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ABSTRACT

In this research, the metacognitive awarenesses, the levels of beliefs-attitudes of secondary school pre-service
mathematics teachers towards mathematical problem solving, the changes of these levels according to the
class variable and the relationships between them were investigated. The research, which was designed with
the correlational research method, consisted of 265 pre-service teachers as the participants. Data were
collected with three different tools as “The Metacognitive Awareness Inventory”, “The Belief Scale Related
to Mathematical Problem Solving”, “The Mathematical Problem Solving Attitude Scale” The gathered data
were analysed applying descriptive statistics, The one-way multivariate analysis of variance (one-way
MANOVA) and multivariate regression analysis. As a result of the analyses, it was determined that
metacognitive awarenesses of pre-service secondary school mathematics teachers, their beliefs and attitudes
towards mathematical problem solving were high in general. It was not encountered with the ones with low
levels of metacognitive awarenesses, beliefs or attitudes. The metacognitive awarenesses, beliefs and
attitudes according to the class variable are not significantly different. Moreover, there is a close and positive
relationship between the metacognitive awareness and attitude or belief towards the problem solving. Also, It
was determined that the effects of pre-service teachers’ beliefs and attitudes on their metacognitive
awarenesses was 8%.

Keywords: Attitudes towards programming, programming self-efficacy, computer programming, vocational
technical education

OZET

Bu aragtirmada, ortaokul matematik &gretmen adaylarinin iist bilis farkindaliklari, matematiksel problem
¢ozmeye yonelik inang-tutum diizeyleri, bu diizeylerin sinif degiskenine gore degisimi ve aralarindaki
iligkiler incelenmistir. Korelasyonel arastirma yontemi temel alinarak tasarlanan aragtirma kapsaminda 265
Ogretmen adayi ile birlikte ¢alisilmistir. Veriler, “Bilisotesi Farkindalik Envanteri”, “Matematiksel Problem
Cozmeye Iliskin Inang Olgegi” ve “Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi” seklinde ii¢ farkli 6lgme
arac1 toplanmistir. Elde edilen veriler betimsel istatistikler, tek yonlii ¢oklu varyans analizi (one way
MANOVA) ve ¢oklu regresyon testi kullanilarak analiz edilmistir. Yapilan analizler sonucunda; ortaokul
matematik dgretmen adaylarinin iist bilis farkindaliklari, matematiksel problem ¢6zmeye yonelik inang ve
tutumlarimin genel olarak yiiksek diizeyde oldugu belirlenmistir. Diisiik diizeyde iist bilis farkindaliga, inang
veya tutuma sahip 6gretmen adayina rastlanmamistir. Siif diizeyi degiskenine gore 6gretmen adaylariin iist
bilig farkindaliklari, inang¢ veya tutumlar1 anlamli olarak farkli degildir. Ayrica iist bilis farkindaligi, problem
¢6zmeye yonelik tutum ve inang arasinda anlamli ve pozitif yonde bir iligki vardir. Yine 68retmen adaylarinin {ist bilis
farkindaligina problem ¢6zmeye yonelik inan¢ ve tutumlarinin anlamli olarak %8 etkisinin oldugu
belirlenmistir.

Anahtar Soézciikler: Bilis 6tesi, metabilis, farkindalik, problem ¢6zme, inang, tutum
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SUMMARY
Introduction

Metacognition, which means knowledge and skills related to what is known
as well as when and why these knowledge is going to be used, is needed during the
problem solving process (Garofalo & Lester, 1985; Kaur, 1997; Wong, 1992). As
well as the metacognition, the beliefs related to an individual’s mathematical
problem solving (Kloosterman & Stage, 1992; Saglam & Dost, 2013; Yilmaz &
Delice, 2007) and attitudes (Carey, 1958; Kasap, 1997; Marchis, 2013; Mohd &
Mahmood, 2011) also affect the problem solving process. Among the factors
affecting the problem solving process, the metacognition, belief and attitudes
related to a problem were investigated as a topic within the scope of this study.

The concept of metacognition is shortly defined as cognition about cognition
or knowledge about cognition (Flavell 1976, 1979). In addition to the learning and
understanding a thing, it is also related to be aware of what is learned and knowing
how it is learned. And metacognition deals with some activities such as planning
how a learning task is approached, following, understanding and evaluating the
process (Garofalo & Lester, 1985, pp.163-164; Schurter, 2001, Artzt & Armour,
1992:141; Livingston, 1997; Nancarrow, 2004:7).

When the literature relevant to the metacognition is investigated, it can be
noticed that there are several studies formerly carried out in terms of different
education levels and different variables (Akin, Abac1 & Cetin, 2007; Baysal, Ayvaz,
Cekirdeke¢i & Malbelegi, 2013; Cihanoglu, 2013; Deniz, Kiigiik, Cansiz, Akgin &
Isleyen, 2014; Dilci & Kaya, 2012; Giirsimsek, Cetingdz & Yoleri, 2008; Lee, Teo
& Chai, 2010; Memnun & Akkaya, 2009; Ozsoy & Ataman, 2009; Siimen &
Calisic1, 2016; Ozsoy & Giinindi, 2011; Ozsoy, Cakiroglu, Kuruyer & Ozsoy,
2010; Yavuz, 2009). When the reasearches dealing with the metacognition of pre-
service teachers included in this study as a study group were handled, it can be
noticed that their levels of metacognitive awareness are high in general (Akin,
Abaci & Cetin, 2007; Deniz et al., 2014; Memnun & Akkaya, 2009; Yavuz, 2009).

Mathematical beliefs are the value judgements of individuals which shape
their former methematical experiences (Raymond, 1977). Moreover, it can also be
defined as the hypotheses of students related to the nature of mathematics, learning
ways (Artzt, 1999, p.145), their cencoptualizations and their understanding and
feelings which affect their styles of mathematical behaviours (Schoenfeld, 1992).

When the literature related to the belief of mathematics is investigated, it can
be realised that there are studies, which have been carried out, related to the
different learning levels and different variables. It was noticed in these studies that
the pre-service mathematics teachers’ levels of beliefs are generally high (Giilten &
Soytiirk, 2012; Kayan, 2007; Kayan & Cakiroglu, 2008; Mkomange & Ajagbe,
2012; Yavuz & Erbay, 2015). On the other hand, while the beliefs of pre-service
teachers related to the problem solving do not significantly differ according to the
gender variable (Giines, 2012; Giilten & Soytiirk, 2012; Kayan, 2007; Memnun,
Hart & Akkaya, 2012; Yavuz & Erbay, 2015), significant differences were also
encountered in some studies (Soytiirk, 2011). While some studies present that the

Journal of Theory and Practice in Education / Egitimde Kuram ve Uygulama
Articles /Makaleler - 2016, 12(2), 464-482



Bas, Ozturan Sagirly, Bekdemir 466

beliefs of pre-service teachers towards the problem solving differs significantly
according to the variable of education level (Yavuz & Erbay, 2015), some studies
present no significant difference (Memnun et al, 2012).

The beliefs, whether they are true or not, are individually and affecting from
the experiences they shape the perceptions of future events and interpretations, that
1s attitudes (Koklii, 1982). As such, the beliefs form the cognitive side of attitudes
based on cognitive, affective and behavioural factors (Colli & Oztiirk, 2006;
Tavsancil, 2006). The attitude is related to how people perceive the situation they
are in (Jonassen, 1996, p.485). Intense attitude reactions may lead to long-term,
positive or negative emotions (Mc Leod, 1992). “For example, expressing that the
problem solving is quite significant for teaching mathematics” is a cognitive
attitude expression (Tavsancil, 2006). When the related literature is investigated, it
is noticed that although there are several studies on the attitudes related to the
mathematics, there are few the studies related to the problem solving. In these
limited numbers of researches, it was proved that skills of pre-service teachers who
have positive attitudes towards problem solving were high (Marchis, 2013).

Purpose

According to the literature, metacognitive awareness, belief and attitude towards
the problem solving are variables, which affect the problem solving process
significantly. Yet, it is noticed that there are few number of studies analysing these
three variables together and/or with teachers. Considering this; in this study, it is
aimed to determine the metacognitive awareness of secondary school pre-service
teachers, their beliefs and levels of attitudes related to problem solving, changes
according to the class level and relations between them. According to this aim these
research questions were asked;

1. What are the metacognitive awareness of pre-service secondary school

mathematics teachers, their beliefs to problem solving and their attitudes to
problem solving?

2. Do the metacognitive awareness of pre-service secondary school
mathematics teachers, their beliefs to problem solving and attitudes towards
problem solving differ according to the class level?

3. Is the beliefs of the pre-service secondary school mathematics teachers to the
problem solving and attitudes to problem solving a significant predictive for
their metacognitive awareness?

METHOD

The research was employed with a quantitative approach based on the correlational
reseach method. In this study, the determined three variables were investigated
without any effect on them, the relations between them were determined and from
these relations, the effects of the beliefs and attitudes of the participants on their
metacognitive awareness were investigated.
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Model of Research

The sample of the study consists of totally 265 pre-service teachers ( 82 of
them are first, 73 are second, 54 are third and 56 are fourth class students) who
study at a the Teacher Training Department of Mathematics in a Faculty of
Education in a medium province of Eastern Anatolian Region, Turkey in fall mid-
term of 20152016 training year.

Data Collection

The demographic information (class level and gender), the score of
participants’ metacognitive awareness, belief related to the problem solving and
attitude to problem solving of participants were used as data during the research.

In order to get the demographic information, a form prepared by the
researchers and consisting of two parts was applied. In the first part of the form, the
participants were informed about the research. In the second part, there is a section
in which the participants can give information about their class level (1st class, 2nd
class, 3rd class and 4th class) and gender ( male, female).

In order to determine the differences related to the metacognition, the 5 point
Likert type Metacognitive Awareness Inventory, which was develped by Schraw
and Dennison (1994), translated into Turkish by Akin et al. (2007) and the
reliability and validity were provided, was applied.

To determine the beliefs related to the problem solving, the 5 point Likert
type Mathematical Problem Solving Belief Scale which was developed by
Kloosterman and Stage (1992) and translated into Turkish by Haciomeroglu (2011),
the validity and reliability of it were provided, was applied.

To determine the attitudes related to problem solving 5 point Likert type
Mathematical Problem Solving Attitude Scale (MPSAS) developed by Canakg¢1 and
Ozdemir (2011), was used.

Demographic Information Form, Metacognitive Awareness Inventory,
Mathematical Problem Solving Belief Scale and Mathematical Problem Solving
Attitude Scale were applied all together during a lesson (50 minutes) and the
participants were banned to influence each other during this period.

Totally 287 inventory, scales and incomplete 10 form collected at the end of
the period were removed from the data set. The remaining forms were transformed
into the computer and prepared to be analysed.

Data Analysis

Within the scope of the first sub problem, in order to determine the
metacognitive awareness of participants, their beliefs related to the problem solving
and their levels of attitudes, the 5 point Likert type scale’s ranges related to each
item, were divided into three equal parts. The limits, multiplying with the numbers
of items in the scale, were determined as low, middle and high levels according to
the total scores from the scale. In order to determine whether there are significant
differences within the scope of the second sub-problem of the study, which consists
of the metacognitive awareness of pre-service teachers, their beliefs related to the
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problem solving and attitudes according to the class levels, the One way MANOVA
test was applied. To determine whether the beliefs related to the problem solving
and attitudes related to problem solving which are third sub-problem of the study
are significantly predictive or not, the multiple regression test was used.

Findings

The metacognitive awareness of pre-service teachers, their beliefs and
attitudes are middle and high. The percentiles of the participants who have middle
and high levels of metacognitive awareness are quite close. Most of the participants’
beliefs (80%) and attitudes (72%) related to the problem solving are high.

There is no significant difference between the metacognitive awareness of
pre-service teachers, their attitudes related to the problem solving and the average of
attitude scores according to the class level.

Each of the beliefs and attitudes related to the problem solving are one
significant part of the metacognitive awareness. The metacognitive awareness can
be expressed with a formula as:

Metacognitive awareness=134.515+.312 Prob. beliefs + .372 Prob.
Attitudes

The belief and attitude related to the problem solving explain the 8% |, (Rz:.OS) of
total variance of metacognitive awareness.

Discussion and Result

It was found out that the metacognitive awarenesses of pre-service secondary
school mathematics teachers were middle and high, but the high rates of them was
noticed to be more. In parellel with this results, the studies by Akin et al (2007);
Memnun and Akkaya (2009); Yavuz (2009) are also similar. Most of the
participants’ beliefs and attitudes related to problem solving are determined to be
high. These results are similar to the results reached by Giilten and Soytiirk (2012);
Kayan (2007); Kayan and Cakiroglu (2008); Mkomange & Ajagbe, (2012); Yavuz
and Erbay (2015). As considered in terms of the attitude, in a research carried out
with primary school teachers by Gonzalez (1984), it was claimed that the
participants’ attitudes related to the problem solving were middle (%51) and high
(%44) levels. The results reached in this study also coincide with our results.

The metacognitive awareness of pre-service secondary school mathematics
teachers, their beliefs on problem solving, their attitudes on problem solving do not
present a significant difference according to the class levels. When the literature
analysed, it is noticed that this result is paralel with the results of some studies
which show there are no significant difference of class levels on the metacognitive
awareness of pre-service teachers (Lee et. al, 2010; Yavuz, 2009) and their beliefs
on problem solving (Giilten and Soytiirk, 2012; Memnun, Hart and Akkaya, 2012),
and difference with the results of some studies which show significant difference in
terms of metacognitive awareness related to problem solving by Memnun and
Akkaya (2009) and in terms of beliefs by Mkomange & Ajagbe (2012).
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Another result of the study is that there is a mutual and positive relationship
between the metacognitive awareness, belief and attitude related to problem
solving. Although there was no direct such an emphasis in the related literature, the
bilateral relations between the concepts were mentioned indirectly. For instance,
according to Hannula (2001), the beliefs are personal information, which are
cognitive. Schoenfeld (1989) put forward that the beliefs are parts of metacognition.
At the end of the training by Wilburne (1997), metacognition was expressed to
contribute a positive improvement to the problem solving attitudes of individuals.

GIRIS

Ogretmenler, “dgretmenim ben bu konudaki tiim bilgileri bilmeme ragmen
bu problemi ¢ozemiyorum” seklindeki Ogrencilerinin ifadeleriyle siklikla karsi
karstya kalmaktadirlar. Bu ifadelerin temelinde yatan nedenlerden biri problemin
¢Ozlim silirecinde sadece alan bilgisinin bilinmesinin (biligsel yon) problemi ¢c6zmek
icin yeterli olmamasidir (Yong & Kiong, 2006). Ciinkii bu siiregte ne bilindigi kadar
bu bilgilerin ne zaman ve nasil kullanilacagina dair bilgi ve beceriler anlamina
gelen “meta-bilis (iist bilis)”’e de ihtiyag duyulmaktadir (Garofalo & Lester, 1985;
Kaur, 1997; Wong, 1992). Alan yazinlarda bu kavram i¢in meta bilis, {ist bilis ve
bilis Otesi gibi kavramlar kullanilmaktadir. Bu arastirma da genellikle tist bilis
kavramm kullanilacaktir. Ust bilis kadar bireyin matematiksel problem ¢ézmeye
yonelik inanig (Kloosterman & Stage, 1992; Lerch, 2004; Saglam & Dost, 2013,
Schoenfeld, 1985; Yilmaz & Delice, 2007; Zeitz, 1999) ve tutumlar1 da (Carey,
1958; Kasap, 1997; Marchis, 2013; Mohd & Mahmood, 2011) problem ¢6zme
stirecini etkilemektedir. Bu calisma kapsaminda problem ¢6zme siirecini etkileyen
faktorlerden iist bilis, problem ¢6zmeye yonelik inang ve problem ¢ézmeye yonelik
tutum kavramlar1 konu edinilmistir.

Bu degiskenlerden iist bilis kavrami kisaca bilis hakkindaki bilis veya bilis
bilgisi olarak tammmlanir (Flavell 1976, 1979). Ust bilis herhangi bir seyi
O0grenmeye, anlamaya ek olarak onu nasil 6grendiginin de farkinda olma, nasil
ogrendigini bilme ile iliskilidir. Yine st bilis bir 6grenme isine nasil yaklasacagini
planlama, izleme, kavrama ve siireci degerlendirme gibi aktivitelerle ilgilenir
(Garofalo & Lester, 1985, s.163-164; Schurter, 2001, Artzt & Armour, 1992, 5.141;
Livingston, 1997; Nancarrow, 2004:7). Ust bilis, bilissel olaylar hakkindaki bilgi
anlamima gelen bilis bilgisi ve biligsel davranislarin kontrolii ve diizenlenmesi
anlamina gelen bilisin diizenlenmesi seklinde iki birbirine bagli parcadan olusur
(Garafalo & Lester, 1985). Bilis bilgisi bir kisinin biligsel bir gorevi siirdiiriirken
(problem ¢6zme gibi) kendi yetenekleri, siirecleri hakkinda ne bildigiyle alakalidir.
(Flavell, 1979). Bilisin diizenlemesi ise tist biligsel bilgiyi biligssel amaclara
ulasabilmek igin stratejik bigcimde kullanabilme yetenegi olarak agiklanabilir
(Desoete, Roeyers & Buysee, 2001; Lucangeli & Cornoldi, 1997; Schraw &
Moshman, 1995).

Ust bilisle ile ilgili alan yazin incelendiginde farkli dgrenim seviyeleri ve
farkli degiskenler acisindan yapilmis bircok ¢alismalarin mevcut oldugu
goriilmektedir (Akin, Abaci & Cetin, 2007; Baysal, Ayvaz, Cekirdek¢i &
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Malbelegi, 2013; Cihanoglu, 2013; Deniz, Kiigiik, Cansiz, Akgiin & Isleyen, 2014;
Dilci & Kaya, 2012; Giirsimsek, Cetingdz & Yoleri, 2008; Lee, Teo & Chai, 2010;
Memnun & Akkaya, 2009; Ozsoy & Ataman, 2009; Siimen & Calisic1, 2016; Ozsoy
& Giinindi, 2011; Ozsoy, Cakiroglu, Kuruyer & Ozsoy, 2010; Yavuz, 2009). Bu
caligmanin arastirma gurubunu olusturan 6gretmen adaylarinin iist bilisini inceleyen
calismalar ele alindiginda ise st biligsel farkindalik diizeylerinin genel olarak
yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir (Akin, Abact & Cetin, 2007; Deniz ve
digerleri, 2014; Memnun & Akkaya, 2009; Yavuz, 2009). Cinsiyet degiskeni
O0gretmen adaylarinin st bilissel farkindaliklar1 iizerinde anlamli bir degisken
degildir, yani erkek ve kadin 6gretmen adaylarinin st bilis farkindaliklar1 anlaml
olarak bir birlerinden farkli degildir (Cihanoglu, 2013; Memnun & Akkaya, 2009).
Sinif seviyesi ise bazi arastirmalarda 6gretmen adaylariin st bilis farkindaliklar
lizerinde anlamli bir degisken degilken (Deniz ve digerleri, 2014; Lee, Teo & Chai,
2010; Yavuz, 2009) bazilarinda ise anlamli bir de§iskendir (Memnun ve Akkaya,
2009). Ayrica mezun olunan lise tipi, birinci veya ikinci 6gretimde 6grenim gérme
durumu ve akademik ortalama degiskenlerine gore 6gretmen adaylarin st bilis
farkindaliklar1 anlaml olarak farkli degillerdir (Cihanoglu, 2013).

Diger taraftan problem ¢oziimii etkileyen dnemli degiskenlerden bir tanesi de
inanglardir. Bu calismada problem ¢6zmeye yonelik inanig matematiksel inanisi
ifade etmektedir. Matematiksel inanis kisilerin dnceki matematiksel deneyimlerinin
sekillendirdigi deger yargilaridir (Raymond, 1977). Ayrica oOgrencilerin
matematigin dogasi, 6grenme yollariyla ilgili varsayimlari (Artzt, 1999, s.145),
kavramsallagtirmalarini ve matematiksel davranis bigimlerini etkileyen anlayis ve
duygular1 (Schoenfeld, 1992) olarak da tanimlanabilir.

Matematik inanciyla ilgili alan yazin incelendiginde farkli 6grenim seviyeleri
ve farkli degiskenler agisindan yapilmis ¢alismalarin mevcut oldugu goriilmektedir.
Bu arastirmalarda matematik 6gretmen adaylariin problem ¢ézmeye yonelik inang
diizeylerinin genel olarak yiiksek diizeyde oldugu ortaya konulmustur (Giilten &
Soytiirk, 2012; Kayan, 2007; Kayan & Cakiroglu, 2008; Mkomange & Ajagbe,
2012; Yavuz & Erbay, 2015). Diger taraftan arastirmalarin biiyliik cogunlugunda
cinsiyet degiskenine gbre Ogretmen adaylarinin matematiksel problem ¢dzmeye
yonelik inanglar1 anlamli olarak farklilik gdstermezken (Giines, 2012; Giilten &
Soytiirk, 2012; Kayan, 2007; Memnun, Hart & Akkaya, 2012; Yavuz & Erbay,
2015), birkag calismada anlamli farklilik bulunmustur (Soytiirk, 2011). Bazi
arastirmalar G6grenim goriilen bolim degiskenine gore Ogretmen adaylarinin
problem c¢ozmeye yonelik inanglari anlamli olarak farklilik gosterdigini ortaya
koyarken (Yavuz & Erbay, 2015) bazi arastirmalar da anlamli olarak farklilik
olmadigin1 (Memnun ve digerleri, 2012) ortaya koymuslardir. Yine Yavuz ve
Erbay (2015) gore mezun olunan lise degiskenine gore Ogretmen adaylarin
matematiksel problem ¢ozmeye yonelik inanglari anlamli olarak farkli degillerdir.
Ogrenim goriilen smif seviyesi ise bazi arastirmalarda &gretmen adaylarinin
problem ¢6zmeye yonelik inanglar1 iizerinde anlamli farklilik ortaya koyan bir
degisken olarak goriilmezken (Gililten & Soytiirk, 2012; Memnun ve digerleri,
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2012) bazilarinda da anlamli farklilik ortaya koyan bir degisken oldugu ifade
edilmistir (Mkomange & Ajagbe, 2012).

Inanglar dogru da olsa yanlis da olsa kisiye 6zgii olup kisinin gegmisteki
yasantilarindan etkilenerek gelecekteki olaylar1 algilayisini ve yorumlayisini yani
tutumlarini sekillendirir (Koklii, 1982). Bu sekliyle inanglar biligsel, duyussal ve
davranigsal faktorler lizerine temellenen tutumlarin biligsel yoniinii olusturur (Colli
& Oztiirk, 2006; Tavsancil, 2006). Tutum, insanlarin bulunduklar1 durumlar1 nasil
algiladiklariyla ilgilidir (Jonassen, 1996, p.485). Yogun olan tutum reaksiyonlari
uzun stireli, pozitif veya negatif duygusal hislere sebep olabilirler (Mc Leod, 1992).
sdylemek” bilissel anlamda bir tutum ifadesine drnektir (Tavsancil, 2006). Ilgili
alanyazin incelendiginde matematige yonelik tutum arastirmalari alan yazininda
bliylik bir yer kaplarken, problem ¢6zmeye yonelik tutumla ilgili yapilan
calismalarin oldukca sinirli oldugu goriilmektedir. Siirli sayidaki bu arastirmalarda
problem ¢dzmeye yonelik pozitif tutuma sahip olan 6gretmen adaylarinin problem
¢ozme becerilerinin daha yiiksek oldugu ortaya konulmustur (Marchis, 2013).
Ayrica, Gonzalez (1984) tarafindan simif 6gretmeni adaylariyla yapilan arastirmada
katilimcilarin %51 nin problem ¢ézmeye yonelik tutumlarinin orta diizeyde %44
niinde r diizeyde oldugu ifade edilmistir.

Kisaca alan yazina gore iist bilis farkindalik, problem ¢6zmeye yonelik inang
ve tutum, problem ¢6zme siirecine anlamli olarak etki eden degiskenlerdir. Fakat bu
lic degiskeni bir arada ve/ya 6gretmen adaylariyla ele alan arastirmalarin sayisi alan
yazinda sinirlt oldugu goriilmektedir. Buradan hareketle bu arastirmada; ortaokul
matematik 6gretmeni adaylarinin st bilis farkindaliklari, problem ¢6zmeye yonelik
inanclart ve tutum diizeyleri, diizeylerinin sinif seviyesine gore degisimi ve
aralarindaki iliskilerin belirlenmesi amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda;

1. Ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin st bilis farkindaliklari, problem
¢ozmeye yonelik inanglart ve problem ¢ozmeye yoOnelik tutumlarinin
diizeyleri nedir?

2. Ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin bilis 6tesi farkindaliklari, problem
¢ozmeye yonelik inanclart ve problem c¢ozmeye yonelik tutumlart simmif
diizeyine gore farklilik gostermekte midir?

3. Ortaokul matematik Ogretmen adaylarinin problem c¢ozmeye yonelik
inanglar1 ve problem ¢ézmeye yonelik tutumlar st bilis farkindaliklariin
birer anlaml1 yordayicist midir?

sorularina cevap aranmistir.

YONTEM
Arastirma nicel bir yaklasimla, korelasyonel arastirma yontemi temel
alinarak tasarlanmistir. Bu yontem; iki veya daha fazla degisken arasindaki iliskinin
degiskenler iizerinde herhangi bir etki yapilmadan incelenmesi seklinde
tanimlanmaktadir (Fraenkel & Wallen, 2006, s.335). Bu arastirmada da belirlenen
tic degisken lizerine herhangi bir etki yapilmadan 6l¢iilmiis, aralarindaki iliskiler
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belirlenmis ve bu iliskilerden hareketle katilimcilarin problem ¢ézmeye yoOnelik
inan¢ ve tutumlariin {ist bilis farkindaliklar iizerindeki etkileri incelenmistir.

Katihmeilar

Calismanin  o6rneklemi; 2015-2016 oOgretim yili giiz yariyilinda Dogu
Anadolu Bolgesi’nde niifus acisindan orta Olgekli bir ilinde yer alan Egitim
Fakiiltesinin Ilkdgretim Boliimii Matematik Egitimi Ana Bilim Dalinda 6grenim
goren toplam 265 (82 kisi birinci, 73 kisi ikinci, 54 kisi Uglincii ve 56 kiside
dordiincii sinif) 6gretmen adayindan olusmaktadir. Katilimeilarin belirlenmesinde
ornekleme birimi TUniversiteler olmak iizere tipik durum Ornekleme yontemi
kullanilmistir. Bu yontem Patton (2002, s.236) tarafindan bir kiiltiiriin, programin
veya ortamin sira disi olmayan tipik durumlar {izerinden ele alinmasi seklinde
tanimlanmaktadir. Bu ornekleme yonteminin se¢ilmesinde, arastirmada 6zel bir
durumdan ziyade genel bir durum hakkinda bilgi toplamanin amaglanmis olmas1 ve
evrenin tamamina ulasilamayacagi goéz Oniine alinarak sira dist olmayan bir
orneklem belirlenmis olmasi etkili olmustur. Arastirmanin gerceklestirildigi
tiniversite egitim fakiiltesine giris puanlari, 6grenim goren Ggrenci sayisi, dgrenci
profili degiskenleri g6z Oniline alindiginda Tirkiye Olceginde ug¢ degerler
barindirmayan normal bir yapiya sahiptir.

Ayrica arastirmanin  gerceklestirildigi  {iniversitede YOK tarafindan
belirlenen paket programa ek olarak dogrudan matematiksel problem ¢ozme ile
ilgili 3. yariyillda “Problem Cézme Yolu Ile Matematik Ogretimi” ve 8. yariyilda
“Matematiksel Modelleme” seklinde se¢meli olan iki ders yiiriitilmektedir.
Aragtirma gliz doneminde gergeklestirilmis oldugundan katilimcilarin  higbiri
Matematiksel Modelleme dersini tamamlamig degildir.

Veri Toplama Araclari

Arastirmada katilimcilara ait; demografik bilgiler (siif diizeyi ve cinsiyet),
tist bilise yonelik farkindalik, problem ¢6zmeye yonelik inang ve problem ¢dzmeye
yonelik tutum puanlart veri olarak kullanilmistir. Bu verilerin elde edilmesine
yonelik kullanilan araglar kisaca su sekilde agiklanabilir.

Demografik bilgileri elde edebilmek amaciyla arastirmacilar tarafindan
hazirlanan ve iki boliimden olusan bir form kullanilmistir. Hazirlanan formun
birinci boliimiinde genel itibariyle arastirma hakkinda katilimcilara bilgi verilmistir.
Ikinci kisminda ise; simif diizeyini (1. siif; 2. simf, 3. siif ve dordiincii sinif) ve
cinsiyet (bayan, erkek) ifade edebilecekleri coktan segmeli bir boliim ayrilmastir.

Ust bilise yonelik farkindaliklar1 belirleyebilmek amaciyla; Schraw ve
Dennison (1994) tarafindan gelistirmis ve Akin ve digerleri (2007) tarafindan
Tiirk¢e’ye ¢evrilmis ve gecerlik-giivenirlik ¢alismalar1 yapilmis olan 5°1i Likert
tipindeki Bilisotesi Farkindalik Envanteri (Metacognitive Awareness Inventory)
kullanilmistir. Envanter; agiklayici bilgi, prosediirel bilgi, durumsal bilgi, planlama,
izleme, degerlendirme, hata ayiklama ve bilgi yonetme seklinde sekiz alt boyut
altinda toplam 52 maddeden olusmaktadir. Envanterden alinacak en diisiik puan 52
iken en yiliksek puan 260°dir. Almacak disiikk puan st bilis farkindaligin

© Canakkale Onsekiz Mart University, Faculty of Education. All rights reserved.
© Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Egitim Fakiiltesi. Biitiin haklar1 saklidir.



The Metacognitive Awarenesses of Pre-Service Secondary School Mathematics Teachers,
Beliefs, Attitudes on Problem Solving and Relationship Between Them 473

distikliigiinii  yiiksekligi ise ilgili farkindaligin yiiksekligini gostermektedir.
Envanterin timii i¢in Cronbach alfa giivenirlik katsayist Schraw ve Dennison
(1994) tarafindan =.95, Akin ve digerleri (2007) tarafindan yine =.95 ve bu
arastirmada da =.91 olarak hesaplanmistir. Bu deger .70’in iizerinde oldugundan
Olcekten elde edilen veriler glivenilir ve analizlerin raporlastirilmasi i¢in uygun
(Lance, Butts ve Michels, 2006) olarak degerlendirilmistir.

Problem ¢6zmeye yonelik inanglari belirleyebilmek amaciyla; Kloosterman
ve Stage (1992) tarafindan gelistirilmis ve Haciomeroglu (2011) tarafindan Tiirkge
’ye ¢evrilmis ve gecerlik-giivenirlik ¢alismalar1 yapilmis olan 5°li Likert tipindeki
Matematiksel Problem Coézmeye iliskin Inang Olgegi kullanilmistir. Olgegin orijinal
formu; Zor Problemler (Difficult Problems), Adimlar (Steps), Anlama
(Understanding), Sozel Problemler (Word Problems) ve Caba (Effort) olmak {izere
5 alt boyut altinda yer alan toplam 36 maddeden olusmaktadir. Arastirmacilar
tarafindan tiim oOlcek icin Cronbach alfa giivenirlik katsayisi = 0.73 olarak
hesaplanmistir. Haciomeroglu (2011) tarafindan olgegin faktdr yapisi ve madde
sayisinda degisiklige gidilmistir. Matematiksel Beceri, Matematigin Yeri, Problemi
Anlama, Matematigin Onemi ve Problem Coézme Becerisi seklinde yine 5 alt
boyutlu bir yapiya doniistiiriilen Olgekte toplamda 24 maddeye yer verilmistir.
Tirkgeye uyarlanmis seklinde tiim 6l¢ek i¢in Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 =
0.77 olarak hesaplanmistir. Bu arastirmada ise =.81 olarak hesaplanmis ve bu deger
.70’in iizerinde oldugundan olcekten elde edilen veriler giivenilir ve analizlerin
raporlagtirllmast  i¢in uygun (Lance, Butts & Michels, 2006) olarak
degerlendirilmistir.

Problem ¢6zmeye yonelik tutumlar1 belirleyebilmek amaciyla Canakci ve
Ozdemir (2011) tarafindan gelistirilmis olan 5°li Likert tipindeki Matematik
Problemi Cézme Tutum Olgegi (MPCTO) kullanilmustir. Olgek, “Hoslanma” ve
“Ogretim” seklinde iki alt boyut altinda yer alan toplam 19 maddeden olusmaktadir.
Aragtirmacilar tarafindan tiim 6lgek i¢in Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 «=.85
olarak hesaplanmistir. Bu arastirmada ise =.83 olarak hesaplanmis ve bu deger
.70’in iizerinde oldugundan oOlgekten elde edilen veriler giivenilir ve analizlerin
raporlagtirllmast  i¢in uygun (Lance, Butts & Michels, 2006) olarak
degerlendirilmistir.

Demografik Bilgiler Formu, Bilis Otesi Farkindalik Envanteri, Matematiksel
Problem Cozmeye Iliskin Inang Olcegi ve Matematik Problemi Cézme Tutum
Olgegi bir araya getirilerek bir ders saatinde 6gretmen adaylarina uygulanmustir.
Anketlerin doldurmalari i¢in katilimcilara bir ders saati (50 dakika) siire verilmistir
ve bu siire igerisinde katilimcilarin birbirlerini etkilemeleri engellenmistir.

Siire¢ sonunda toplam 287 adet olan toplanan envanter ve Olgekler aragtirma
grubu tarafindan bariz olarak eksik dolduran 10 form veri setinden ¢ikarilmistir.
Geri kalan formlar bilgisayar ortamina aktarilarak veriler analize hazir hale
getirilmistir.
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Verilerin Analizi

Birinci alt problem kapsaminda katilimcilarin iist bilis farkindaliklari,
problem ¢o6zmeye yonelik inanc¢lar1 ve tutumlarinin diizeylerini ortaya koymak i¢in
besli Likert tipindeki Olcek her bir maddeye iliskin araligin ii¢ esit parcaya
boliinmesiyle; 1-2,333 arasi diisiik, 2,334-3,666 aras1 orta ve 3,667 — 5 aras1 yliksek
seklinde ¢ diizeye ayrilmistir. Bu sinirlar 6lgekteki madde sayisi ile ¢arpilarak
katilimcilar olgekten aldigi toplama gore diisiik diizey, orta diizey ve yliksek diizey
seklinde olacak sekilde smirlar belirlenmistir. Her bir degiskene gore belirlenen
sinirlar Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Ust Bilis Farkindaliklar, Problem Cozmeye Yonelik Inanclarn Ve
Tutumlarin Puan Diizeyleri

Diizeyler Ust Bilis Fark. Puam Prob. Céz. Yon. inang Prob. Céz. Yon. Tutum
Diisiik Diizey 52-121.3 24-56 19-44.3
Orta Diizey 121.4-190.6 56.1-88 44.4-69.6
Yiiksek Diizey 190.7- 260 88.1-120 69.7-95

Tablo 1’de sunulan puan aralilar1 temel alinarak katilimcilarin dagilimlar
belirlenmis ve elde edilen bulgular grafikler kullanilarak sunulmustur.

Calismanin ikinci alt problemi olan Ogretmen adaylarinin st bilis
farkindaliklari, problem ¢6zmeye yonelik inancglar1 ve tutumlar1 sinif diizeyine gore
anlaml farlilik olup olmadigini tespit icin tek yonlii ¢oklu varyans analiz (One way
MANOVA) testi kullanilmistir. Ciinkii Ust bilis farkindaliklar, problem ¢ozmeye
yonelik inanclar1 ve tutumlari seklinde ii¢c bagimli degiskenin vardir ve bu bagimh
degiskenler arasinda diisiik ve orta diizeyde anlamli bir korelasyon bulunmaktadir
(Tablo 3). Ayrica her bir sinif diizeyi biiyiik 6rneklem grubuna sahip ve 6rneklem
gruplarin biiyiikliikleri yaklasik olarak esittirler (Gravetter & Wallnau, 2007). Elde
edilen sonuglar yorumlanmustir.

Calismanin tgiincii alt problemi olan problem ¢6zmeye yonelik inanglar1 ve
problem ¢ézmeye yonelik tutumlar st bilis farkindaligin anlamli yordayicist olup
olmadigini analiz etmek i¢in ¢oklu regresyon testi kullanilmistir. Daha sonra elde
edilen sonug¢lar yorumlanmustir.

BULGULAR

Verilerin analizi sonucu ulasilan bulgular bu kisimda tek tek ele alinacaktir.
“Ortaokul Matematik Ogretmen Adaylarimin Ust Bilis Farkindaliklari, Matematiksel
Problem Coézmeye Yonelik Inanclar1 ve Tutumlar1 Ne Diizeydedir?” Alt Problemi
Kapsaminda Elde Edilen Bulgular

Ogretmen adaylarinin {ist bilis farkindaliklarinin, problem ¢6zmeye yonelik
inan¢ ve tutumlarinin diizeylerine gore dagilimlar Sekil 1 ve smif diizeylerine gore
dagilimi Tablo 2’de sunulmustur.
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Sekil 1. Katihmcilarin iist bilis farkindalik, problem ¢6zmeye yonelik inan¢ ve tutum
diizeylerinin dagilimm

Sekil 1’e gore orta ve yiiksek diizeyde iist bilis farkindaliga sahip olan
katilimcilarin ~ yiizdelik  dilimleri olduk¢a yakindir. Katilimcilarin  biiyiik
cogunlugunun problem ¢6zmeye yonelik inancglar1 (%80) ve tutumlari (%72) yiiksek
diizeydedir.

Ogretmen adaylarmin sinif diizeyine gore bilis 6tesi farkindaliklari, problem
cozmeye yoOnelik inanglart ve tutumlarinin betimsel istatistikleri Tablo 2’de
gosterilmistir.

Tablo 2. Ogretmen adaylarimin sinif diizeyine gore iist bilis farkindaliklari, problem
¢6zmeye yonelik inanglari ve tutumlarinin ortalamasi ve standart sapmalar

Simf Ortalama Standart Sapma N
Problem Cézmeye Yonelik inang 1 96,89 10,317 82
2 95,96 8,746 73
3 96,76 8,955 54
4 95,36 9,495 56
Toplam 96,28 9,422 265
Problem Cézmeye Yonelik Tutum 1 76,16 9,904 82
2 72,40 8,365 73
3 74,74 8,699 54
4 75,50 9,911 56
Toplam 74,69 9,332 265
Ust Bilis Farkindalik 1 189,98 21,902 82
2 190,93 21,466 73
3 194,31 17,403 54
4 195,84 17,487 56
Toplam 192,36 20,076 265

Tablo 2’ye gore bilis Otesi farkindaliklari, problem c¢6zmeye yonelik
inanglart ve tutum puanlarinin ortalamalar1 kendi i¢inde sinif diizeyine gore ¢ok
yakin oldugu goriilmektedir.

“Ortaokul Matematik Ogretmen Adaylarimin Bilis Otesi Farkindaliklari, Problem
Cozmeye Yonelik Inanclar1 Ve Problem Cozmeye Yonelik Tutumlar: Sinif Diizeyine
Gore Anlamh Farkhihk Gostermekte Midir?” Alt Problemi Kapsaminda Elde Edilen
Bulgular
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Ogretmen adaylarmimn bilis 6tesi farkindaliklari, problem ¢ézmeye yénelik inanglar
ve tutum puanlarmin sinif diizeyine gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek
icin tek yonlii Coklu Varyans Analiz (One way MANOVA) testi kullanilmistir.
Buna gore; gruplar aras1 kovaryanslarin homojenligini test eden Box’n M sonuglari
koversyanslarin  homojen  oldugunu  gostermektedir (Box’s M=20.396,
F(18,191944.439=1.109, P>.05). Koveryanslarin homojenligi saglandigi i¢in
MANOVA sonuglarim1 okurken Wilk’s Lambda degerlerinin kullanilmas: daha
uygundur. Buradan simf diizeylerine gore Ogretmen adaylarinin st bilis
farkindaliklari, problem ¢6zmeye yonelik inanglar1 ve tutum puan ortalamalar
arasinda istatistiksel ac¢idan anlamli bir fark yoktur (Wilk’s Lamda=.946,
F(9,630.489)=1.619, P>.05).

“Ortaokul Matematik Ogretmen Adaylarimin Problem Cézmeye Yénelik inanclar
Ve Problem Cozmeye Yonelik Tutumlar: Ust Bilis Farkindahiklarinin Birer Anlamh
Yordayicis1 Midir?” Alt Problemi Kapsaminda Elde Edilen Bulgular

Problem ¢6zme algist ve tutumun ile st bilis farkindaliginin anlaml
yordayicisi olup olmadigmi test etmek igin Oncelikle korelasyon analizi, sonrada
coklu regresyon analizleri kullanilmis ve korelasyon sonuglar1 Tablo 3’te, regresyon
sonuclar1 da Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 3. Ust bilis farkindahklari, problem ¢6zmeye yonelik inanclari ve tutumlar
arasinda korelasyon analiz sonug¢lari

Problem Problem
Ust Bilis Cozmeye Cozmeye
Farkindalik Yonelik Yonelik
Tutum inanc
Metabilissel Pearson Korelasyon
Farkindalik P
N
Problem Cézmeye Pearson Korelasyon 255"
Yonelik Tutum P .000
N 265
Problem Cézmeye Pearson Korelasyon 2437 560"
Yonelik Tnang P .000 .000
N 265 265

Tablo 3’e gore problem ¢ozme algis1 ve tutumun ile st bilis farkindaliginin
arasinda istatistiksel agidan anlamli dogrusal pozitif ama diisiik diizeyde bir iliski
vardir (r=.255, r=.243, p<.01).

Coklu regresyon analizi soncunu, 0gretmen adaylarimin problem ¢dzmeye
yonelik inan¢ ve tutumunun st biligsel farkindaligin bir yordayicisi olup olmadigini
test eden modelin istatistiksel agidan anlamli oldugunu (F(2,262)=11.359, p<.05)
gostermektedir.
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Tablo 4. Problem ¢ézmeye yonelik inan¢ ve tutumunun iist bilissel farkindahk
arasindaki coklu regresyon sonuglari

Standartlastirilmamis Standart
Katsayilar Katsayilar
Model B Stand. Hata Beta t P

Sabit 134515 12,647 10.636  .000
Problem - (tzmeye Yonelik 315 157 146 2046 042
Inang
Problem Cozmeye Yonelik 379 154 173 2420 016
Tutum

Tablo 4’c gore problem ¢6zmeye yonelik inang ve tutumun her biri st bilis
farkindaligin anlamli birer yordayicisidirlar. Ust bilis farkindalik;

Ust bilis Farkindalik=134.515+.312 Prob. Inang + .372 Prob. Tutum

seklinde formiille ifade edilebilir. Son olarak problem ¢ozmeye yonelik inang ve
tutum {ist bilis farkindaligin toplam varyansinin % 8’ni ( =.08) agiklamaktadir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Ortaokul matematik 6gretmeni adaylarinin st bilis farkindaliklari, problem
¢ozmeye yonelik inanclari, problem ¢ozmeye yonelik tutumlarinin diizeylerini, sinif
diizeyine gore farkliliklarim1 ve bu ili¢ degisken arasindaki iligkilerin belirlenmesi
amaciyla yapilan bu ¢alismada asagidaki sonuglara ulagilmistir.

Ortaokul matematik 0gretmen adaylarinin iist bilis farkindaliklarinin orta
veya yiiksek diizeyde fakat yiiksek dilizey oranlarinin daha fazla oldugu
goriilmistiir. Bu sonuca paralel olarak Akin ve digerleri (2007); Memnun &
Akkaya (2009); Yavuz (2009) tarafindan yapilan arastirma sonucunda da 6gretmen
adaylarinin st bilis farkindalik diizeylerinin genel itibariyle yiiksek oldugu ifade
edilmigstir. Katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugunun problem ¢6zmeye yonelik inang ve
tutumlarinin yiiksek diizeyde oldugu belirlenmistir. Ulasilan bu sonuglar 6gretmen
adaylarinin problem ¢ozmeye yonelik inanc¢larini 6lgen Giilten & Soytiirk (2012);
Kayan (2007); Kayan & Cakiroglu (2008); Mkomange & Ajagbe, (2012); Yavuz &
Erbay (2015)’un ulastig1 sonuclarla ortiigmektedir. Tutum acisindan ele alindiginda
Gonzalez (1984) tarafindan smif Ogretmeni adaylariyla yapilan arastirmada
katilimcilarin problem ¢ézmeye yonelik tutumlarinin orta (%51) ve yiiksek (%44)
diizeylerde oldugunu ifade etmistir. Bu arastirmada adaylarinin problem ¢dzmeye
yonelik diisiik diizeyde tutuma sahip olmamasi, tutumlarinin orta ve yiiksek
diizeyde seklinde gruplanmasi bizim buldugumuz sonugla Ortiismektedir. Fakat
diizeylere ait oranlarda farklilik bulunmaktadir. Bu durumun olast nedeninin
calisilan 6rneklem grubunun farkliligindan kaynakli olabilecegi diisiiniilmektedir.
Ciinkii diger Ogretmen adaylariyla karsilagtirildifinda dogal olarak matematik
O0gretmen adaylarmin matematikle ilgili olan ist bilis farkindaliklarinin problem
cozmeye yonelik inan¢ ve tutumlarmin yiiksek diizeyde olmasi beklenen bir
durumdur. Yine bu arastirmada 6gretmen adaylarindan hig¢ birinin diisiik diizeydeki
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tist bilis farkindaliklarina, matematiksel problem ¢ozmeye yonelik inanglara ve
tutumlarina sahip olmamasi da bu sonucu desteklemektedir.

Ortaokul matematik 6gretmeni adaylarinin st bilis farkindaliklari, problem
¢ozmeye yonelik inancglar1 ve problem ¢6zmeye yonelik tutumlar: 6grenim goriilen
sinif seviyesine gore anlamli bir farklilik gostermemektedir. Bu farkliligin ortaya
c¢itkmamasinin kaynagi O6gretmen adaylarinin birinci alt problemde de ortaya
konuldugu gibi st bilis farkindaliklarinin, matematiksel problem ¢6zmeye yonelik
inan¢g ve tutumlarmin genel itibariyle yiiksek olmasindan kaynakli olabilecegi
diistiniilmektedir. Bu sonug alan yazin incelendiginde 6gretmen adaylarinin {ist bilis
farkindalik (Lee et. al, 2010; Yavuz, 2009) ve problem ¢6zmeye yonelik inanglari
(Giilten & Soytiirk, 2012; Memnun ve digerleri, 2012) iizerinde sinif diizeyinin
anlamli bir degisken olmadig1 seklindeki arastirma sonuclariyla paralellik
gostermektedir. Bununla birlikte sinif diizeyi degiskeni Memnun ve Akkaya (2009)
tarafindan tst bilis farkindalik ve Mkomange & Ajagbe (2012) tarafindan problem
cozmeye yonelik inan¢ agisindan anlamli bir degisken olarak nitelendirildigi
arastirma sonuglari ile de tezatlik gostermektedir.

Calisma sonucunda elde edilen baska bir sonug iist bilis farkindalik, problem
¢ozmeye yoOnelik tutum ve inancin aralarinda karsilikli olarak pozitif bir iligki
oldugudur. Ilgili alan yazinda dogrudan bdyle bir iliski vurgulanmamis olsa da
kavramlar arasindaki ikili iliskilerden dolayli olarak bahsedilmistir. Ornegin;
Hannula (2001)’ya gore inamiglar tamamiyla bilissel olan kisisel bilgilerdir.
Schoenfeld (1989) inanislarin st bilisin bir pargasi olabilecegini ileri stirmiistiir.
Wilburne (1997) tarafindan iist bilis yonelik verilen egitim sonucunda bireylerin
problem ¢ozmeye yonelik tutumlar lizerinde pozitif bir gelismeye katki sagladigi
ifade edilmistir. Bu calisma problem ¢6zmeye yonelik inang ve tutumun ile {ist bilis
farkindaligin arasindaki anlamli ve pozitif iliskiyi ortaya koymustur. Yine problem
cozmeye yonelik tutum ve inancin st bilis farkindaliginin anlamli birer yordayicisi
oldugu ve toplam varyansin %8’nin bu iki degiskenlerle anlamli olarak aciklandigi
bu ¢aligmayla ortaya konulmustur.

Aragtirma sonuglarindan hareketle su onerilerde bulunulabilir.

v Ortaokul matematik Ogretmen adaylarinin st bilis farkindalik,
problem ¢6zmeye yonelik tutum ve problem ¢6zmeye yonelik inanglarinin sinif
diizeyine gore degiskenlik gostermemesinin nedenlerini nitel bir yaklagimla
derinlemesine incelenebilir.

v Problem ¢6zmeye yoOnelik inang ve tutumun iist bilis farkindalik
degiskenlerin 6grenim siireci boyunca degisimleri ve aralarindaki iligskiler daha
genis bir perspektifle farkli 6grenim diizeyindeki okullar ve matematigin alt
O0grenme alanlari tizerinden ele alinabilir.
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