar
P 75.619 11 6.874 TR2-TR7, TR2-TRA, TR2-TRC, TR9-
arast 3.860 .000
TRA, TR9-TRC

Grupici 2504.075 1406  1.781

* Koyu ile belirtilen ifadeler farkliligin hangi grup lehine oldugunu gostermektedir.

Tablo 6 incelendiginde TR2 bolgesi ile TR7, TRA ve TRC diizeyleri arasinda anlamli farklilik
oldugu goriilmektedir. Bu farklilik TR2 bdlgesinde yer alan iiniversitedeki IMO adaylarinin matematik,
ogrenci merkezli 6grenilir boyutu igin inang ortalamalarinin daha yiiksek olmasindan kaynaklanmaktadir.
TRY ile TRA ve TRC bolgeleri arasinda anlamli farkliik oldugu goriilmektedir. Bu farklihik TR9
bolgesinde yer alan iiniversitelerdeki IMO adaylarinin matematik, 63renci merkezli 6grenilir boyutu igin
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inang ortalamalarinin daha yiiksek olmasindan kaynaklanmaktadir. Bununla birlikte MO adaylarinin
matematik, 6grenci merkezli 6grenilir inancinin bolgelere gore ¢ok farklilik gostermedigi sdylenebilir.

Matematik, 6gretmen merkezli 6grenilir boyutu olumsuz bir inang oldugu igin bu boyuta iliskin
{iniversite yiizdelerinin diisiik olmas1 IMO adaylarinin matematigin 6gretmen merkezli 6grenildigi
inancina katilmadig1 anlamina gelmektedir. Bu nedenle daha diisiik yiizdeye sahip olan iiniversite veya
bolgelerde matematik 6grenmeye iliskin olumlu goriisiin agir bastig1 kabul edilmektedir. Matematik
ogrenme ile ilgili matematik, 5gretmen merkezli 6grenilir inancina yénelik IMO adaylarinin goriiglerinin
uiniversitelere dagilimi, Tiirkiye genel ortalamasi ile birlikte Grafik 7’de sunulmustur.
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Grafik 7. Matematik, Ogretmen Merkezli Ogrenilir Seklinde Diistinen IMO
Adaylarinin Universitelere Dagilimi

Grafik 7 incelendiginde katihmc tiim iiniversiteler igin matematik, 6§retmen merkezli 63renilir
inancini onaylama yiizdesinin diigiik oldugu ve iiniversitelere ait ortalamalarin genellikle %14-18
arasinda yogunlagtigi sdylenilebilir. Bu baglamda IMO adaylarinin matematigin 6gretmen merkezli
Ogrenildigi diisiincesine genel olarak katilmadiklar: ortaya ¢ikmaktadir. Matematik 6gretmen merkezli
dgrenilir diisiincesine en az katilan IMO adaylarinin TR8U1 iiniversitesinde oldugu goriilmiistiir. Bu
agidan TR1U1, TR8UT'i takip etmektedir. Bunun yaninda bu fikre en fazla katilimin goriildiigii ve diger
uiniversitelerden belirgin bir sekilde farklilasan tiniversite TR6U1 olmustur. Bu iiniversitede IMO
adaylarinin  yaklagik beste biri matematigin Ogretmen merkezli Ogrenilebilecegi fikrine
katilmaktadirlar. Grafik 7 Tiirkiye genel ortalamasi bakimindan incelendiginde 8 iiniversitenin (TR8UT1,
TR1U1, TR3U2, TR9U1, TR2U1, TR7U3, TR4U1, TR6U2) bu inanci onaylama yiizdesinin Tiirkiye
ortalamasinin altinda kaldig, diger 13 iiniversitenin (TR3U1, TR9U2, TRAU2, TRBU1, TRAU1, TR5U1,
TRCU1, TR7U1, TR3U3, TR5U2, TR7U2, TRCU2, TR6U1) ise Tiirkiye ortalamasinin iizerinde oldugu
anlagilmaktadir. Bu boyuta iligkin inanglarin IBBS Diizey-1 deki bolgelere gore dagilimi Grafik 8'de
sunulmustur.
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Grafik 8. Matematik, Ogretmen Merkezli Ogrenilir Seklinde Diisiinen IMO
Adaylarinin Bolgelerin Gelismislik Diizeylerine gére Dagilimi

Grafik 8 incelendiginde bu inanca en az katiim sirasiyla TR8 (%9,32) ve TR1 (%9,86)
bolgelerindedir. Bu durum bu bélgelerde {iniversitelerde 6grenim goren IMO adaylarinin matematigin
Ogretmen merkezli 6grenildigi inancina katilmadiklar: anlamina gelmektedir. Buna karsin TR6 (%18,81)
bu inanci onaylama ytiizdesinin en yiiksek oldugu bolgedir. Ayrica, bu inanci onaylama agisindan 7
bolge (TR7, TR3, TRB, TRA, TR5, TRC, TR6) Tiirkiye genel ortalamas: {izerinde iken 5 bélge (TR8, TR1,
TR2, TR4, TR9) ortalamanin altinda kalmistir.

IMO adaylarinin matematik, 6gretmen merkezli 6grenilir boyutu ile ilgili inanglarmin bolgelere
gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla tek yonlit ANOVA testi yapilmistir. Analiz
sonucu matematik, 6gretmen merkezli 6grenilir inanglarinin bolgelerin gelismislik diizeyine gore anlaml
farklilik gosterdigi goriilmistiir [F (11-1406) = 3.542, p < .01]. Levene testi yardimiyla varyanslarn
homojenligi incelenmistir. Levene testi sonucunda bu boyuta iliskin bolgelerin inang ortalamalari icin
varyanslarin homojen olmadig goriilmiistiir (F = 5.583 p <.05). Bu nedenle Tamhane’s T2 testi
sonuglarina bakilmistir. Elde edilen analiz sonuglar1 Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7. Matematik, Ogretmen Merkezli Ogrenilir Boyutuna iliskin ANOVA Analizi Sonuglar1

Kareler Kareler o
Kaynak Toplami s Ortalamast p Anlaml1 Farklilik
Gruplar o5 567 11 4852
arasi 3.542 .000 TR1-TR6, TR6-TRS, TR8-TRC

Grupici 1925.731 1406  1.370

*Bu boyut olumsuz inanglar igermektedir. Bu nedenle bu boyut icerisinde anlamli farkliligin hangi grup lehine
oldugu belirlenirken ortalamas: daha diisiik olan grup lehine karar verilmistir. Koyu ile belirtilen ifadeler
farkliligin hangi grup lehine oldugunu gostermektedir.

Tablo 7 incelendiginde TR8 bdlgesi ile TR6 ve TRC bolgeleri arasinda anlamli farklilik oldugu
goriilmektedir. Bu farklilik TR8 blgesinde yer alan iiniversitedeki IMO adaylarimin matematik, 6gretmen
merkezli 6grenilir boyutu igin inang ortalamalarinin daha diisiik olmasindan kaynaklanmaktadir. Ayrica
TR1 bolgesi ile TR6 bolgesinde yer alan iiniversitelerde 6grenim goren IMO adaylariin bu boyuta
yonelik inanglar1 arasinda anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Bu farklilik TR1 bolgesindeki IMO
adaylarinin matematik, 0gretmen merkezli 6grenilir boyutu igin inang¢ ortalamalarinin daha diisiik
olmasindan kaynaklanmaktadir. Bolgeler arasinda en az farklilasma matematigin 6gretmen merkezli
Ogrenilecegi inanci agisindan olmaktadir. Bu durum ise, matematik 6gretmen merkezli 6grenildigine
iliskin inanglarin bolgelere gore ¢ok farklilik gdstermedigini ortaya koymaktadir.
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MO Adaylarimin Matematik Basaris1 Hakkindaki Inanclarma iliskin Bulgular

Matematigin sabit bir yetenek oldugu inanci, matematik basarist ile ilgili olumsuz bir diistinceyi
igerdigi icin bu inanci onaylamaya iliskin tiniversite veya bolge yiizdelerinin diisiik olmasi 6grenci
merkezli yaklasimlar temele alindiginda olumlu bir durum olarak nitelendirilmistir. Matematik, sabit bir
yetenektir inancina yoénelik IMO adaylarimin goriiglerinin iiniversitelere dagilimi, Tiirkiye genel
ortalamast ile Grafik 9’da sunulmustur.
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Grafik 9. Matematigi Sabit Bir Yetenek Olarak Goren IMO Adaylarinin
Universitelere gore Dagilimlari

Grafik 9 incelendiginde iiniversiteler baglaminda IMO adaylarinin Matematigin sabit bir yetenek
oldugu inancini onaylama yiizdelerinin %29-33 arasinda yogunlastig1 soylenebilir. Matematigin sabit bir
yetenek oldugu inancina en az katilim %16,77 ile TR1U1 ve %17,26 ile TR8UT iiniversitesi olmustur. Bu
iki {niversitenin bu inanc1 onaylama yiizdeleri diger {iniversitelerden belirgin bir sekilde
farklilagmistir. TRAUT ise 6gretmen adaylarinin matematigin sabit bir yetenek oldugu inancina en fazla
katildiklar: {iniversite olmustur. Tiirkiye genel ortalamas: dikkate alindiginda matematigin sabit bir
yetenek olmadig1 yoniinde inanglarin daha baskin oldugu goriilmektedir. Grafik 9 incelendiginde 9
tiniversitenin (TR1U1, TR8U1, TR5U2, TR7U3, TR3U2, TR7U1, TR4U1, TRCU1, TR5U1) bu inanca iliskin
katilim yiizdelerinin Tiirkiye ortalamasi altinda yer aldigi, 12 {iniversitenin (TR6U2, TR3U1, TR2U1,
TROU1, TR9U2, TR3U3, TRCU2, TRBU1, TRAU2, TR7U2, TR6U1, TRAU1) ise Tiirkiye genel
ortalamasinin iizerinde oldugu anlasilmaktadir. Bu boyuta iliskin inanglarin IBBS Diizey-1 deki
bolgelere gore dagilimi Grafik 10’da sunulmustur.
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Grafik 10. Matematigin Sabit Bir Yetenek Oldugu ile ilgili Inanglarn
Bolgelerin Gelismislik Diizeylerine Gore Dagilimi

Grafik 10 incelendiginde en ¢ok TR1 bolgesindeki IMO adaylarimin matematigin sabit bir
yetenek olmadigini diisiindiikleri goriilmektedir. Bu anlamda TR8 bolgesi, TR1'i takip etmektedir. Buna
karsin TRA bolgesindeki IMO adaylari matematigin sabit bir yetenek gerektirdigi inancina diger
bolgelere kiyasla daha ¢ok katilmaktadirlar. Grafik 10 matematik, sabit bir yetenektir inancina iliskin
katilim yiizdeleri bakimindan incelendiginde 5 bolgenin (TR1, TR8, TR5, TR7, TR4) Tiirkiye
ortalamasinin altinda, 7 bolgenin ise (TRC, TR3, TR2, TR9, TRB, TR6, TRA) ortalamanin iizerinde yer
aldig1 goriilmektedir.

IMO adaylarinin matematigin sabit bir yetenek oldugu boyutu ile ilgili inanclarinda bolgelere gore
farklilasmalarin istatistiksel olarak anlamli farkliliga sahip olup olmadigini belirlemek amaciyla tek
yonliit ANOVA testi yapilmistir. Analiz sonucu matematigin sabit bir yetenek olduguna iliskin IMO
adaylarinin inanglarimin bolgelerin gelismislik diizeyine gore anlamli farklilik gosterdigi saptanmigtir
[F (11-1406) = 5.784, p<.01]. Levene testi yardimiyla varyanslarin homojenligi incelenmistir. Levene testi
sonucunda matematigin sabit bir yetenek oldugu boyutuna iliskin bolgelerin inang ortalamalari igin
varyanslarin homojen oldugu goriilmiistiir (F=1.396, p=.168). Tukey testi sonuglarina bakilmigtir ve
sonuglar Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8. Matematik, Sabit Bir Yetenektir Boyutuna fliskin ANOVA Analizi Sonuglari

Karel Karel
Kaynak areler s are er p Anlamlr Farklulik**
Toplam1 Ortalamasi
Gruplar TR1-TR2, TR1-TR3, TR1-TR6, TR1-
arasi 166.042 1 15095 TR9, TR1-TRA, TR1-TRB, TR1-TRC,
5.784 .000 TR2-TR8, TR3-TR8, TR6-TRS, TR7-
Grupici 3669.594 1406  2.610 TRS8, TR7-TRA, TR8-TR9, TR8-TRA,

TRS8-TRB, TR8-TRC
*Bu boyut olumsuz inanglar igermektedir. Bu nedenle bu boyut icerisinde anlamli farkliligin hangi grup lehine
oldugu belirlenirken ortalamas: daha diisiik olan grup lehine karar verilmistir. Koyu ile belirtilen ifadeler
farkliligin hangi grup lehine oldugunu gostermektedir.

Tablo 8 incelendiginde TR8 bolgesi ile TR2, TR3, TR6, TR7, TR9, TRA, TRB, TRC bdlgelerinde
yer alan {iniversitelerdeki IMO adaylarinin bu boyuta yénelik inanglar1 arasinda anlamli farklilik
oldugu goriilmektedir. Bu farklilik TR8 bolgesinde yer alan iiniversitelerdeki IMO adaylarmin
matematik, sabit bir yetenektir boyutu ic¢in inan¢ ortalamalarinin daha diisitk olmasindan
kaynaklanmaktadir. TR1 bolgesi ile TR2, TR3, TR6, TR9, TRA, TRB ve TRC diizeyleri arasinda anlamli
farklilik oldugu goriilmektedir. Bu farklilik TR1 bolgesinde yer alan iiniversitedeki IMO adaylarimin
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“matematik, sabit bir yetenektir.” boyutu ic¢in inan¢ ortalamalarinin daha diisiik olmasindan
kaynaklanmaktadir. Her ne kadar bu olumsuz inanca katilim agisindan TR1 bolgesi TR8 bolgesinden
daha diisiik bir yiizdeye sahip olsa da, TR8 ile daha ¢ok bolge arasinda istatistiksel olarak anlamh
farklilagsmalara rastlanmistir. Bolgeler arasinda en fazla farklilasmanin matematigin sabit bir yetenek
oldugu inanc agisindan oldugu gériilmektedir. Bir baska deyisle IMO adaylarinin en gok bu boyut
bakimindan inanglar1 arasinda farkliliklar oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

Tartisma ve Sonug

Bu boliimde Tiirkiye'nin farkli sosyo ekonomik bolgelerinde yer alan 21 farkl: {iniversitede
O0grenim goren toplam 1418 ilkogretim matematik 6gretmeni (IMO) adayimnin matematigin dogasi,
matematik 6grenme ve matematik basar1 hakkindaki inanglarina iligkin elde edilen bulgular {iniversite
ve bolgeler bakimindan tartisilmistir.

Bu arastirma kapsaminda matematigin dogas1 boyutuna iliskin inanglar “matematigin bir
arastirma ve kesfetme siireci” ve “matematigin bir dizi kural ve islem oldugu” goriisleri agisindan ele
alinmustir. Literatiirde matematigin dogasina yonelik inanglar icin farkli tanimlamalar yer almaktadir
(Ernest, 1991; Liljedahl vd., 2007). Grigutsch ve digerleri (1998) matematigin dogasina yonelik bakis
acilarini dinamik ve statik goriis olarak adlandirmistir (aktaran Felbrich vd., 2014). Dinamik bakis
agisindan matematik, siirec-iligkili veya yeni yaklasimlar: benimseme olarak goriilmektedir. Statik
goriis ise kural veya formiil odakli olarak belirtilmektedir. Matematigin bir arastirma ve kesfetme siireci
oldugu goriisii matematigin dogasina iliskin olumlu inanglardan olugsmaktadir. Matematigin geleneksel
bir konu alan1 degil de daha ¢ok yapilandirmaci yoniinii ortaya koymaktadir. Literatiirde bu boyuta
iliskin inanglar yapilandirmaci yaklasim olarak da tanimlanmaktadir (Dede ve Karakus, 2014; Tatto vd.,
2012). Tiirkiye genelinde 21 iiniversitede bu dinamik goriise en ¢ok Bati Marmara bolgesinde TR2U1
(%90,64) en az ise Giineydogu Anadolu bolgesinde TRCU2 (%73,8) iiniversitesindeki IMO adaylari
katilmaktadir. Tiirkiye genelinde ise IMO adaylarinin bu gériise iliskin inanglarinin yiiksek ve dinamik
goriisiin baskin oldugu goriilmiistiir (%81.38). Tiirkiye genel ortalamasmin ayn1 zamanda dagilimda
yer alan iiniversitelerin tam ortasina denk geldigi yani dagilimin medyan: oldugu goriilmektedir. Bu
anlamda Tiirkiye geneli ortalamasinin bu goriisii daha iyi temsil ettigi sdylenebilir.

Matematigin dogasina yonelik inanglara katiim ytizdesi bolgeler bazinda incelendiginde
matematigin dogasina iliskin dinamik goriise katilim en gok Bati Marmara (TR2) bélgesindeki IMO
adaylarinda iken (%90,64), en diisiik katilim Istanbul (TR1) bolgesindeki IMO adaylarinda (%76,75)
olusmustur. Yine de bu inanci onaylama agisindan bolgeler arasinda dikkat gekici bir agiklik
bulunmamaktadir. Buradan bu inanca katilim agisindan bolgelerin homojen bir yapiya sahip olduklar:
sOylenebilir. Bolgeler bazinda genis bir agiklik olmasa da bolgeler arasinda bazi farklilasmalar ortaya
cikmustir. Bolgelerde goriilen bu farkliliklarin istatistiksel olarak da anlamli oldugu goriilmiistiir. Bu
farklilasmalar Batt Marmara (TR2), Dogu Marmara (TR4) ve Bat1 Karadeniz (TR8) bolgeleri lehine
olmustur. Orta Anadolu (TR7) ve Kuzeydogu Anadolu (TRA) bdlgelerinin ise bu farkliliklarin ortaya
cikmasinda etkili oldugu sdylenebilir. Istanbul (TR1) bolgesi bu goriise yonelik en diisiik inang
ylizdesine sahip olsa da hicbir bolge ile istatistiksel olarak anlamli farkliliga sahip olmamistir. Bu
durumun ortaya cikmasina sebep olabilecek faktorler (a) Istanbul (TR1) bolgesinden calismaya katilan
Ogretmen aday1 sayisinin daha az olmasi, (b) Kuzeydogu Anadolu (TRA) ve Orta Anadolu (TR7)
bolgelerindeki Ogretmen adaylarmin oldukca fazla olmasi ve Orneklemin Onemli bir kismim
olusturmasi (yaklasik {icte biri), (c) Her ii¢ bolge icin 6gretmen adaylarinin inanglarinin dagilimina
iliskin standart sapmalarin yakin olmasi seklinde siralanabilir.

Bu aragtirmada Tiirkiye geneli dikkate alindiginda IMO adaylarmin %81,38'i matematigin bir
arastirma ve kesfetme siireci oldugu inancina katildiklar1 belirlenmistir. Benzer sekilde yurt i¢inde yapilan
farkli arastirmalar genel olarak bu inanca katilimin yiiksek oldugunu gostermektedir (Dede ve Karakus,
2014; Eryilmaz Cevirgen, 2016; Kayan vd., 2013). Calisma kapsamindaki 6rnekleme karsilik gelen TEDS-
M diilkeleri (Almanya, Tayland, ABD, Singapur, Malezya ve Polonya) diisiiniildiigiinde de benzer bir
sonug ortaya ¢tkmaktadir. TEDS-M tilkelerinin bu inanca iliskin genel ortalamalarimin da yiiksek olmasi
(Felbrich vd., 2014; Tatto vd., 2012), 6gretmen adaylarinin toplum veya kiiltiirden bagimsiz bir sekilde
bu inanc1 onayladiklar: anlamina gelmektedir. Bu ise 6grenci merkezli 6grenme kuramlarinin diinya
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tizerinde genel anlamda kabul gormesi ile iliskilendirilebilir. Bu kabuliin ise 6gretmen egitimcilerinin
bakis acisini etkiledigi diistiniilmektedir. Bu anlamda egitim fakiiltelerinde 6grenci merkezli 6grenme
kuramlarina yonelik vurgulama ve uygulamalarin 6n plana ¢ikmasi bu inancin yaygin olmasinda etkili
olabilir.

Matematigin bir dizi kural ve islem oldugu goriisii matematigin dogasina iliskin olumsuz inanglari
temsil etmektedir. Bu goriis matematigin daha ¢ok formdil ve kural odakli olduguna isaret etmektedir.
Literatiirde de bu boyuta iligkin inanglar geleneksel yaklasim hakim olarak tanimlanmaktadir (Tatto
vd., 2012). Matematigin bir dizi kural ve islem olduguna yonelik goriigler statik bakig acis1 olarak ele
alinmaktadir (Grigutsch vd., 1998; aktaran Felbrich vd., 2014). Bu arastirma kapsaminda Tiirkiye
genelinde bu statik goriise en ¢ok Bati Anadolu bélgesindeki TR5U1 (%61,8), en az ise Bati Karadeniz
bolgesindeki TR8U1 (%34,12) {iniversitelerindeki IMO adaylari katilmaktadirlar. Bu statik goriise iligkin
dagilimin agikliginin genis oldugu goriilmektedir. Buradan da matematigin bir dizi kural ve islem
oldugu goriigiiniin heterojen bir dagilim gosterdigi anlagilmaktadir. Tiirkiye geneli ortalama
incelendiginde de IMO adaylarinin %49.44'i matematigin bir dizi kural ve islem oldugunu
diisiindiikleri ortaya ¢ikmistir. Bolgeler bazinda elde edilen ortalamalar incelendiginde ise Tiirkiye
ortalamasinin orta grupta yer aldig1 goriilmiistiir. Bu arastirma kapsaminda matematigin bir dizi kural ve
islem oldugu statik goriisiine en az Bati Karadeniz (TR8) (%34,12), en ¢ok Bati Anadolu (TR5)
bolgesindeki IMO adaylarinin (%59,83) katildiklar1 saptanmistir. Bolgeler bazinda bu inanca iligkin
ortalamalarinin genis agikliga sahip oldugu ve heterojen bir dagilim gosterdigi belirlenmistir. Ustelik
bolgeler arasinda goriilen bu farkliligin istatistiksel olarak da anlamli oldugu saptanmistir. Bolgeler
arasindaki bu farklilasmanin Bati Karadeniz (TR8) ve Dogu Karadeniz (TR9) bolgeleri lehine oldugu
tespit edilmistir.

Matematigin dogasina iliskin dinamik ve statik goriis iki farkli bakis agisini temsil etmektedir.
Dinamik goriis yapilandirmaci yaklasimi temsil ederken, statik goriis ise geleneksel yaklasimi 6n
planda c¢ikarmaktadir. Ulkemizdeki ortaokul matematik dersi 6gretim programlarimin (Milli Egitim
Bakanligi [MEB], 2005, 2009, 2013) 6grenci merkezli yaklasimlar: temele aldig: diisiiniildiigiinde, MO
adaylarinin matematigin dogasina iliskin inanglarinda dinamik goriisiin baskin olmas: beklenmektedir.
Bolgeler bazinda her iki inanca iligkin dagilim incelendiginde; baz1 bolgelerdeki IMO adaylari (Ege
(TR3), Dogu Marmara (TR4), Bat1 Karadeniz (TR8), Dogu Karadeniz (TR9)) dinamik goriis acisindan
Tiirkiye ortalamasinin iistiinde iken statik goriis agisindan Tiirkiye ortalamasinin altinda kalmaktadir.
Bu bolgeler icin tutarli dinamik goriise sahiptir betimlemesi yapilmistir. Baz1 bolgeler (Orta Anadolu
(TR5), Akdeniz (TR6), Orta Anadolu (TR7), Kuzeydogu Anadolu (TRA), Giineydogu Anadolu (TRC))
ise dinamik gorlis agisindan Tiirkiye ortalamasmmn altinda, statik goriis agisindan Tiirkiye
ortalamasinin {istiinde yer almistir. Bu bolgeler icin de tutarli statik goriise sahiptir betimlemesi
yapilmistir. Ancak ii¢ bolge (Istanbul (TR1), Bati Marmara (TR2), Ortadogu Anadolu (TRB)) igin
matematigin dogasi1 hakkinda statik ya da dinamik bir goriise sahiptir seklinde bir yargiya varmak
miimkiin olmamistir. Bu durum matematigin dogas: hakkindaki goriislerin bolgeler bazinda homojen
olmadigini gostermektedir. Benzer sekilde TEDS-M iilkelerinde de matematigin dogasina iliskin hakim
olunan goriisler arasinda farkliliklar oldugu belirlenmistir. Blomeke ve Kaiser (2014) {ilkelerde
matematigin dogasina yonelik goriilen bu farklilasmalarin kiiltiirler aras1 boyutlardan etkilendigini
belirtmistir. Hofstede (2001) sosyallesme siirecinde bir {ilkenin kiiltiiriiniin tercih edilen 6grenme sekli
tizerinde etkili oldugunu ifade etmektedir. Blomeke ve Kaiser (2014), {iilkelerde baskin olan goriisler ile
Hofstede'nin (2001) Kiiltiirel Boyutlar Teorisi (Hofstede's Cultural Dimensions Theory) arasinda bir
iliskilendirme yapmuistir. Hofstede, bireysellik boyutu agisindan {iilkeleri bireysel ve toplum kiiltiiriiniin
agirligina gore derecelendirmis ve siniflandirmistir. Bu siniflamada bir {ilkenin Hofstede puani arttik¢a
bu iilkede bireysellik boyutu daha 6n plana ¢ikmaktadir. Bireysellik puani yiiksek olan bir iilkede
dinamik goriis, toplum boyutu agirlikta bir iilkede ise statik goriis baskin olmaktadir (Blomeke ve
Kaiser, 2014; Tatto vd., 2012). Tiirkiye i¢in Hofstede puanlamasi incelendiginde toplum grubu igerisinde
yer aldig goriilmektedir. Tiirkiye'nin toplum grubunda yer almast ise statik goriisiin baskinli§ina isaret
etmektedir. Bu anlamda Tiirkiye’de dinamik goriis hakim olsa da statik goriis de azzimsanamayacak bir
oranda oldugu i¢in matematigin dogasina iliskin goriislerin tutarli olmadig1 anlasilmaktadir. Gerek
Hofstede raporu gerek bu ¢alismadan elde edilen sonuglar géz 6éniinde bulunduruldugunda, Tiirkiye
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gibi cok kiiltiirli bir tilkeyi Hofstede raporunda oldugu gibi tek bir boyut igine yerlestirmenin, sinirl
bir degerlendirme oldugu anlasilmaktadir.

Literatiirde matematik 6grenmeye yonelik inanclar geleneksel ve yapilandirmact yaklasim ile
acgiklanmaktadir (Dede ve Karakus, 2014; Philipp, 2007; Staub ve Stern, 2002). Bu arastirmada matematik
ogrenmeye yonelik inanglar ile ilgili olarak matematik, 63renci merkezli 6grenilir.” goriisii yapilandirmaci
yaklasimi, matematik, 6§retmen merkezli 6grenilir goriisii ise geleneksel yaklasimi temsil etmektedir. Bu
aragtirmada matematik, 6grenci merkezli 6grenilir inancina en ¢ok Dogu Karadeniz bolgesinden TROU1
(%86,5) en az ise Giineydogu Anadolu bolgesinden TRCU1 (%73) iiniversitelerindeki IMO adaylarinin
katildiklar1 saptanmustir. Tiirkiye genelinde ise matematik 6grenmeye yonelik inanglar konusunda IMO
adaylar1 arasinda yapilandirmaci goriisiin baskin oldugu (%80,28) belirlenmistir. Bélgeler bazinda
incelendiginde Tiirkiye geneli ortalamasinin orta kisimda yer aldigi goriilmiistiir. Bu arastirmada
matematigin 6grenci merkezli 6grenildigi goriisiine en ¢ok Bati Marmara (TR2) bolgesindeki 6gretmen
adaylarinin katildig (%86,22), en az ise Giineydogu Anadolu (TRC) bolgesindeki 6gretmen adaylariin
katildig1 (%75,74) saptanmistir. Her ne kadar {iniversiteler bazinda siralamada Dogu Karadeniz
bolgesinden TROU1 bu goriise en yiiksek oranda katilsa da bdlgeler bazinda siralamada Dogu
Karadeniz (TR9) bolgesi siralamanin en iistiinde yer alamamistir. Bu sonucun olusmasinda Dogu
Karadeniz (TR9) bolgesinden TRIU2 {iniversitesindeki IMO adaylarinin bu goriise daha az katilmasi ve
bu nedenle Dogu Karadeniz (TR9) bolge ortalamasini asagiya ¢ekmesi etkili olmustur. Bolgelerde bu
goriise katilimin yakin oldugu ve genis bir agiklik yer almadig goriilmektedir. Bu anlamda bolgeler
agisindan dagilimin homojen oldugu soylenebilir. Ancak ¢ok az bolge arasinda goriilen bu farklilasma
istatistiksel olarak da anlamli bulunmustur. Bu farklilasmalar ise Bati Marmara (TR2) ve Dogu
Karadeniz (TR9) bolgeleri lehine olmustur. Kuzeydogu Anadolu (TRA) ve Giineydogu Anadolu (TRC)
bolgeleri ise bu anlamli farkliliklarin ortaya ¢ikmasinda etkili olmustur. Bu farkliliklarin ortaya
cikmasinda matematik 6grenci merkezli Ogrenilir goriisine TR2 ve TR9 bolgelerindeki 6gretmen
adaylarinin oldukga yiiksek oranda, TRA ve TRC bolgelerindeki 6gretmen adaylarinin ise en diisiik
yiizde ile katilmalarinin etkili oldugu diistiniilmektedir.

.....

inanglardan olusmaktadir. Matematigin daha ¢ok formiil ve kural odakli olduguna dikkat cekilerek
ogretmen merkezli 6grenildigine isaret etmektedir. Literatiirde de bu boyuta iliskin inanclar geleneksel
yaklasim olarak tanimlanmaktadir (Dede ve Karakus, 2014; Philipp, 2007; Staub ve Stern, 2002). Bu
arastirmada matematigin 6gretmen merkezli 6grenildigi goriisiinii en fazla %22,62 oraru ile Akdeniz
bolgesinden TR6U1, en az ise %9,86 ile en az ise Istanbul bolgesinden TR1U1 tiniversitesindeki IMO
geleneksel yaklasimin hakim olmadig1 anlasilmaktadir. Ayrica tiniversitelerde bu goriise iliskin dagilim
incelendiginde agikligin da oldukga kiigiik oldugu goriilmektedir. IMO adaylarmin bu goriise iliskin
inanglariin  homojen dagildig1 sdylenebilir. Tiirkiye geneli ortalamalar incelendiginde de IMO
adaylarinin bu goriise iligkin inanca daha az katildiklar1 gériilmiistiir. Diger taraftan bolgeler bazinda
elde edilen ortalamalar incelendiginde Tiirkiye ortalamasinin alt gruba (bu goriise daha az katilan) daha
yakin oldugu goriilmiistiir. Matematigin 6gretmen merkezli 6grenildigi goriisiine en az %9,32 ile Bat1
Karadeniz (TR8), en ¢ok %18,81 ile Akdeniz (TR6) bolgesindeki iiniversitelerindeki IMO adaylari
katilmaktadirlar. Bu anlamda bu goriise iliskin {iniversite ve bolgelerin dagiliminin paralel oldugu
sOylenebilir. Nitekim bolgeler arasinda en az farklilasmanin bu goriis bakimindan oldugu saptanmisgtir.

Bu aragtirma kapsaminda IMO adaylarimin matematik 6grenmeye iliskin inang ortalamalarina
gore geleneksel yaklasimin 6n planda olmadigi ve yapilandirmaci goriisiin daha hakim oldugu
belirlenmistir. Benzer sekilde Tiirkiye’de yapilan bazi ¢alismalarda da (Boz, 2008; Eryilmaz Cevirgen,
2016; Kayan vd., 2013), matematik 0gretmeni adaylarinin daha ¢ok yapilandirmaci inanislara sahip
olduklarmi saptamislardir. Bu sonucun olugsmasinda egitim fakiiltelerinde 6gretmen adaylarina verilen
egitimin de etkili oldugu diistiniilmektedir. Nitekim Egitim Fakiiltelerinde alan bilgisinin yaninda
genel pedagojik formasyon dersleri ile birlikte Matematik Ogretimi, Matematik Ogretim Programi, Ozel
Ogretim Yontemleri gibi alana 6zgii derslerde 6grenci merkezli 6gretim yaklasim ve tekniklerine yer
verilmesi, gesitli uygulamalarin yaptirilmas: s6z konusudur. Benzer sekilde yapilan ¢alismalarda da
egitim fakiiltelerinde verilen egitim ve Ogretim yontemleri gibi derslerin 0gretmen adaylarinin
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matematige yonelik inanglari {izerinde etkili oldugu belirtilmektedir (Gill, Ashton ve Algina, 2004;
Haser ve Dogan; 2012; Kayan vd., 2013; Vacc ve Bright, 1999; aktaran Dede ve Karakus, 2014; Wilkins
ve Brand, 2004). Gill ve digerleri (2004) de yapilandirmacilik yaklasimina uygun senaryolar ile
degisim oldugunu belirtmistir. Bu durum egitim fakiiltelerinde derslerin yapilandirmacilik
yaklasimma uygun sekilde verilmesinin Ogretmen adaylarinin matematigi 6grenmeye yonelik
inanglarinda etkili oldugunu gostermektedir. Diger taraftan bu arastirmada diisiik oranda IMO adaylar1
tarafindan matematik 6grenmeye iliskin geleneksel yaklasimin da kabul gordiigii ortaya ¢ikmustir.
Ogretmen adaylarinin egitim fakiiltelerine gelmeden 6nce ilkogretim ve ortadgretim kademesinde
geleneksel bir yaklasimla yetismeleri bu sonugta etkili oldugu diistiniilmektedir. Nitekim yapilan bazi
arastirmalar, 6gretmen adaylarinin egitim fakiiltelerine geleneksel inanglarla basladiklarini ortaya
koymaktadir (Demirsoy, 2008; Haser, 2006; Dede ve Karakus, 2014).

Tatto ve digerleri (2012) matematigin sabit bir yetenek oldugu goriisiiniin matematigin herkes
icin uygun olmadig1 fikrine dayandigini belirtmektedir. Bu inanca sahip 6gretmen adaylari, matematigin
herkesin yapabilecegi bir ders olmadigini diisiinmektedirler. Bu durum ise ortaokul matematik 6gretim
programinin “Her 63renci matematik 63renebilir” ilkesi (MEB, 2009) ile celismektedir. Bu arastirma
kapsaminda Tiirkiye genelinde en gok Kuzeydogu Anadolu bblgesinden TRAU1 (%36,19) ve Akdeniz
bolgesinden TR6U1 (%35,34) iiniversitelerindeki IMO adaylar1 matematigin sabit bir yetenek oldugu
goriisiinii inanmaktadirlar. Bu goriisii en ¢ok Istanbul bolgesinden TR1U1 (%16,77) ve Bat: Karadeniz
bolgesinden TR8U1 (%17,26) iiniversitelerindeki IMO adaylar1 reddetmektedir. Bagka bir deyisle bu
Ogretmen adaylari matematik 6gretim programinda on goriilen “Her dgrenci matematik 6grenebilir.”
ilkesini daha ¢ok benimsemektedir. Bolgeler bazinda incelendiginde matematigin sabit bir yetenek oldugu
inancina en az Istanbul (TR1) (%16,77), en ¢ok ise Kuzeydogu Anadolu (TRA) (%34,36) bolgesindeki
IMO adaylar1 katilmaktadirlar. Bélgeler bakimindan TR1 ve TR8 bolgeleri lehine olan bu farklilagmalar
anlamli bulunmustur.

Bu arastirmada matematigin dogasina yonelik inanglar bakimindan dinamik goriisii
benimseyen IMO adaylarinin {iniversite ve bdlgeler bazinda yaygin oldugu ortaya ¢ikmustir. Ancak
IMO adaylari arasinda matematigin geleneksel yoniinii ortaya koyan statik goriisiin de
azimsanamayacak bir ortalamaya sahip oldugu goriilmiistiir. Her iki goriis igin Tiirkiye geneli
ortalamasi bu sonucu yansitmaktadir. Kayan ve digerleri (2013), Thompson (1991), Lindgren (1996) ve
Ernest (1989) tarafindan matematigin dogasi, 6gretimi ve 6grenimi hakkindaki inanglar icin onerilen
gelisimsel modelde asama 0, asama 1, asama 2 seklinde {i¢ asama vardir. Asama 0’da statik goriis, asama
2’de dinamik goriis hakimken asama 1 her iki goriise yonelik inanglar1 barindirmaktadir. Bu anlamda
Tiirkiye genelinde 6gretmen adaylarinin matematigin dogasina iliskin inanglari asama 1’e uygun olarak
ortaya c¢ikmaktadir. Tiirkiye’de dinamik goriis agirlikta olsa da statik goriisiin de yaygin oldugu
anlasilmaktadir. Dinamik goriise katilim oldukga yiiksek olsa da statik goriisiin yiizde elli civarinda
olmasi Tiirkiye’de 6gretmen adaylarinin matematigin dogasina yonelik inanglarda tutarsiz oldugunu
gostermektedir. Benzer sekilde Kayan ve digerleri (2013) yaptiklari ¢alismada, 6gretmen adaylar:
arasinda yapilandirmaci goriis agirlikta olsa da matematigi belirli kurallarin uygulanmas: veya
formiillerin kullanilmasi seklinde gormeleri de geleneksel goriislerinin oldugunu gostermekte ve bu
calismanin sonucunu desteklemektedir.

Bu arastirmada Tiirkiye geneli bakimindan matematigin dogasina yonelik inanglarda MO
adaylarinda dinamik goriisiin baskin oldugu goriilmiistiir. Ancak iiniversite ve bolgeler agisindan
diisiiniildiigiinde statik goriisiin baskin oldugu bolge ve iiniversiteler vardir. Bu durum ise egitim
fakiiltelerinde yiiriitiilen alan ve alan egitimi derslerinde matematigin dogasina yonelik inanglarda
olumlu yonde degisimi saglayacak uygulamalara yer verilmesi gerekliligini ortaya koymaktadir.
Benzer sekilde Toluk Ucar ve Demirsoy (2010) Ogretmen yetistiren kurumlarin 6gretmenlerin
uygulamalarindan ¢ok inanglar1 {izerinde etkili oldugunu goOstermistir. Bu anlamda siuf igi
uygulamalar 6gretmen adaylarina, matematigin bir arastirma ve kesfetme siireci oldugu hissini verecek
sekilde diizenlenmesi 6nerilmektedir.
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Aragtirmanin sonuglarina gére matematigin dogasi, matematik 6gretme ve matematik basarisi
boyutlaria yonelik inanglar agisindan bazi {iniversiteler ve bolgeler iist grupta yer almistir. Ust
gruplarda yer alan {iniversitelerin ve bolgelerin sinif i¢i uygulamalari, {iniversitede verilen dersler ve
icerikleri ve diger degiskenler (6grenci giris puani, 6grenci beklentileri, 6grenci memnuniyeti, vb.) nitel
yaklagimlarla derinlemesine incelenip, alt grupta yer alan {iniversite ve bolgelerden neden farkhlastig:
sorusuna cevap aranabilir. Ortaya ¢ikan iyi 6rnek ya da modellerin tespit edilerek 6gretmen yetistiren
diger fakiiltelerdeki uygulamalarin gelistirilmesine ve iyilestirmelerine katki saglanabilir.
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