ESKISEHIR OSMANGAZI UNIVERSITESI
EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU
TEMEL EGITIM ANABILIM DALI
SINIF EGITIMI BILIM DALI

SINIF OGRETMENLERININ MATEMATIGE ILISKIN INANCLA-
RININ BELIRLENMESIi: OLCEK UYARLAMA CALISMASI

Hasan GULLU

Yiiksek Lisans Tezi

Danisman: Dr. Ogr. Uy. Ahmet Oguz AKCAY

Eskisehir, 2021



ESKISEHIR OSMANGAZIi UNIVERSITESI
EGITIM BiLIMLERI ENSTITUSU
JURI VE ENSTITU ONAYI

Hasan GULLU tarafindan hazirlanan Simif Ogretmenlerinin Matematige Iliskin
Inanclarinin Belirlenmesi: Olcek Uyarlama Cahismasi baslikli bu tez 19/08/2021 tari-
hinde Eskisehir Osmangazi Universitesi Lisansiistii Egitim ve Ogretim Yonetmeligi nin
ilgili maddeleri uyarinca yapilan Tez Savunma Sinavi sonucunda basaril bulunarak,

jirimiz tarafindan oy birligi ile Yiiksek Lisans Tezi olarak kabul edilmistir.

Gorevi Unvani Adi SOYADI Imza

Jiiri Bagkanm1 : Dr. Ogr. Uy. Zeynep KILIC ...,
Danigman : Dr. Ogr. Uy. Ahmet Oguz AKCAY — ......ooooiiiiiinnni.
Uye : Dr. Ogr. Uy. Ufuk GUVEN ...

Prof. Dr. Mustafa Zafer BALBAG

Enstiti Midiiria



ETiK iLKE VE KURALLARA UYGUNLUK BEYANNAMESI

“Smif Ogretmenlerinin Matematige iliskin inan¢larinin Belirlenmesi: Olcek Uyar-
lama Calismas1” baslikli tezin bizzat tarafimca hazirlanan, 6zgiin bir ¢alisma oldugunu;
bu ¢aligmanin tiim asamalarinda (hazirlik, veri toplama, analiz, bilgilerin sunumu ve ra-
porlastirma vb.) bilimsel etik ilke ve kurallara uygun olarak hareket ettigimi; bu ¢aligma
kapsaminda elde edilmeyen tiim veri, bilgi vb. i¢in kaynak gosterdigimi ve bu kaynaklara
calismanin kaynakcasinda yer verdigimi; bu ¢alismanin Eskisehir Osmangazi Universi-
tesi tarafindan kullanilan “Bilimsel intihal Tespit Program1”yla tarandigini ve higbir “in-
tihal icermedigini” beyan ederim. Herhangi bir zamanda, herhangi bir bicimde bu ¢alis-
mamla ilgili yukaridaki beyanima aykir1 bir durumun saptanmasi halinde, ortaya ¢ikacak

tiim ahlaki ve hukuki sonuglarin sorumlulugunu kabul ettigimi bildiririm.

19/09/2021
Hasan GULLU



Tesekkiir

Tez ¢alismam boyunca her daim destegini esirgemeyen tez danismanim Dr. Ogr.
Uy. Ahmet Oguz AKCAY ’a sadece akademik katkis1 i¢in degil ayn1 zamanda giiler yiizii
ve nezaketi i¢in tesekkiirlerimi sunuyorum. Yiiksek lisans egitimime baslarken beni ce-
saretlendiren ve bana yol gosteren Prof. Dr. Hiiseyin ANILAN’a tesekkiir ediyorum. Ay-
rica tez calismama bilgisi ve tecriibesiyle katki sunan Dr. Ogr. Uy. Engin KARAHAN’a
tesekkiir ediyorum.

Yiiksek lisans egitimim sirasinda bana en ¢ok destegi veren sevgili esim Giinay
GULLU’ye, varliklariyla enerjime enerji katan tatli kizlarim Miray, Simay ve Nilay’a
sonsuz tesekkiirler ediyorum. Ilkokuldan baslayarak yiiksek lisans egitimime kadar her
donem beni fedakarca destekleyen sevgili annem Pervin GULLU ve kiymetli babam Nah-
sen GULLU’ye tesekkiir ediyorum. Bu zorlu siirecte her zaman destegini hissettigim kiz

kardesim Gamze GULLU’ye de ayrica tesekkiir ediyorum.



icindekiler

T ESEKKUIT ...uve ittt ettt ettt et e e st e et e e saa e et e e s bt e e beesabeenbeesbeeebeesaeeenbeesnneenbeean i
LT ITa 1S < 1 1= OO ii
TaDIONAr LISTESI.....ecveiiiiicicc e Vi
NS ST 3 5 - PSSR IX
OZEE oottt ettt ettt sttt n et 1
ADSEITACT ... s 2
BIRINCI BOLUM ...c.oouiiiiiiiiiiies st 3
LR 21 PP UP TR PPRUPRTOPROTY 3
1.1, Problem DUIUMU ....cooviiiiiici s 3
1.2. AraStirmanin ATNACT ....eeeeieeiiiiiiiiieeieeeeeseeiiiiaree e e e e s e s ssarrrereeeseesassnssranereeeeesssannnenns 5
1.3, Arastirmanin ONEM .....c..vcvvveceereieeseeceeeetsseseeeee e s ssessese s ssesesessessssssnsssessesenes 6
1.4, VarsayImIar .........coooiiiiieiii e 6
1.5, SINITTIKIAT ..o 7
1.6, TANIMIAT ...ttt e e neeanee s 7
1.7, KISAIMALAT ..ottt snee s 7
TKINCI BOLUM......ciiuiiiiiiiee e 8
2. KUramsal CeICEVE ....uiiiiiiiiie ettt ettt s et e e et re e e e e ta e e e e s nre e e e e ennes 8
2.1 MAEEMALIK ... 8

p A 11 1 L 9
2.3. INANG STEEMIETT.....cvceeeeeeeeeeeeeeeeceee e en e s s eees 13
2.4. MatematiKsel INANG ......vviieieiiiccecceeeee s 15
2.4.1. Matematigin dogasina iligkin inang modelleri.............ccccooiniiiininenne, 16
2.4.2. Matematik 6gretimine iliskin inang modelleri.........ccoocvvviiiiiiiniiiicieen, 24
2.4.3. Matematik 6grenimine iliskin inang modelleri............cc.ccoovvvveiieininnn, 25

2.5. T1gili ATaStITMAlAT .......cv.veeeiveveiccceeve ettt 25

2.5.1. Yurt icinde yapilan 6gretmenlerin matematiksel inanglarini belirlemeye
yONelik arastirmalar .........ccooviiiiiiiii s 25

2.5.2. Yurt diginda yapilan 6gretmenlerin matematiksel inanglarini belirlemeye

yOnelik aragtirmalar ...........cccooiiiiiii i 31
UCUNCU BOLUM ..ottt ettt en e 33
I 00211153 s o F TP PP PP PP PUPRPO 33
3.1, ATaStirma DESENT ..cceuvvieiiiieiiii et 33



3.2, CaliSMa GIUDU......ciiiiiiiiiiieiee et 33

3.3. Veri Toplama ATaClari..........cccueiiiiiiiiiiiie s 36
3.3.1. Orijinal OIGEK ....vvvvriiiiiireieiireieiee et 37
3.4. Olgek Uyarlama STIECI.......vvvvrreeeireeesiesesssessessssssssesessesesessssees 42
3.4.1. Alan yazin taramasl .........ccecereerienriiiese e 43
3.4.2. Uyarlama islemi i¢in 1ZiN iStEZ1 ...eevververieriiriiiieiieie s 44
3.4.3. CeVIr CalISMASL...ccciiiiieeeiiiiee ettt e e e s e e e e e e e e e s nae e e e e ennes 44
4.4, Yap1 GECETIIIZT .oovvuviiiiiiiiiiii e 44
3.4.4.1. Agimlayict faktor analizZi.........ccoveveieiiiiiisieieeee e 44
3.4.4.2. Dogrulayict faktor analizi ...........ccocveveeiiiiiiiciiccece e 45
345, GUVENITTIK ..o 45
3.5. Verilerin COZUMICNIMESI....cccuvvreeiiiiieeeiiiiee e ciiie e e s s e s e e e e eee e e enarr e e e e sneeeas 46
3.5.1. Olgek uyarlama verilerinin ¢ozimIENMESi .........coeveverveveverieceereererenneennns 46
3.5.2. Uyarlama sonrasi uygulanan dlgege iliskin verilerin ¢oziimlenmesi......... 46
DORDUNCU BOLUM ...ccoooouiiiiiiiiiiisiissiesiesisissssss s 47
A, BUIGUIAE ..ottt s e te e e nteenbeeneenre s 47
4.1. Olgek Uyarlamaya Yonelik Bulgular ..............coecvvecuevieeusriceriiceeeeeseeienens 47
4.1.1. Agimlayici faktor analizlerine iliskin bulgular ..., 48
4.1.1.1. Matematigin dogas1 boyutu agimlayici faktor analizi bulgulari ......... 48
4.1.1.2. Matematik 6gretimi boyutu agimlayici faktor analizi bulgulari ......... 50
4.1.1.3. Matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu agimlayici faktor
analizi bulGUIArt..........coooiiii 52
4.1.2. Dogrulayici faktor analizlerine iliskin bulgular...........cccocoooiiiiiiiininn, 53
4.1.2.1. Matematigin dogas1 boyutu dogrulayici faktdr analizi bulgulart........ 53
4.1.2.2. Matematik 6gretimi boyutu dogrulayici faktor analizi bulgulari........ 55

4.1.2.3. Matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu dogrulayici faktor

analizi bulGUIArt..........coooiiii 57
4.1.3. Giivenirlik analizlerine iligkin bulgular ............cccoooiiiiiiiiis 58
4.1.3.1. Matematigin dogas1 boyutu giivenirlik analizi bulgulart .................... 58
4.1.3.2. Matematik 6gretimi boyutu giivenirlik analizi bulgulart .................... 59

4.1.3.3. Matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu giivenirlik analizi

DULGULATT .o 60
4.2. Aragtirmanin Alt Problemlerine Iliskin Bulgular............cccococovvvevevriieeccnennnn. 60
4.2.1. Sinmif 6gretmenlerinin matematiksel inanglarina iliskin bulgular............... 61



4.2.1.1. Cinsiyet degiskeni acisindan sinif §gretmenlerinin matematiksel
inanglarina iligkin bulgular...........ccoooiiiiiniiii s 62
4.2.1.2. Kurum tiirii dgeiskeni agisindan simif 6gretmenlerinin matematiksel
inanglarina iliskin bulgular.............coooeiiiiiii 64
4.2.1.3. Yas degiskeni agisindan sinif 6gretmenlerinin matematiksel
inanglarina iligkin bulgular...........ccooiiiiiiii s 66
4.2.1.4. Okutulan simif kademesi degiskeni agisindan sinif 6gretmenlerinin
matematiksel inanclarina iligkin bulgular ...........ccccoovviiiiii 70
4.2.1.5. Gorev yeri degiskeni agisindan sinif 6gretmenlerinin matematiksel
inanglarina iligkin bulgular...........ccooiiiiiii s 72
4.2.2. Sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasina iliskin inanglarinin matematik
ogretimine iliskin inanglart tizerindeki etkisi........coovvrvieiiiiiiciiiiieecee 76

4.2.3. Sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasina iliskin inanglarinin

matematikte 6grenmeyi degerlendirmeye iliskin inanglari tizerindeki etkisi ...... 78
BESINCI BOLUM ....ocoouitititctcicieieteete ettt sttt sttt sttt sttt sesesnas 80
5. Sonug, TartiSmMa Ve ONETILET .......ovevvereieieiieeseeese s e 80

5.1. “Tiirkgeye Uyarlanan SOMIIO’nin Gegerlilik Seviyesi Nedir?” Arastirma
Problemine Tliskin SONUGIAT ..........ccovrviveveeeeeieiiececeie ettt 80
5.2. “Tiirkgeye Uyarlanan SOMIIO’nin Giivenirlik Seviyesi Nedir?” Arastirma
Problemine TlisSKin SONUGIAT ........cceveveveeeeiieieee et 81
5.3. “Sinif Ogretmenlerinin Matematigin Dogas1, Matematik Ogretimi ve Matema-
tikte Ogrenmeyi Degerlendirmeye Iliskin Inanglar1 Ne Diizeydedir?” Arastirma
Problemine TlisSKin SONUGIAT ........cceveveveeeeiieieee et 81
5.4. “Smmf Ogretmenlerinin Matematiksel Inanglar1 Uzerinde Cinsiyet Degiskeni

Anlaml1 Bir Farklilik Olusturmakta Midir?” Arastirma Problemine Iliskin Sonuglar

................................................................................................................................. 83
5.5. “Sinif Ogretmenlerinin Matematiksel inanglar1 Uzerinde Kurum Tiirii
Degiskeni Anlamli Bir Farklilik Olugturmakta Midir?”” Arastirma Problemine
THSKIN SONMUGIAT.......vvveicicee ettt ettt senas 85

5.6. “Smif Ogretmenlerinin Matematiksel inanglar1 Uzerinde Yas Degiskeni

Anlaml1 Bir Farklilik Olusturmakta Midir?” Arastirma Problemine Iliskin Sonuglar



5.7. “Sinif Ogretmenlerinin Matematiksel inanglar1 Uzerinde Okutulan Sinif
Kademesi Degiskeni Anlamli Bir Farklilik Olusturmakta Midir?” Arastirma
Problemine [liSKin SONUGIAT ..........covoviveeiiiiiieeee st 86
5.8. “Smif Ogretmenlerinin Matematiksel inanglar1 Uzerinde Gérev Yeri Degiskeni

Anlamli Bir Farklilik Olusturmakta Midir?” Arastirma Problemine Iliskin Sonuglar

................................................................................................................................. 87
5.9. “Smif Ogretmenlerinin Matematigin Dogasina liskin inanclar1, Onlarin
Matematik Ogretimine iliskin inanclar1 Uzerinde Etkili Midir?” Arastirma
Problemine Tliskin SONUGIAT ..........cceeveviveeeeeieiee et 88

5.10. “Sinif Ogretmenlerinin Matematigin Dogasina Iliskin inanglari,Onlarin

Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirmeye iliskin inanglar1 Uzerinde Etkili Midir?”

Arastirma Problemine Iliskin SONUGIAT ..........coeveveveeieieee e, 88
T 0TS 511 88
N 0 2N S - SRS 90
ERLER . ettt e e e e e ar e e anra e 101
(0746 ) 216)1Y 1 1S SRR 109



Tablo
Numarasi
2.1
2.2
2.3
2.4
2.5
2.6
2.7

3.1
3.2

3.3
3.4

3.5

3.6

3.7
4.1

4.2

4.3

4.4

4.5

4.6

Tablolar Listesi

Baslik

Arastirmacilarin inan¢ Kavrami Yerine Kullandig1 Terimler
Inan¢ Kavramina Yénelik Yapilan Tanimlar
Kuhs ve Ball’in Matematiksel Inan¢ Modeli
Ernest’in Matematiksel Inan¢ Modeli
Thompson’un Matematiksel inang Modeli
Lindgren’in Matematiksel Inan¢ Modeli
Arastirmacilara Gére Matematigin Dogasina Iliskin Inang
Kategorileri
Olgek Anlasilirlik Testi Calisma Grubuna Ait Istatistikler
Olgek Uyarlama Calismasina Katilan Ogretmenlere Iliskin
Istatistikler
Arastirmaya Katilan Simif Ogretmenlerine Iliskin Istatistikler
Orijinal Olgekte Matematigin Dogas1 Boyutunda Yer Alan
Maddeler
Orijinal Olgekte Matematik Ogretimi Boyutunda Yer Alan
Maddeler
Orijinal Olgekte Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme
Boyutunda Yer Alan Maddeler
Aragtirmada Baz Alman Standart Uyum lyiligi Olgiitleri
Veri Setindeki Boyutlara Iliskin Basiklik ve Carpiklik De-
gerleri
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Degeri ve Bartlett Kiiresellik
Testi Sonuglari
Matematigin Dogas1 Boyutuna Iliskin AFA Sonuglart
Matematik Ogretimi Boyutuna Iliskin AFA Sonuglart
Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Boyutuna iliskin
AFA Sonuglari
Matematigin Dogas1 Boyutu I¢in DFA Sonucu Uyum Du-

rumu

Vi

Sayfa
Numarast
10
11
17
19
20
21
23

34
34

35
37

38

41

45
47

48
49
50

52

54



4.7

4.8

4.9

4.10

411

412

4.13

4.14

4.15

4.16

4.17

4.18

4.19

4.20

421

4.22

Matematik Ogretimi Boyutu I¢in DFA Sonucu Uyum Du-
rumu
Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Boyutu Igin DFA
Sonucu Uyum Durumu
Matematigin Dogas1 Boyutu ve Alt Boyutlara Ait Cron-
bach Alpha Katsayilari
Matematik Ogretimi Boyutu ve Alt Boyutlarma Ait Cron-
bach Alpha Katsayilar
Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Boyutu ve Alt Bo-
yutlarina Ait Cronbach Alpha Katsayilari
SOMIiO’ne iliskin Basiklik-Carpiklik Testi Sonuglari
SOMIIO Tliskin Betimsel Veriler
Cinsiyet Degiskenine Gére SOMIIO Puanlarmin t-Testi So-
nuglart
Kurum Tiirii Degiskenine Gére SOMIIO Puanlarinin t-Testi
Sonugclari
Yas Degiskeni Acisindan SOMIIO Ortalama Puanlarina lis-
kin Betimsel Istatistikler
Yas Degiskeni Acisindan SOMIIO Ortalama Puanlarina Ilis-
kin Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Istatistikleri
Yas Degiskeni Acisindan Matematikte Ogrenmeyi Deger-
lendirme Boyutu Ortalama Puanlarma Iliskin Tek Yonlii
Varyans Analizi (ANOVA) Istatistikleri
Yas Degiskeni Agisindan Biitiinsel Alt Boyutu Ortalama Pu-
anlarina iliskin Scheffe Testi Istatistikleri
Okutulan Sinif Kademesi Degiskeni A¢isindan SOMIIO Or-
talama Puanlarina Iliskin Betimsel Istatistikler
Okutulan Sinif Kademesi Degiskeni A¢isindan SOMIIO Or-
talama Puanlarina Iliskin Tek Yonlii Varyans Analizi
(ANOVA) Istatistikleri
Okutulan Siif Kademesi Agisindan Matematik Ogretimi ve

Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Boyutlar1 Ortalama

Vil

56

58

59

59

60

61

61

62

64

66

67

68

68

70

71

71



4.23

4.24

4.25

4.26

4.27

4.28

4.29

4.30

Puanlarina iliskin Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Is-
tatistikleri
Gorev Yeri Degiskeni Ac¢isindan SOMIIO Ortalama Puanla-
rina {liskin Betimsel Istatistikler
Gorev Yeri Degiskeni Acisindan SOMIIO Ortalama Puanla-
ria Iliskin Tek Yénlii Varyans Analizi (ANOVA) Istatistik-
leri
Gorev Yeri Degiskeni A¢isindan Matematikte Ogrenmeyi
Degerlendirme Boyutu Ortalama Puanlarina iliskin Tek
Yénlii Varyans Analizi (ANOVA) Istatistikleri
Gorev Yeri Degiskeni Acisindan Biitlinsel Alt Boyutu Orta-
lama Puanlarma Iliskin Scheffe Testi Istatistikleri
Matematigin Dogas1 Ortalama Puanlar1 ile Matematik Ogre-
timi Ortalama Puanlar1 Arasindaki Korelasyona Ait Analiz
Sonuglari
Matematigin Dogasina iliskin Inanglarin Matematik Ogre-
timi Inanglarin1 Yordamasina Ait Regresyon Analizi Sonug-
lari
Matematigin Dogas1 Ortalama Puanlar ile Matematikte Og-
renmeyi Degerlendirme Ortalama Puanlar1 Arasindaki Kore-
lasyona iligkin Analiz Sonuglar
Matematigin Dogasina iliskin inanglarin Matematikte Og-
renmeyi Degerlendirme Inanglarin1 Yordamasina Ait Reg-

resyon Analizi Sonuglari

viii

73

74

74

75

77

77

78



Sekil
Numarasi
2.1

3.1
3.2
3.3

Sekiller Listesi

Baslik

Rokeach’in (1968) Inang Sistemini ifade Ettigi Atom Mo-
deli Analojisi
Matematigin Dogas1 Boyutuna Iliskin DFA Sonuglari
Matematik Ogretimi Boyutuna Iliskin DFA Sonuglari
Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Boyutuna Iliskin

DFA Sonuglari

Sayfa
Numarasi

14

54
55
S7



Ozet

Smif Ogretmenlerinin Matematige iliskin inanc¢larinin Belirlenmesi: Ol¢ek Uyar-
lama Calismasi
Hasan GULLU
Eskisehir Osmangazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii
Temel Egitim Anabilim Dali
Danisman: Dr. Ogr. Uy. Ahmet Oguz AKCAY
2021

Amag: Bu arastirmada, 2017 yilinda Purnomo tarafindan gelistirilen ve orijinal
ad1 “Teachers’ Mathematics-Related Beliefs” olan 6lgegin Tiirkgeye uyarlanmasi ve
uyarlanan 6l¢ekle sinif 6gretmenlerinin cinsiyet, kurum tiirii, yas, okutulan sinif kademesi
ve gorev yeri degiskenleri bakimindan matematige yonelik inanglarinin tespit edilmesi
amagclanmistir.

Yontem: Arastirmada nicel arastirma yontemlerinden tarama modeli kullanilmis-
tir. flgili 6lcegin Tiirkceye cevirisi yapilirken geri orijinaline geviri teknigi uygulanmustir.
Olgegin anlasilirlik testinde 30, gecerlilik ve giivenirlik analizleri i¢in gerceklestirilen
testlerde 216 ve uyarlamasi yapilan 6l¢egin uygulanmasinda 316 sinif 6gretmeni katilimci
olarak yer almistir. Arastirma verileri uyarlama iglemi i¢in gevirisi yapilan 6lgekle, uyar-
lama sonrasinda ise 6l¢egin Tiirk¢e formuyla elde edilmistir. Aragtirma verileri SPSS ve
AMOS programlari araciligiyla analiz edilmistir.

Bulgular: Aragtirmanin ilk bolimiinde Tiirk¢eye uyarlamasi yapilan dlgegin ge-
cerli ve giivenilir bir 6lgek oldugu tespit edilmistir. Uyarlama sonras1 sinif 6gretmenlerine
uygulanan 6lgek neticesinde sinif 6gretmenlerinin matematiksel inan¢larinin cagdas dii-
zeyde oldugu saptanmistir. Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin kurum tiirti, yas ve
gorev yeri degiskenleri acisindan matematiksel inanglarinin anlamhi diizeyde farklilastigi,
cinsiyet ve okutulan sinif kademesi bakimindan ise matematiksel inang¢larinin anlaml
diizeyde farklilagmadig tespit edilmistir. Ayrica sinif 6gretmenlerinin matematigin do-
gasina iliskin inanglarinin, matematik 6gretimi ve matematikte 6grenmeyi degerlendir-
meye iligskin inanglar lizerinde etkili oldugu saptanmistir.

Sonug ve Oneriler: Tiirkgeye uyarlanan “Sinif Ogretmenlerinin Matematige lis-
kin Inanglar1 Olgegi’nin gecerli ve giivenilir bir 8lgme araci oldugu tespit edilmistir.

Anahtar kelimeler: Simf 6gretmeni, Matematiksel inang, Olgek uyarlama
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Abstract

Determining The Beliefs of the Primary Teachers about Mathematics: Scale Adap-
tation Study
Hasan GULLU
Eskisehir Osmangazi University Institute of Educational Sciences
Department of Basic Education
Advisor: Dr Ahmet Oguz AKCAY
2021

Purpose: In this research, it was aimed to adapt the scale developed by Purnomo
in 2017 and whose original name is "Teachers’ Mathematics-Related Beliefs" to Turkish
and to determine the beliefs of the adapted scale primary teachers in terms of gender,
institution type, age, class level and place of duty variables.

Method: In this research, a scanning model from quantitative research methods
was used. While translating the relevant scale into Turkish, the translation technique was
applied to the original. In the scale comprehensible test, 30, 216 participated in the tests
for validity and reliability analyses, and 316 primary teachers participated in the imple-
mentation of the scale. The research data were obtained with the scale translated for the
adaptation process and then with the Turkish form of the scale after the adaptation.

Results: In the first part of the research, it was determined that the scale that was
translated into Turkish was a valid and reliable scale. As a result of the scale applied to
primary teachers after adaptation, it was determined that the mathematical beliefs of the
primary teachers were at the contemporary level. It was determined that the mathematical
beliefs of the primary teachers who participated in the study differed significantly in terms
of institution type, age and place of duty variables, and their mathematical beliefs did not
differ significantly in terms of gender and the level of the classroom being taught. In
addition, it was found that the beliefs of classroom teachers regarding the nature of math-
ematics had an impact on the beliefs related to mathematics teaching and evaluating learn-
ing in mathematics.

Conclusion and Suggestions: It has been determined that the “Primary Teachers'
Beliefs in Mathematics Scale™, which is adapted to Turkish, is a valid and reliable meas-
urement tool.

Keywords: Primary teacher, Mathematical belief, Scale adaptation
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BIiRINCi BOLUM

1. Giris

Giliniimiiziin degisen diinyasinda bireyden beklenen beceri ve yeterlilikler gittik¢e
artmaktadir. Bu beklentileri karsilamak i¢in egitim en 6nemli aragtir. Egitimin vazgegil-
mez bir parcasi olan matematik egitimi ise bireyi istenen seviyeye ulastirmadaki baslica
alanlardan biridir. Gliniimiiz diinyasinda matematigi anlayabilme ve kullanabilme ihti-
yaci giderek artmaktadir. Bu sebeple matematikten anlayan ve matematigi uygulayan bi-
reyler gelecege yon vermede daha avantajli hale gelmektedir (Talim ve Terbiye Kurulu
Bagkanligi, 2009, s. 7). Diinya lizerinde her kademedeki egitim kurumunda matematik
egitimi artik olmazsa olmaz bir noktadadir. Bununla birlikte iilkelerin egitim programla-
rina bakildiginda matematik egitimine verilen 6nemin iilkelerin kendi dilini 6gretmeye
verdigi onemle ayni seviyeye geldigi anlasilmaktadir (Coban, 2002). Matematik egiti-
mine verilen bu 6nem sonucu matematikle ilgili kazanimlarin okul 6ncesi egitimden bas-
layarak yiiksekogretim kademesine kadar her seviyede ve her boliimde yer aldigr goriil-
mektedir. Bu kademeler i¢ginde matematigin temellerinin atildigi kademe ise ilkokul ka-
demesidir. Bu nedenle 6grencilerin ilkokulda edinecegi matematik kazanimlari, onlarin
ilerleyen kademelerdeki basarisini dogrudan etkilemektedir. Sinif 6gretmenleri ise bu sii-
recteki en onemli aktorlerden biridir. Aksu, Demir ve Stimer’e (1998, s. 35) gore 6gret-
menlerin matematige iligkin inanglart onlarin smif i¢i matematik etkinliklerine yon ver-
mektedir. Bu baglamda sinif 6gretmenlerinin matematige dair bilissel ve duyussal biri-

kimi, 6grencilerin matematik 6grenim siirecini dogrudan etkilemektedir.

1.1. Problem Durumu

Matematik ge¢cmisten giiniimiize insanligin gelisimine en ¢ok katki saglayan bi-
limlerin basinda gelirken ayn1 zamanda giindelik yasantida da sik¢a kullanilmaktadir.
Matematik insan hayatinin birgok noktasinda aktif olarak kullanilsa da toplumun biiyiik
bir boliimil tarafindan 6grenilmesi zor bir ders olarak goriilmektedir. Matematik dersi 6g-
rencilerin ¢ogunlukla 6n yargiyla yaklastiklar1 ve 6grenilmesi zor olan, bunun yaninda
ogretim icinde siirekli olarak yer alan temel derslerden biridir (Peker ve Mirasyedioglu,
2003, s. 158). Matematik 6grencilerin, 6gretmen adaylarinin ve hatta 6gretmenlerin olum-

suz hiikiimle yaklastiklar1 ve ¢ogu kimse tarafindan 6gretimi ve 6grenilmesi gii¢ olan bir



alan olarak diisiiniilmektedir (Delice, Ertekin, Aydin ve Dilmag, 2009, s. 364). Matema-
tige karsi var olan bu olumsuz tutumun etkileri hem ulusal hem de uluslararas: yapilan
cesitli sinav ve degerlendirmelerde alinan basarisiz derecelerde goriilmektedir.
Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA), uluslararasi alanda en kap-
saml1 egitim arastirmalarindan biridir. PISA ilki 2000 yilinda olmak iizere ti¢ yilda bir
yapilan ve “Ekonomik Is Birligi ve Kalkinma Teskilat: (OECD)” tarafindan organize edi-
len bir¢ok egitim otoritesi tarafindan kabul goren bir degerlendirme programidir (MEB,
2015, s. 1). PISA degerlendirme programi, zorunlu egitimi tamamlayan 15 yas grubun-
daki 6grencilerin modern yasama uyumunu 6l¢meyi amaglamaktadir. Bu dogrultuda egi-
tim silirecinde kazandirilmaya c¢alisilan temel derslerin degerlendirilmesi yapilmaktadir
(OECD, 2016, s. 12). Bu temel derslerden biri de matematiktir. Ug yilda bir yapilan PISA
¢alismasinin sonuncusu 2018 uygulamasidir. PISA 2018 verilerine gore Tiirkiye, mate-
matik alaninda gecgen yillara nazaran puan ortalamasini artirmis olsa da arastirmaya kati-
lan 37 OECD iiyesi tilke iginden 33. sirada yer almigtir (MEB, 2019, s. 62). Ulusal dii-
zeyde yapilan, Ortadgretim Kurumlarina liskin Merkezi Smav (liseye gecis sinavi) veri-
lerine gore 20 soruluk matematik testi basari ortalamasi 4.89'dur (MEB, 2020, s. 18). Bu
ortalama merkezi simavda yer alan dersler i¢cindeki en diisiik puan ortalamasidir. Hem
ulusal hem de uluslararasi yapilan sinav ve degerlendirmelerde matematik alanindaki ba-
sarisizlik agikca goriilmektedir. Kurbanoglu ve Takunyaci (2012, s. 113), 6grencilerin
matematigi zor bir ders olarak algilamasindan dolayr matematige kars1 olumsuz tutum
gelistirdiklerini ve bunun sonucunda da matematik basarilarinin diigtiigiinii vurgulamak-
tadir. Bu olumsuz alginin olugsmasinda 6gretmen, aile ve arkadas ¢evresi etkili olmaktadir
(Yalginkaya, 2016, s. 468). Dursun ve Dede (2004, s. 226) gergeklestirdikleri ¢alismada
Ogrencilerin matematik basarisi lizerinde 6gretmenlerin %86 oraninda c¢ok etkili ve %14
oraninda etkili oldugunu saptamislardir. Bununla birlikte 6gretmenlerin matematige ve
matematik egitimine yonelik inang¢larinin pozitif olmasi, 6grencilerin matematigi sevmesi
ve basarmas1 bakimindan énemlidir (Karakus, 2015, s. 93). Dolayistyla 6grencilerin ma-
tematik basarisini artirmak icin 6gretmenlerin matematige iliskin inang¢larini belirlemek
gerekmektedir. Alan yazinda matematik 6gretmen adaylarinin ve matematik 6gretmenle-
rinin matematige dair inanglarini 6lgmek i¢in Kloosterman ve Stage (1992), Perry, Tracey
ve Howard (1999), Barkatsas ve Malone (2005), Steiner (2007), Giiven, Karatas, Oztiirk,
Arslan ve Giirsoy (2013) ile Kayan, Haser ve Isiksal-Bostan (2013) tarafindan gelistirilen

inang Olcekleri yer almaktadir. Fakat matematigin temellerinin atildig1 ilkokullarda gorev



yapan sinif 6gretmenleri i¢in yurt i¢inde gelistirilmis veya uyarlanmais bir 6l¢ek bulunma-
maktadir. Ayrica siif 6gretmenlerinin matematige iligskin inanglarini farkli diizeyler i¢in
hazirlanan olgeklerle tespit etmeye ¢alismak istenen sonuglari elde etmede sorun yarata-

bilmektedir.

1.2. Arastirmanin Amaci

e Bu arastirmada, 2017 yilinda Purnomo tarafindan gelistirilen ve orijinal ad1 “Te-
achers’ Mathematics-Related Beliefs” olan 6lgegin Tiirkgeye uyarlanmast,

e Uyarlanan olgekle sinif 6gretmenlerinin cinsiyet, kurum tiirii (devlet okulu veya
0zel okul), yas, okutulan sinif diizeyi ve gorev yeri (kirsal, il¢e ve il) degiskenleri
bakimindan matematige yonelik inanglarinin tespit edilmesi,

e Smif 6gretmenlerinin matematigin dogasina iliskin inang¢larinin onlarin matema-
tik 6gretimi ve matematikte 6grenmeyi degerlendirme hakkindaki inanglarin et-
Kileyip etkilemediginin belirlenmesi amaglanmustir.

Bu hedefler dogrultusunda aragtirma boyunca asagidaki sorulara cevap aranmistir:
1. Tiirkgeye uyarlanan SOMIIO’ nin gegerlilik seviyesi nedir?
2. Tiirkgeye uyarlanan SOMIIO’nin giivenirlik seviyesi nedir?
3. Siif 6gretmenlerinin matematigin dogasi, matematik 6gretimi ve matematikte 6gren-
meyi degerlendirmeye iliskin inanglar1 ne diizeydedir?

e Smif 6gretmenlerinin matematiksel inanglar1 lizerinde cinsiyet degiskeni anlaml
bir farklilik olusturmakta midir?

e Smif 6gretmenlerinin matematiksel inanglar tizerinde kurum tiirii degiskeni an-
laml1 bir farklilik olusturmakta midir?

e Smif 6gretmenlerinin matematiksel inanglari lizerinde yas degiskeni anlamli bir
farklilik olusturmakta midir?

e Simif 6gretmenlerinin matematiksel inanglar1 iizerinde okutulan sinif kademesi
degiskeni anlamli bir farklilik olusturmakta midir?

e Smif 6gretmenlerinin matematiksel inanglar lizerinde gorev yeri degiskeni an-
laml1 bir farklilik olusturmakta midir?

4. Siif 6gretmenlerinin matematigin dogasina iliskin inanglari, onlarin matematik 6gre-
timine iliskin inanclar1 iizerinde etkili midir?
5. Sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasina iliskin inanclari, onlarin matematikte 6g-

renmeyi degerlendirmeye iliskin inanglari tizerinde etkili midir?



1.3. Arastirmanin Onemi

Bireylerin matematige iliskin inanglariin biiyiik bir bolimi ¢ocukluk dénemin-
deki okul yasantilarinda sekillenmektedir (Frank, 1988, s. 32). Nitekim 6grencilerin ma-
tematige yonelik olumlu ya da olumsuz inang¢larinin olusmasinda siif 6gretmenlerinin
pay1 oldukga biiyiiktiir. Basar, Unal ve Yalgin (2002) ilkokul birinci smiftan baslayarak
siif 6gretmeninin matematik dersindeki olumsuz yaklagiminin 6grencilerde endise ya-
rattigini, bu endise sonucu matematik korkusunun olustugunu ve sonrasinda ise 6grenci-
lerin matematik dersinde basarisiz oldugunu belirtmektedir. Bu sebeple sinif 6gretmenle-
rinin matematige yonelik inang¢larini belirlemek istenen matematik egitimini 6grencilere
kazandirmak i¢in dnemlidir.

Pajares'e (1993, s. 49) gore 6gretmenlerin matematik 6gretimi sirasindaki davra-
nis bigcimi, aldig1 kararlar ve dersteki verimliligi onlarin matematige iliskin inan¢larinin
sonucudur. Ayni zamanda 0gretmenlerin matematik hakkindaki inanglari, matematik der-
sini yiiriitirken kullanacaklar1 6gretim yontemini belirlerken de etkili olmaktadir (Para-
jes, 1992, s. 308). Bu baglamda 6gretmenlerin matematik egitimi siirecindeki birgok dav-
ranisinin arka planinda onlarin matematige iliskin inanglar1 yer almaktadir. Bu inanglari
ortaya ¢ikarmak dgretmenin kendi inanglar1 hakkinda fikir sahibi olmasini saglayarak is-
levsel bir matematik egitimi siirecinin insa edilmesine imkan saglayacaktir.

Alan yazinda simif 6gretmenlerinin matematiksel inancini belirlemeye yonelik
yurt i¢inde gelistirilmis veya uyarlanmis bir matematiksel inang 6l¢egi bulunmamaktadir.
Bu uyarlama ¢alismasi neticesinde sinif 6gretmeninin matematige iligkin inanglarinin far-
kina vararak matematik 6gretim siirecini daha iist seviyeye tasimasi diisiiniilmektedir.
Ayni zamanda ilgili alanda ¢alisma yapacak aragtirmacilara da dayanak olusturmasi bek-
lenmektedir. Sinif 6gretmenlerinin matematige iliskin inanglarinin tespit edilmesiyle; 6g-
retmenlerin matematige dair inanglarinin farkina varmasi, bu farkindalik dogrultusunda
matematik egitimindeki eksiklerini gorebilmesi ve bu eksikleri gidererek saglikli bir ma-

tematik egitimi sunabilmesi diisiintilmektedir.

1.4. Varsayimlar
Aragtirmaya katilan sinif 6gretmenleri kendilerine yoneltilen tiim sorulari i¢ten-
likle cevaplamislardir. Olgekte yer alan maddeler katilimcilar tarafindan dogru bigimde

anlasilmstir.



1.5. Smirhliklar
Arastirma, 2020-2021 egitim 6gretim yilinda Tiirkiye’nin farkli bolgelerinde 6zel
veya devlet okullarinda gorev yapan simif 6gretmenleri ile sinirhidir. Arastirma, sinif 6g-

retmenlerinin matematiksel inanglarini tespit edecek 6lgme araci ile sinirhidir.

1.6. Tanimlar
Inang: Psikolojik olarak yerlesik anlayislar veya diinya hakkinda dogru oldugu hissedilen

onermelerdir (Richardson, 2003).

1.7. Kisaltmalar

AMOS: Analysis of Moment Structures

MEB: Milli Egitim Bakanlig1

OECD: Ekonomik Is Birligi ve Kalkinma Teskilati

PISA: Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi

SOMIIO: Stmf Ogretmenlerinin Matematige iliskin inanglar1 Olgegi
SPSS: Statistical Package for the Social Sciences

TTKB: Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanlig:



IKiNCi BOLUM

2. Kuramsal Cerceve

Bu arastirma sinif 6gretmenlerinin matematige iliskin inanglarini tespit etmeye
yarayacak bir 6lgme aracim1 Tiirk¢eye uyarlama ve uyarlanan dlgegin uygulandigt bir
arastirmadir. Bu kapsamda matematik, inang, inang sistemleri ve matematiksel inang kav-
ramlar1 agiklanarak matematik hakkindaki inanclar iizerine ortaya konmus modeller in-
celenmistir. Ayrica alan yazinda 6gretmenlerin matematiksel inanglari tizerine gergekles-

tirilmis yurt i¢i ve yurt dis1 arastirmalara da yer verilmistir.

2.1. Matematik

Matematigin herkes tarafindan kabul goren, acik ve net bir tanimi bulunmamak-
tadir. Bunun sebebi olarak matematikle ilgilenen arastirmacilarin farkli bakis agisina sa-
hip olmasi, her kusagin kendine 6zgii tanim yapmasi ve bu tanimlarin zaman i¢inde de-
gisime ugramasi gosterilmektedir (Davis, Hersh ve Marchisotto, 1995; Goker, 1997).
Baykul (2006, s. 34) gore “Matematik nedir?” sorusunun cevabi, insanlarin matematigi
kullanmadaki amaglarina, tercih edilen matematik konularina, matematikteki deneyimle-
rine, matematige yonelik tutumlarina ve matematige olan ilgilerine gore sekillenmektedir.

Tiirk Dil Kurumu matematigi “aritmetik, cebir, geometri gibi say1 ve 0l¢ii teme-
line dayanarak niceliklerin 6zelliklerini inceleyen bilimlerin ortak adi” olarak ifade et-
mektedir (TDK, 2021). Altun (2002) matematigin sahip oldugu niteliklerden yola ¢ikarak
matematigi; bircok alana hizmet eden, kendine 6zgii bir dili olan, asamali bigimde ilerle-
yen, varliklar arasindaki iligkiye odaklanan, kabuller ile meydana getirilmis ve farkli bi-
limleri de niifuz eden bir bilim olarak ifade etmistir.

Busbridge ve Ozgelik (1997) matematik nedir? sorusuna asagidaki yanitlarin ve-
rilebilecegini belirtmektedir:

e Matematik say1 ve uzay bilimidir.

e Matematik, tiim olas1 modellerin incelenmesidir.

e Matematigin 6zii, say1 ve miktarla ilgili diislincelerle calismak degildir.

e Matematik, kullanilabilecek yollardan bagimsiz olarak, kendi i¢inde ¢alisma he-
saba katilan uygulamalarla ilgilidir.

e Matematik, deneyim alanlarini organize etme etkinligidir.



e Matematik bireyin c¢evresindekileri siralama, organize etme ve denetim altina
almada yararlandigi islemlerin 6zellikleriyle ilgilenir.

Matematik tizerine yapilan tanimlarin kokeni Platon ve Aristo’ya kadar uzanmak-
tadir. Platon matematiksel bilgilerin asla degismedigini, zamandan bagimsiz bir bicimde
idealar aleminde bulundugunu ve insanlar tarafindan kesfedildigini savunurken, Aristo
ise matematiksel bilgilerin insanlar tarafindan gergeklestirilen deney ve gdzlemler sonucu
icat edildigini ileri siirmektedir (Kulikowich ve DeFranco, 2003, s. 150). Matematik “icat
mi1?” yoksa “kesif mi?” goriisleri etrafinda mutlak¢ilik ve yari-deneyselcilik felsefi akim-
larinin ortaya ¢iktigi goriilmektedir (Altun ve Yazlik, 2020, s. 260). Yari-deneyselci
akima gore bir insan {irlinii olarak siirekli bir degisim i¢inde olan matematiksel bilgilerin,
pratik deneyimlerle ortaya c¢iktigi, yanlislanabilir oldugu ve ancak yanlislanana kadar
dogru oldugu diistiniilmektedir. Bu goriisiin karsisindaki mutlak¢1 akima gore ise mate-
matiksel bilgiler insandan ve zamandan bagimsiz olarak dogadadir ve bu bilgilerin dog-
rulugu degismez ve kesindir (Baki, 2008). Baydar (2000) tarafindan matematik 6gretmen
adaylar ile gerceklestirilen arastirmada; mutlake1 diisiinceye sahip 6gretmen adaylarinin
matematik 6gretiminde otoriter ve bilgiyi dogrudan aktaran bir konumda, yari-deneyselci
bakis acisina sahip adaylarin ise 6grenci odakli ve rehberlik eden bir konumda oldugu
tespit edilmistir. Bu bulgudan hareketle 2005 yilinda yapilandirmaci yaklasim cerceve-
sinde yenilenen matematik 6gretim programinin uygulayicilar1 olan 6gretmenlerin, ma-
tematige iliskin inanglarinin tespiti 6nem kazanmaktadir. Matematikle ilgili geleneksel
inanglara sahip 6gretmenlerin ¢agdas normlarla hazirlanan programlari uygulamada so-
run yasamasi olduk¢a muhtemeldir. Bu siiregte 6gretmenden, 6grencilerin 6§renme orta-
minda aktif olmasini saglayarak onlarin bilgiyi inga etmesine yardimei olan bir rehber
olmasi beklenmektedir (MEB, 2009, s. 15). Bu baglamda matematik dersi 6gretim prog-
raminin ilk uygulayicisi olan smif 6gretmenlerinin matematige iligkin inanglarini tespit
etmek, matematik egitimi siirecinin gidisatin1 belirlemek ve bu siireci iyilestirmek igin

Onem arz etmektedir.

2.2. Inang

Son yillarda inang iizerine yapilan arastirmalar artmis olsa da inangla ilgili herkes
tarafindan kabul géren bir tanim yoktur (McLeod ve McLeod, 2002, s. 315). Bunun se-
bebi inang tizerine ¢aligma yapan arastirmacilarin inancin farkli boyutlaria yogunlasmasi

olarak goriilebilir. Baz1 arastirmacilar inancin biligsel boyutuna (Schoenfeld, 1985;



Thompson, 1992), bazilar1 duyugsal boyutuna (Furinghetti ve Pehkonen, 2002; Richard-
son, 2003), bazilar1 da hem bilissel hem de duyussal boyutuna (Ernest, 1989; McLoed,
1992; Pajares, 1992) odaklanmaktadir. Inancin bilissel boyutunu 6n plana ¢ikaran aras-
tirmacilara gore inang; insanin farkli durumlar karsisinda tecriibe ettigi algilarinin bilissel
yansimalaridir (Schoenfeld, 2013, s. 10). Inanc1 duyussal agidan ele alan arastirmacilar-
dan Richardson (2003, s. 3) inanct, herhangi bir durum ya da kavram karsisinda zihni-
mizde canlandirdigimiz ve dogru olduguna inandigimiz sayiltilar olarak ifade etmektedir.
Inanc1 hem bilissel hem de duyussal agidan ele alan arastirmacilardan Pajares'e (1992)
gore inang, duygusal formlarla sekillenen deneyimler neticesinde her bireyde olusan tar-
tisilmaz gerceklerdir. McLoed'e (1992, s. 579) gore ise inang yapisi geregi oncelikle bi-
ligsel alana ait olarak goriinse de olusum siirecinde duyugsal alandan beslenmektedir. Tor-
ner (2002, s. 213) arastirmacilar arasinda inang tizerine ortak bir tanima ulagilamamasin-
dan dolay1 birgok arastirmacinin bu kavrama iliskin kendi terimini kullandigini ifade et-
mektedir. Pease (2008) gore arastirmacilarin inang kavramini farkli bigimlerde dillendir-
mesi inancin karmasik yapisindan kaynaklanmaktadir. Asagidaki Tablo 2.1’de bazi aras-

tirmacilarin inan¢ kavrami i¢in kullandigi terimler gdsterilmistir.

Tablo 2.1.

Arastirmacilarin Inang Kavrami Yerine Kullandigi Terimler

Kaynak Inang Yerine Kullanilan Terim
Erlwanger, 1975; Pehkonen, 1988; Thompson, 1984 Anlayis

Ernest, 1991; Lerman, 1983 Felsefe

Tall ve Vinner, 1981 Ideoloji

Schoenfeld, 1985 Diinya Goriisii

Rogers, 1992 Imge

Kuhs ve Ball, 1986 Egilim

Tiirk Dil Kurumu’na gore inang:
e “Bir diisiinceye goniilden bagli bulunmadir.”
e “Birine duyulan giiven, inanma duygusudur.”
e “Inanilan sey, goriis, 6gretidir.”
Sozliik yazari olan Akarsu’ya (1975) gore ise inancin tanimi su sekildedir:

Bir seyi giivenle dogru sayma tutumu. Bu anlamda:
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1. Yeterince gerekgesi bulunmayan, kesin olmayan bir seyi dogru sayma; us
yoluyla genel gecer bir dogrulama yapmadan, bagkasinin tanikligi lizerine
kurulmus kanitlari, hi¢gbir kusku duymaksizin onaylama.

2. Oznel olarak yeterli olan, ama nesnel olarak yeterli olmayan gerekgeler-
den otiirti bir seyi dogru sayma:

a. usa uygun b. duygulara uygun c. istemeye uygun bir kani ve onaylama
olabilir.

3. Biitiin yapip etmelerimizin temelinde bulunan yasamadan gelen zorunlu-
lukla dis diinyanin (nesnelerin, baska benlerin, Tanri'nin) var oldugunu ka-
bul etme; bilimsel, ahlaksal, estetik ve fizikotesi agiklamalarda, Gnermelerin
dogrulugunu onaylama.

4. (Hume’da) Aliskanlik kavrami ile baglilik i¢inde temel kavramlardan
biri:

Bir algi ya da aniya bagl duygu; Hume’a gére var olma, algilanmis olma ile
ayni sey oldugundan var olma algilanmadan edinilen bir inangtir.

5. Kisisel diisiinmeye dayanmayan, ortaklasa diisiincenin yansisi olan onay-
lama ve inanis.

6. Yabanci bir yetkenin etkisiyle bir seyi dogru sayma; bu anlamda inang,

inanilan, 6zellikle dinsel alanda dogru sayilan seydir (Akarsu, 1975).

Inanca yénelik yapilan tanimlara bakildiginda, inancin hem bilissel hem de du-
yussal alan i¢inde yer alan karmasik bir yapida oldugu goriilmektedir. Alan yazinda inang
kavramina iligkin aragtirmacilar tarafindan yapilan tanimlar agagidaki Tablo 2.2°de kro-

nolojik siraya uygun olarak sunulmustur.

Tablo 2.2.

Inan¢ Kavramina Yonelik Yapilan Tammlar

Kaynak Inanca iliskin Yapilan Tanim

Rokeach (1968) Bir kiginin dile getirdigi ya da gerceklestirdigi bir durumdan
edinilen, bilin¢li veya bilingsiz 6nermelerdir.

Fishbein ve Ajzen Bireyin bir konu hakkinda sahip oldugu bilginin disa vu-

(1975) rumu veya bireyin kendisini ve ¢evresini algilama big¢imidir.

Sigel (1985) Deneyimlerle sekillenen zihinsel yapilardir.
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Tablo 2.2. (Devam)

Inang Kavramina Yonelik Yapilan Tammlar

Koballa ve Crawley Bir kisinin dogru kabul ettigi bilgilerdir.

(1985)

Ernest (1989) Bireyin yasam kavramlari, degerleri, ideolojileri, egilimleri-
dir.

Pajares (1992) Kisinin bir ifadenin dogrulugu veya yanlisligi hakkindaki
diistinceleridir.

Pehkonen ve Torner Bazi nesneler hakkindaki 6znel bilgilere bagli olan tutumlar-

(1996) dir.

Schoenfeld (1998) Bireyin deneyim ve kabullerini teskil eden zihinsel yapilar-
dir.

Goldin (2002) Bireyin birtakim degerlere iliskin ¢oklu bi¢imde kodlanmis
biligsel ve duyussal yapilardir.

Richardson (2003) Psikolojik olarak yerlesik anlayislar veya diinya hakkinda
dogru oldugu hissedilen 6nermelerdir.

Ertmer (2005) Bireyin tecriibelerinden meydana gelen ve davranislari olus-

turan diistincelerdir.

Tablo 2.2°ye gore, alan yazinda inang {izerine ¢alisma yapan arastirmacilarin
inang hakkinda ortak kabul goren bir tanim altinda birlesemedigi goriilmektedir. Pajares’e
(1992) gore arastirmacilarin inangla ilgili ortak bir tanima ulagamamasinin sebebi “bilgi”
ve “inang” arasindaki ayrimin tam olarak yapilamamasindan kaynaklanmaktadir. Pajares
bu durumun nedenini bilginin nerede bitip inancin nerede basladigini kestirmenin zor ol-
masina baglamaktadir. Ayrica Pajares inang lizerine yapilmis arastirmalarda inangla ilgili
ulastig1 sonuclar su sekilde siralamistir:

e Inanglar ¢ok erken yaslarda olusur. Birey karsilastigi celiskili durumlarda bile
inanglarini devam ettirme egilimindedir.

e Inang sistemleri bireyin diinyay1 tanima ve yorumlamasina yardimci olan uyum
ozelligi vardir.

e Bilgi ve inanglar birbiri ile i¢ ige gegmis haldedir.

e Epistemolojik inanclar bilginin insa edilmesinde ve bilissel gelisimde kritik

Ooneme sahiptir.

e Dogalar1 geregi bazi inanglar diger inanclara nazaran daha zor degistirilebilir.
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Inang sistemine erken yerlesen inanglarin sonradan kazanilan inanglara gére daha
zordur. Ayrica sonradan edinilen inanglar degisime en agik olanlardir.

Bireyin yetiskinlik ¢aginda inanglarini degistirmesi daha az olasidir. Kisinin sahip
oldugu yanlis inanclar bilimsel olarak ciiriitiilse dahi kisi yanlis inanglarina tutu-
nur.

Bireyin inanglar1, bireyin davranislarini biiylik oranda sekillendirir.

Inang varolussal varsayimlara dayanir: Varolussal varsayimlar kisinin deneyim-
leri sonucu olusan ve degistirilmesi zor olan inanglardir. Bu deneyimler kisinin
istegi dogrultusunda veya rastgele bicimlerde meydana gelebilir.

Inancin alternatifleri vardir. inanglar farkli sebeplerden &tiirii kisinin olusturdugu
inang kaliplarinin disinda alternatiflere yonelebilir. Cocukken yasanan olumsuz
bir olayin kisinin inang yapisini1 degistirmesi bu duruma 6rnek olarak gdsterilebi-
lir.

Duyussal nitelikler tasir: Inanci bilgiden ayiran en belirgin niteliklerden biri du-
yussal ozellikler tagimasidir. Zira bir 6grenci matematik hakkinda ¢ok bilgiye sa-
hip olabilir fakat matematigi sevmedigi i¢cin matematige olan bakis agis1 olumsuz
olabilir.

Inang diizensiz bir yapidadir: Bilgi diizenli bir birikim sonucu ilerlerken inang
bireyin kisisel yasantisi iizerine bina edilir. Bu yiizden inang her bireyde her za-
man benzer bicimde ortaya ¢ikmayabilir.

Inanci bilgiden ayiran diger 6nemli fark ise bilgi dogrulanabilir iken inang tartis-

maya agik bir yapiya sahiptir (Nespor, 1987, s. 318; Thompson, 1992). Bu yilizden Nes-

por’a gore bazen inang sistemleri de kendi biinyesinde uyumsuz inanglar igerebilir.

2.3. Inanc Sistemleri

Alan yazinda farkli arastirmacilar (Green, 1971; Leatham, 2006; Rokeach, 1968)

inang sistemlerini degisik bi¢imlerde ele almiglardir. Rokeach (1968, s. 113) inang siste-

mini, kisinin hayata dair mantikli veya mantiksiz tiim inanglar seklinde ifade ederken,

inang sistemini de 3 kategoride incelemistir:

Inanglar yogunluk ve etki bakimindan birbirinden farklidir.
Inanglar merkez-cevre (central-peripheral) iliskisine gore degisim gosterir.
Merkezde yer alan inancglar degisime karsi daha direngli iken ¢evrede bulunan

inanclar degisime daha yatkindir.
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Rokeach, 3 kategoriden olusan bu yapiy1 atom modeli {izerinden ifade etmeye ¢alis-

mistir (Bkz. Sekil 2.1).

Sekil 2.1.
Rokeach i (1968) Inang Sistemini Ifade Ettigi Atom Modeli Analojisi

/ =
\ o\
f (‘f’ / \"‘\ \' \'.
[ § ¢ 19
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Rokeach’in inang sistemini anlatmaya calistig1 atom modelinde ¢ekirdege yakin

¢

olan elektronlar merkezi inan¢lari, ¢ekirdekten uzak olan elektronlar ise ¢evresel inanglari
temsil etmektedir. Atom ¢ekirdegine yakin olan elektronlarin ¢ekirdekten koparilmasinin
gii¢ oldugu gibi bireyin merkezde yer alan inanglarinin da bireyden koparilmasi oldukca
giictiir. Benzer sekilde ¢ekirdekten uzak elektronlarin ¢ekirdekten ayrilmasi daha kolay
oldugu gibi bireyin de sahip oldugu cevresel inanglardan vazge¢mesi daha kolay olmak-
tadir. Ayrica merkezi inanglar birey tarafindan daha ¢ok kabul géren ve 6ziimsenmis
inanglar iken ¢evresel inanglar ise birey tarafindan ¢ok dnemsenmeyen ve zayif inanglar
olarak ifade edilmektedir.

Green (1971) inang sistemlerini, kisilerin herhangi bir seye inanmalarini saglayan
bilissel yapilar olarak tanimlamaktadir. Green’e gore inanglar:

e Biligsel alanda kiigiik kiimeler halinde bulunurlar.
¢ Biligsel alanda kapladiklar yer kadar etki giicline sahiptirler.
e Yari-mantiksal 6zelliktedirler.

Green, inang sisteminin kendi i¢inde tutarli olmayan bir yapiya sahip oldugunu
ifade etmektedir. Bu durumu inanglarin biligsel alan i¢inde birbirinden kopuk ve bagimsiz
kiimeler halinde bulunmasiyla aciklamaktadir. Green’e gore inanclarin yari-mantiksal
0zelligi inanglarin nasil kazanildig ile iliskilidir. Bagka bir deyisle bazi inanclar diger

inan¢lardan bagimsiz bi¢imde kazanilirken bazi inanglar ise diger inanglarin etkisinde
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gelisebilir. Rokeach’in inang sisteminde oldugu gibi Green’de inanglarin biligsel alan
icinde bulundugu yer ile inancin sahip oldugu 6nem arasinda iliski kurmustur. Green mer-
kezde veya merkeze yakin yerlerde bulunan inanglarin birey i¢in daha benimsenmis
inanglar oldugunu iddia etmektedir. Benzer sekilde merkezden uzak inanglarin ise bireyin
zay1f inanglari oldugunu ifade etmektedir.

Leatham (2006, s. 99) kisilerin sahip oldugu inang sistemlerinin tutarli bir yapida
oldugunu iddia etmektedir. Green’in (1971) 6ne siirdiigii goriislerin aksine inang sistem-
lerinin birbiri ile baglantili bigimde gelistigini 6ne siiren Leatham’a gore inang sistemleri
duyarl bir yapiya sahiptir. Zira birey birbiri ile ¢elisen inanglara sahip oldugunda bu du-
rumu ¢ozmek i¢in gayret gostermektedir.

Alan yazinda inang ve inang sistemleri {izerine uzlasilan bir ortak tanim bulunma-
maktadir. Arastirmacilara gére bu durumun temel sebebi inancin karmasik yapisindan
kaynaklanmaktadir. Benzer sekilde arastirmacilar matematige iliskin inang tanimi1 yapar-

ken de farkli tanimlamalar ortaya ¢ikmustir (Furinghetti ve Pehkonen, 2002).

2.4. Matematiksel Inanc

Ernest (1989, s. 20) matematiksel inanci, “bireyin matematige yonelik kavrayis-
lar1, degerleri, ideolojisi ve egilimleri” olarak tanimlarken Raymond (1997) ise kisinin
onceki matematik deneyimleri sonucu ortaya ¢ikan bireysel deger yargilar1 olarak ifade
etmektedir. Alan yazinda matematiksel inang iizerine yapilan tanimlarin birbirinden farkl
oldugu goriilmektedir. Bu durum, matematiksel inan¢ kavrami {izerine ¢alisan arastirma-
cilarin gegmisten giinlimiize ortaya ¢ikan gelismeler dogrultusunda farkli bakis agilarina
sahip olmasiyla agiklanabilir.

1960’11 yillardan itibaren arastirmacilar, matematik egitiminde istenen sonuglarin
alinamamasi iizerine ¢alismalarini 6grencilerin matematik hakkindaki tutumlari ile mate-
matik basarilar1 arasindaki iliskiye yogunlastirmistir. Fakat yapilan ¢alismalarin ¢ogu,
matematik alanindaki arastirmacilar disindaki psikoloji aragtirmacilar: tarafindan psiko-
metrik yaklasimlar kullanilarak genis 6grenci gruplarina anketler araciligiyla gergekles-
tirilmistir (McLoed, 1994, s. 638). Nitekim genis kitlelere uygulanan bu arastirmalar ne-
ticesinde 6grencilerin matematik hakkindaki tutumlari ile matematik dersindeki basarilar
arasinda diisiik bir iligki tespit edilmistir.

1970'den itibaren ise arastirmacilar, 6grencilerin matematik 6grenimini sekillen-
diren siireci anlayabilmek i¢in daha ¢ok biligsel perspektiften bakmaya yonelmislerdir.

Duyussal alanin i¢inde nitelendirilen tutumlardan bilissel alanda yer aldig1 kabul edilen
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inanglara dogru yasanan evirilme sonucunda; matematik egitiminde 6grenci ve 6gretmen-
lerin inanglarmi belirlemeye yonelik aragtirmalar 6nem kazanmaya baglamistir (Op't
Eynde ve De Corte, 2003, s. 3). Ilerleyen yillarda Lampert (1990, s. 58) yiiriittiigii ¢alis-
mada ¢ok sayida 6grencinin matematik hakkinda dogru olmayan inanglara sahip oldu-
gunu tespit etmistir. Sonrasinda ise bir¢ok arastirmaci matematik 6grenme siirecini etki-
leyen 6grenci inanglarini tanimlamaya ve bu inanglarin olusum siirecini anlamaya yonelik
caligmalar yiirtitmiislerdir. Matematik egitiminde 6grencilerin matematik inanglarini be-
lirlemeye yonelik arastirmalar ¢ogalsa da Carter ve Norwood (1997, s. 65) tarafindan
gerceklestirilen calisma, 6grencilerin matematik inanglarinin, 6gretmenlerin matematik
inancglarindan etkilenerek; 6gretmenden 6grenciye dogru bir inang aktarimi oldugunu or-
taya ¢ikarmistir. Dahast 6gretmenlerin sinif ortamini yapilandirirken, etkinlik se¢imi ya-
parken ya da uygun 6gretim yontemi secerken matematiksel inanglar1 dogrultusunda ha-
reket ettikleri tespit edilmistir (Ernest, 1989; Nespor, 1987; Pajares, 1992; Thompson,
1992). Bu bulgularin ardindan alan yazindaki arastirmalar, 6grencilerin matematige dair
inanglarindan ziyade 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin matematige iliskin inanglarini
tespit etmeye yonelik artmaya baslamistir. Matematiksel inang {izerine ¢alisma yiiriiten
arastirmacilar, matematiksel inanci kendi teorik c¢ergeveleri dogrultusunda alt boyutlar
(matematigin dogasina iliskin inang¢lar, matematik 6gretimi ve 6grenimine iliskin inang-
lar) tizerinden ifade etmislerdir (Ernest, 1989; Kuhs ve Ball, 1986; Lindgren, 1996;
Thompson 1991). Alan yazinda ¢ogunlukla kabul géren bu teorik yapilara iligkin detaylar

asagida yer almaktadir.

2.4.1. Matematigin dogasina iliskin inan¢ modelleri

Kuhs ve Ball (1986) matematigin dogasina yonelik inanglart merkez alan ve ayni
zamanda matematik 6grenimi, 6gretimi ile bu siirecteki 6grenci ve 6gretmen rollerine
odaklanan bir matematiksel inang modeli gelistirmistir. Bu modele iliskin genel gergeve
4 boyuttan olusmaktadir. Bunlar; icerik odakli performans, icerik odakli kavramsal anla-
y1s, sinif odakli ve 6grenen odaklidir.

Icerik Odakli Performans: Matematik mutlak gergekler, kurallar ve prosediirler
bilesimidir. Ogrenme siirecinde miifredat hedefleri dogrultusunda belirlenen beceriler en
durularak hiyerarsik olarak diizenlenmeli ve sunulmalidir. Ogretmen bu siirecte temel is-
leyisi aciklamali ve gostermelidir. Ogrenciler ise 6gretmen yontemlerini takip ederek din-

leyen ve uygulayan roliindedir.
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Icerik Odakli Kavramsal Anlayis: Matematik, gerceklerle ve bu gergeklerin man-
tiksal yapilariyla ilgilenen statik bir yapidadir. Matematik 6grenmede, matematiksel kav-
ramlar arasindaki mantiksal baglantilar belirlenmelidir. Matematik 6gretmede, icerik ve
ogretim faaliyetleri matematiksel konularin yapisina gore diizenlenmelidir. Ogretmen bu
boyutta, matematiksel islemler i¢in temel gerekgeleri agiklayan konumundadir. Ogrenci-
ler ise problem ¢dzme siireciyle matematiksel kavramlar elestiren roliindedir.
bir agiklamaya yer verilmemistir. Ogretim siirecinde etkinlikler agik bir sekilde yapilan-
dirilmahdir. Ogretmen, dgretim etkinliklerini yoneten, dgrencileri gdzlemleyen ve 6gren-
cilere gerekli geri bildirimleri saglayan roliindedir. Ogrenciler ise dgretmen tarafindan
verilen gorevi yerine getiren konumundadir.

Ogrenen Odakli: Matematik, sorgulama ve bulus yoluyla dinamik ve genisleyen
bir disiplindir. Ogrenme siirecinde matematiksel igerik bireysel ihtiyaca uygun olarak
insa edilmelidir. Ogretim, dgrencilerin matematik yapmadaki aktif katilimlarim artiracak
sekilde diizenlenmeli ve yapilandirilmalidir. Ogretmen, ilging sorular sunarak ve 6gren-
cileri tartismalara katilmaya tesvik ederek dgrencilerle etkilesim icinde olmalidir. Ogren-
ciler ise kendi diisiincelerinin yeterliligini degerlendiren roliindedir. Kuhs ve Ball’in ma-

tematiksel inan¢ modeli Tablo 2.3’de sunulmustur.

Tablo 2.3.
Kuhs ve Ball’in Matematiksel Inang¢ Modeli

Boyut  Matematigin ~ Ogretim Siireci Ogretmen Ogrenci Rolii
Dogas1 Rolii
Matematik Ogrenci diizeyleri

Icerik mutlak ger- g6z Oniinde bulun-

Ogretmeni din-
Odakl cekler, kural-  durularak hiyerarsik  Bilgiyi aciklar )
ler, takip eder

Perfor- lar ve prose- olarak diizenlenmeli ve gosterir.
ve uygular.
mans diirler bilesi-  ve sunulmalidir.
midir.
Icerik Kesin bilgiler- | .
Ogretim, konularin Matematiksel
Odakli  den meydana Temel kural-
) icerigine gore dii- kavramlari
Kavramsal gelen statik o lar1 agiklar.
zenlenmelidir. elestirir.

Anlayis  bir yapidadir.
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Tablo 2.3. (Devam)
Kuhs ve Ball’'in Matematiksel Inang Modeli

Ogretim etkin-  Ogretmen tara-

Agiklamaya liklerini yone-  findan verilen
Sinif _ Aciklamaya yer ve- o o
yer verilme- ] o tir, 0grencileri  gdrevi yerine
Odakli o rilmemistir. .
mistir. gbzlemler. getirir.
Dikkat ¢ekici
sorular sorar,
Sorgulama ve ogrencileri tar-
) bulus yoluyla  Etkinlikler seffaf tismalara katil- ) o
Ogrenen - _ ' _ Kendi kendini
dinamik ve bir sekilde yapilan-  maya tegvik o
Odakli _ _ degerlendirir.
genisleyen bir  dirilmalidir. eder ve 6gren-
disiplindir. cilerle etkile-
sim ic¢inde
olur.

Kuhs ve Ball’in (1986) matematiksel inang {izerine olusturdugu modeldeki boyut-
lara bakildig1 zaman Icerik Odakli Performans, Icerik Odakli Kavramsal Anlay1s ve Sinif
Odakl1 boyutlarinin matematigin statik yoniinii yansittig1 goriilmektedir. Dolayisiyla bu
boyutlar i¢inde yer alan matematigin dogas1 hakkindaki goriis, matematigin degismez ve
kesin bilgilerden meydana geldigini ifade etmektedir. Bununla birlikte egitim 6gretim
stireci, 0gretmen ve O6grenci rolleri de geleneksel egitim anlayisa yakin bir ¢ercevede bu-
lunmaktadir. Model iginde yer alan Ogrenen Odakli boyutu ise matematigin dinamik y&-
niine vurgu yapmaktadir. Ogrenciyi merkeze alan bu anlays ise ¢agdas egitim modeliyle
uyumlu goriinmektedir.

Bu smiflandirmaya paralel olarak matematiksel inan¢ kavrami hakkinda dikkat
¢eken teorik gergevelerden biri Ernest (1989) tarafindan ortaya atilmigtir. Ernest (1989)
matematigin dogasina iligskin 6gretmen inanglarin1 3 boyutta (aragsal, platonist ve prob-
lem ¢ozme) irdelemistir. Matematigin dogasina yonelik olan inanglar, matematigin ne
anlam ifade ettigi ne i¢in gerekli oldugu ve hangi 6zelliklere sahip oldugu ile ilgili inang-
lardir. Ayrica Ernest (1989) matematik 6gretimi ve matematik 6grenmeye yonelik inang-

lar1 da 6gretmenlerin matematigin dogasina iliskin inanglar1 dogrultusunda tanimlamaistir.
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Ogretmenlerin matematik dgretmeye yonelik inanglarin1 matematik dgretimindeki amac,
arag, yontem ve teknik se¢imini nasil belirlemesi gerektigi ile 6gretimi nasil yapacagina
iliskin inanglardir. Matematigin 6grenilmesine yonelik inanglari ise 6gretmenlerin mate-
matik 6grenmeyi nasil gordiiklerine, matematik 6gretiminde 6grencilerin hangi yeterli-
liklere sahip olmasi gerektigine ve onlar i¢in hangi tip etkinliklerin uygun olduguna ilis-
kin inanglar meydana getirir. Ernest (1989) tarafindan gelistirilen matematiksel inan¢ mo-

deli Tablo 2.4’de gosterilmistir.

Tablo 2.4.

Ernest’in Matematiksel Inan¢ Modeli

Boyut Matematigin Dogas1  Ogretmen Rolii Ogrenci Rolii
Birbirinden bagim-
Aragsal siz kurallar biitini-  Bilgiyi aktarir. Ogretmeni dinler.
diir.

Dogada var olan ke-

Platonist sin bilgilerin kesfe-  Bilgiyi agiklar. Bilgiyi alir.
dilmesidir.
Insan iiriinii, degi- .

Problem ) Bilgiyi yapilandirir
sen ve gelisen dina-  Rehberlik yapar.

(Cozme ve problem ¢ozer.

mik bir siirectir.

Ernest (1989, s. 249) gore matematigin dogasina yonelik inanclar; aragsal, plato-
nist ve problem ¢6zmeden meydana gelen ii¢ alt bagliktan olusmaktadir. Aragsal boyut,
matematigin birbirinden bagimsiz formiil ve ger¢eklerden meydana geldigini belirtmek-
tedir. Platonist boyut dogada var olan degismez matematiksel gergeklerin insanlardan ta-
rafindan kesfedildigini anlatmaktadir. Problem ¢6zme boyutu ise matematigi her daim
dinamik, degisen ve gelisen bir siire¢ olarak ifade etmektedir. Ayrica Ernest bu boyutlarin
aragsal boyuttan baglayarak problem ¢d6zmeye dogru hiyerarsik bir yapida oldugunu vur-
gulamaktadir. Baska bir deyisle en altta aragsal boyut bulunurken en {istte problem ¢6zme
boyutu yer almaktadir (Dede ve Karakus, 2014, s. 792; Ernest, 1989). Ayn1 zamanda
aragsal ve platonist boyutlar matematigin statik yoniinii temsil ederken problem ¢dzme

boyutu ise dinamik yoniine vurgu yapmaktadir. Ayrica Ernest (1989) gore 6gretmenin
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sahip oldugu matematiksel inang, sinif i¢i 6gretim modelini etkilemektedir. Ona gore 6g-
retmen aragsal boyutta aktarici, platonist boyutta agiklayici ve problem ¢6zme boyutunda
rehber rollerini tistlenmektedir.

Thompson (1991) matematik 6gretmen adaylariyla 5 yil siiren ¢aligmanin ardin-
dan 6gretmenlerin matematiksel inang¢larina iligkin bir model gelistirmistir. Thompson
(1991) bu modeli 6gretmenlerin matematigin dogasina iliskin inanglar1 tizerinden tasar-
lamistir. Model 3 seviyeden olusmaktadir. Modele iligskin detaylar Tablo 2.5’de sunul-

mustur.

Tablo 2.5.

Thompson 'un Matematiksel Inan¢ Modeli

Boyut  Matematigin  Ogretim Siireci Ogretmen Rolii ~ Ogrenci Rolii
Dogasi
Giinliik ya- Ogrencilerin mate-

samda mate- matik becerilerini ge- Aciklayici yon-  Gosterilen is-

Seviye 0 matigi kulla-  listirmeye yoneliktir. temlerle islem-  lemleri uygu-

nabilme bece- leri gosterir. lar.
risidir.
Degismeyen = Matematiksel islem- Matematiksel
) ve kesin bilgi-  ler agik¢a anlasilacak  Gerekli prose-  islemleri anla-
Seviye 1
lerin bilesimi-  bi¢imde diizenlenir.  diirleri uygular. mak icin gay-
dir. ret gosterir.
Matematik,
matematiksel  Arastirma yoluyla Etkili stratejiler _
o Stirece  aktif
) kavramlar ve  &grencilerin sorgu- olusturup 6g-
Seviye 2 ) katilir.
fikirler arasin-  lama becerisini gelis- rencilere reh-
daki iligkilerle tirmeye yoneliktir. berlik eder.
degerlidir.

Thompson (1991) tarafindan gelistirilen 6gretmenlerin matematige iliskin inang-
lar1 modeli incelendiginde, Seviye 0 ve Seviye 1 boyutlarinin matematigin statik yoniine
vurgu yaptig1 goriilmektedir. Zira bu boyutlar i¢cinde yer alan 6gretmen ve 68renci rolleri,

Ogrencinin pasif 6gretmenin aktif oldugu bir yapidadir. Model i¢ginde bulunan Seviye 2
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boyutu ise matematigin dinamik yoniinii temsil etmektedir. Bu boyutta ise dgrenciler 63-
retim siireci i¢inde aktif iken 6gretmenler de rehber konumundadir.

Lindgren (1996) Finlandiya’da matematik 6gretmen adaylariyla gerceklestirdigi
calismada, Thompson (1991) tarafindan gelistirilen inang modeline dayali bir bagka inang
modeli tasarlamistir. Ogretmenlerin matematige iliskin inanglarini tespit etmek igin ge-

listirilen bu model 3 boyuttan (Kurallar ve Rutinler, Tartisma ve Oyunlar, A¢ik Yaklasim)

meydana gelmektedir. Bu modele iligkin detaylar Tablo 2.6’da gdsterilmistir.

Tablo 2.6.

Lindgren’in Matematiksel Inang¢ Modeli

Boyut  Matematigin ~ Ogretim Siireci Ogretmen Rolii Ogrenci
Dogas1 Roli
Matematiksel ~ Dogru cevap ali- .

Kurallar . Temel islem-
) bilgi kesin ku-  nana kadar benzer ~ Simif diizenini sag- )
ve Rutin- leri yapmak
rallardan olu-  yontemler uygulan- lar. o
ler icin ugrasir.
sur. malidir.
Matematik il-  Bireysel ¢alisma Ogrencilerin 6gre-
Tartisma o
keler ve kural-  alanlar1 olusturul- tici oyunlar kul- Arkadasla-
ve Oyun- ' o
| lar biitliniidtir. ~ malidir. lanmasina zemin  ryla is bir-
ar
hazirlar. ligi yapar.
Farkli yontem- _ Ogrencileri farkli ~ Problemi ¢6-

Acik Hayatin i¢inden .
lerle ayni so- stratejiler kullan-  zer ve for-

Yakla- _ problemler sunul- o .
nuclar alinabi- masi i¢in tesvik miile eder.

sim malidir.

lir.

eder.

Lindgren (1996) tarafindan gelistirilen matematiksel inan¢ modeline gore Kural-
lar ve Rutinler boyutu matematigin statik yoniinii temsil etmektedir. Zira bu boyuttaki
matematigin dogasi, 6gretim siireci, 6gretmen ve 6grenci rolleri ilgili inanglar geleneksel
egitim uygulamalariyla ortiismektedir. Tartisma ve Oyunlar boyutunda, matematigin do-
gas1 ilgili inang matematigin degismez tarafina vurgu yapmaktadir. Ancak bu boyuttaki
Ogretim siireci, 6gretmen ve d6grenci rollerine iliskin inanglar ise daha ¢ok cagdas egitim

anlayisia yakindir. A¢ik Yaklagim boyutunda yer alan matematiksel inanglar ise mate-
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matigin dinamik yoniinii temsil etmektedir. Térner ve Grigutsch (1994, s. 242) matema-
tiksel inanglari; ara¢ kutusu (toolbox), sistem ve siire¢ olarak ii¢ grupta toplamislardir.
Arag kutusu matematigin kural, formiil, beceri ve prosediir yoniine vurgu yapmaktadir.
Sistem boyutu matematiksel kanitlari, dogruluklar1 ve degismez kesinlikleri ifade etmek-
tedir. Stire¢ boyutu ise matematigin zaman i¢inde degisime ve gelisime ag¢ik yoniinii ifade
etmektedir. Benzer sekilde Grigutsch, Raatz ve Torner (1998, s. 38) 6gretmenlerin mate-
matigin dogasia yonelik inanglarini belirlemeye yonelik yiiriittiikleri calismada 6gret-
menlerin matematiksel inanglarini; bigimsel, sematik, slire¢ ve uygulama olmak iizere
dort baslik altinda incelemislerdir. Bunlardan bigimsel ve sematik boyutlar matematigin
statik yoniinii temsil ederken, silire¢ ve uygulama boyutlari ise matematigin dinamik yo6-
niinii temsil etmektedir. Dahas1 Viholainen, Asikainen ve Hirvonen (2014, s. 162) Fin-
landiya'da matematik 6gretmenligi birinci sinif 6grencileriyle yiiriittiikleri caligmada bu
dort boyutu genisleterek ifade etmeye ¢alismiglardir:

e Bicimsel Yonelim: Matematik duragan bir bilgi sistemidir. Ogrenmenin amac1 bu
sistemin yapisini anlamay1 ve bilmeyi 6grenmekten gecer. Matematiksel kavram-
larin, teoremlerin ve gosterimlerin dnceden tayin edildigi diisiiniilmektedir ve
bunlar 6grenme siirecinde kazanilmalidir. Matematigin kesin olarak ifade edil-
mesi 6nemlidir. En nihayetinde ayrintilar ve kesin kavramlar vurgulanmaktadir.

o Sematik Yonelim: Matematik hesaplama metotlarinin, formiillerin ve farkli kural-
larin birlesimidir. Ogrenmenin amaci matematigi olusturan bu unsurlari faydal
sekilde kullanabilmektir. Bu boyutta formiillerin, kurallarin ve metotlarin nasil
olustugu veya nereden geldigi 6nemsenmez.

e Siire¢ Yonelimi: Matematik dinamik bir yapilandirma siirecidir. Ogrenmenin en
onemli hedefleri, akil yiiriitme ve yeni seyler inga etme becerilerinin kazanilma-
sidir. Yaraticilik esasen matematigin dogasinda vardir. Detaylardan ziyade genel
cergeve 6n plandadir.

o  Uygulama Yonelimi: Matematik gercek yasami ve gerceklik olgusunu tanimla-
mak icin bir yontemdir. Matematigin kdkeni bu gerceklik olgusuna kadar uzanir
ve matematigin degerini onun gercek hayattaki uygulanabilirligi belirler. Mate-
matik dgrenirken, matematiksel kavramlar ile matematiksel bilgiyi farkli bir bag-

lamda kullanabilmedeki iliskiyi kavramak énemlidir. Ancak matematik ve onun
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siirlarinin 6tesindeki alan arasinda kesin bir ayrim yapmak zordur. Sonug ola-
rak, matematiksel bilginin ve modellemenin matematik i¢inde uygulanmasi,
farkli bir baglamda ortaya ¢ikmasi kosuluyla dahil edilir.

Liljedahl (2009, s. 34) 6gretmenlerin matematigin dogasina yonelik inang sinif-
landirmalarini az veya ¢ok birbiriyle iligkili oldugunu ileri siirmektedir. Bu baglamda
Kuhs ve Ball’in icerik odakli performans boyutu, Thompson’un seviye 0 boyutu, Er-
nest'in aragsal konsepti, Lindgren’in urallar ve rutinler boyutu, Térner ve Grigutsch’in
ara¢ kutusu ve Grigutsch, Raatz ve Torner’in sematik boyutu birbirine yakin goriisleri
icinde barindirmaktadir. Her bir goriis de matematigin kesin kurallar, kavramlar ve teori-
ler biitlinii oldugunu ima etmektedir. Benzer bigcimde Ernest'in platonist goriisti, Kuhs ve
Ball’in igerik odakli kavramsal anlayisi, Thompson’un Seviye 1’1, Grigutsch’in sistem
boyutu ve Grigutsch vd.’lerinin bi¢gimsel konsepti birbirine paralel goriisleri ifade etmek-
tedir. Bu yaklasimlara goére matematik, dogada var olan degismez gergeklerin insanlar
tarafindan kesfedilmesine dayanan kesin bir bilimdir. Benzer sekilde Kuhs ve Ball’in 6g-
renen odakli boyutu, Ernest'in problem ¢6zme goriisii, Thompson’un Seviye 2’si, Lindg-
ren’in agik yaklagim boyutu, Torner ve Grigutsch’in siire¢ boyutu ayn1 kategoride deger-
lendirebilir. Bu goriisler matematigi akil yiiriitme, problem ¢6zme ve yeni bilgileri inga
stireci olarak nitelendirir ve matematigin degisen ve gelisen bir yapida oldugunu belirt-
mektedir. Belirtilen bu ortak siniflandirmalarin disinda kalan, Toérner ve Grigutsch tara-
findan ortaya konan uygulama boyutu ise matematigin yagamdaki uygulanabilirligine ve
toplumsal faydasina odaklanmaktadir. Arastirmacilarin ortaya koydugu goriisler ve bu

goriiglerin temsil ettigi kavramlar Tablo 2.7’ de sunulmustur.

Tablo 2.7.

Arastirmacilara Gére Matematigin Dogasina Iliskin Inan¢ Kategorileri

Matematigin Dogasina Iliskin Inanglar

Kaynak Statiktir Insanlar tarafindan Dinamiktir
kesfedilmistir
Kuhs ve Ball Icerik Odakl1 Perfor- Igerik Odakli Kav-  Ogrenen Odakli
mans ramsal Anlay1s
Ernest Aragsal Platonist Problem C6zme
Thompson Seviye 0 Seviye 1 Seviye 2
Lindgren Kurallar ve Rutinler ~ Tartisma ve Oyunlar  Agik Yaklagim
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Tablo 2.7. (Devam)

Arastirmacilara Gére Matematigin Dogasina Iliskin Inan¢ Kategorileri

Torner ve Gri- Ara¢ Kutusu Sistem Stirec
gutsch

Grigutsch, Raatz  Bigimsel Sematik Siireg
ve Torner

Tablo 2.7°ye gore alan yazinda matematiksel inang iizerine ¢alisma yapan arastir-
macilar, 6gretmenlerin matematigin dogasina iliskin inanglarin1 genel olarak 3 baslik al-
tinda toplamaktadir. Her bir arastirmaci ¢alismalar1 sonucu ortaya ¢ikan yapilart farkl
bicimlerde isimlendirseler de kavramlarin ifade ettigi anlamlar ayn1 kapsamda degerlen-

direbilir.

2.4.2. Matematik ogretimine iliskin inan¢ modelleri
Ernest (1989) gore dgretmenlerin matematik 6gretmeye yonelik inanglari mate-
matik 6gretimindeki amag, arag, yontem ve teknik se¢imini nasil belirlemesi gerektigi ile
Ogretimi nasil yapacagina iligkin inang¢lardir. Ernest matematik 6gretimi esnasinda ortaya
c¢ikan inang yapilarini zenginlestirmek icin su Onerileri siralamistir:
e Smirh belli olan ve temel becerileri hedef alan inanglar yerine sinirlar1 olmayan,
0zglin ve yaratici inanglar.
¢ Bilginin 6grenilmesi ve anlagilmasi odakli inanglar yerine beceriye dayanan per-
formans odakl1 inanglar.
e Ogretmenlerin 6gretim materyallerini oldugu gibi kullanmasina kars1 gretim ma-
teryallerinin 6gretmen tarafindan zenginlestirilmesini hedef alan inanglar.
Ernest 6gretim siirecini zenginlestirmeye yonelik ifade ettigi inanglara dayali 6g-
retim modellerini ise su sekilde agiklamistir:
e Arastirma ve problem ¢6zmeyi temel alan model.
e Problem ¢6zme etrafinda genisletilmis kavramsal model.
e Kavramsal anlayis modeli.
e Kavramsal anlayis ile beceri gelistirme modeli.
e Beceri gelistirme modeli.

e Edinilen becerileri hayata uygulama modeli.
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Ernest’e gore matematik 6gretimine iligkin inancglarin sekillenmesinde 6gretmen-

lerin matematigin dogasina yonelik inanglar1 6nemli rol oynamaktadir.

2.4.3. Matematik ogrenimine iliskin inan¢ modelleri
Ernest’e (1989) gore matematigin dgrenilmesine yonelik inanglart §gretmenlerin
matematik 6grenmeyi nasil gordiiklerine, matematik dgretiminde 6grencilerin hangi ye-
terliliklere sahip olmasi gerektigine ve onlar i¢in hangi tip etkinliklerin uygun olduguna
iliskin inan¢lar meydana getirmektedir. Ernest matematik 6grenimine iligkin inanglarin
sekillenmesinde iki 6nemli durumdan bahsetmektedir:
e Bilgi aktif bicimde kazanilir.
¢ Bilgi pasif bicimde kazanilir.
Ernest bilginin insa edilmesi tiirlerinden yola ¢ikarak matematik 6grenimine iliskin mo-
deller ortaya koymustur:
e Cocugun kesfi ve kendi ilgileri modelinin otonom takibi.
e Cocugun insa edilmis anlayis1 ve ilgi odakli modeli.
e Cocugun olusturulmus anlayis odaklt modeli.
e (Cocugun beceri gelistirme modeli.
e Miifredat semas1 modeli ile cocugun dogrusal ilerlemesi.
e (Cocugun sikayet davranis modeli.
Ernest’e gore 6gretmenin matematik 6gretim modeli, cocugun aktivitesinin niteligi

ile gocugun iradesine ve se¢imine verilen rol ile ilgilidir.

2.5. Tlgili Aragtirmalar

2.5.1. Yurt icinde yapilan 6gretmenlerin matematiksel inanc¢larim belirle-
meye yonelik arastirmalar

Baydar (2000) iki devlet iiniversitesinin son sinifinda 6grenim goéren 79 matema-
tik 0gretmen adaymin matematigin dogast ve matematik o6gretimi ile ilgili inanglarini
arastirmigtir. Calisma kapsaminda kiz ve erkek 6grencilerin matematiksel inanglar ara-
sinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadigi belirlenmistir. Ayrica 6gretmen aday-
larinin matematigin dogas1 ile matematik 6gretimi inanglar1 arasinda pozitif yonde an-
laml1 bir iligki tespit edilmistir.

Baydar ve Bulut (2002, s. 65) matematik 6gretmenlerinin matematigin dogasi ve

Ogretimine iliskin inanglarin1 matematik egitimi acisindan incelemislerdir. Alan yazinda
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ilgili ¢aligmalar ¢ercevesinde gerceklestirilen aragtirmalar irdelenmistir. Sonug olarak,
O0gretmen adaylarinin ve 0gretmenlerin matematigin dogas1 ve dgretimine ait inanglari
matematik 6gretimlerini etkiledigi ve sahip olunan inanglarin ayni1 zamanda ders verdik-
leri 6grencilerin de inanglarini sekillendirdigi belirtilmistir.

Kayan ve Cakiroglu (2008, s. 223) matematik 6gretmen adaylarmin problem
¢ozme ile ilgili inanglarini belirlemeyi amaglamiglardir. Arastirma kapsaminda matema-
tik 6gretmen adaylarinin problem ¢ézmeye dair olumlu inanglara sahip olduklar1 saptan-
mistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme siirecinde birtakim geleneksel inang-
larinin da var oldugu tespit edilmistir.

Boz (2008, s. 73) matematik dgretmeni adaylarinin 6gretim yaklasimi belirleme,
Ogretim esnasinda Ogretmenin rolii, 6grenciler arasi etkilesim ve dgretmen ile 6grenci
iletisimi hakkindaki inan¢larini arastirmistir. Arastirmaya katilan 46 6gretmen adayina
acik uclu sorular yoneltilmistir. Tlgili calismada 6gretmen adaylarmin ¢ogunun geleneksel
olmayan inanca sahip olduklar1 belirlenmistir.

Paksu (2008, s. 94) 195 sinif, 52 fen bilimleri, 40 matematik ve 37 okul Oncesi
ogretmeni ile gergeklestirdigi calismasinda d6gretmenlerin matematik hakkindaki inang-
larin1 tespit ederek bu inanglarin brans ve cinsiyete gore degisip degismedigini ortaya
¢ikarmistir. Buna gore tlim brangtaki 6gretmenlerin Ernest’in (1989) siniflamasina gore
az da olsa problem ¢d6zme basamagindaki inanglara sahip iken genel olarak aragsal olarak
ifade edilen geleneksel inanglar tasidiklar: ifade edilmistir. Ayrica 6gretmen inanglarinin
cinsiyete gore degisim gostermedigi ve bu branglar icinden en ¢cok geleneksel inanca sahip
O0gretmenlerin matematik 6gretmenleri oldugu izah edilmistir.

Ucar ve Demirsoy (2010, s. 328) 6gretmenlerin matematiksel inanglari ile 6gretim
uygulamalari arasindaki iligkiyi ortaya ¢ikarmak i¢in yiiriittiikleri aragtirmada; ilkdgretim
matematik 6gretmenlerinin matematiksel inanglari ile 6gretim uygulamalari arasinda tu-
tarlilik bulamamislardir. Baska bir deyisle 6gretmenlerin matematiksel inang diizeyleri
matematigin cagdas yontemlerle uygulanmasi gereken inang diizeyinde ¢ikmasina rag-
men 6Zretim uygulamalarinda geleneksel yontemler kullandiklar: tespit edilmistir. Aras-
tirmacilar 6gretmenlerin yeni olarak nitelendirilen 6grenci merkezli inanglar ile eski diye
adlandirilan 6gretmen merkezli inanglar arasinda sikistiklarini ifade etmektedirler.

Haciémeroglu (2011, s. 129), Kloosterman ve Stage (1992) tarafindan gelistirilen
Matematiksel Problem Cézmeye Iliskin Inang Olgegi ni Tiirkceye uyarlamistir. 240 sinif
Ogretmeni aday ile yiiriitiilen calismada; 6lgegin 6zgiin formunda yer alan maddeler ile

faktor dagilimmin Tiirkce formda saptanan madde ve faktor yapisiyla farklilik gosterdigi
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tespit edilmistir. Mevcut bulgular faktor yapisinin kabul edilebilir diizeyde uyum goster-
digini gostermektedir. Nitekim uyarlanan dl¢egin gegerli ve giivenilir bir 6l¢gme araci ola-
rak Tiirk kiiltiiriinde uygulanabilecegi belirtilmistir.

Uysal ve Dede (2012, s. 131) sinif 6gretmeni adaylarinin matematigin dogasi ve
Ogretimi hakkindaki inancglarint arastirmistir. Sinif 6gretmeni adaylarinin matematigin
dogas1 ve 0gretimi hakkindaki inan¢larinin 6grenci merkezli oldugu tespit edilmistir. Bu-
nunla birlikte smif 6gretmeni adaylarinin matematigin dogas1 hakkindaki inanglar ile
matematik 6gretimi inanglar1 arasinda da giiclii bir iligki oldugu saptanmustir.

Pigkin-Tun¢ ve Haser (2012) sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimine
yonelik inancglarint aragtirmislardir. Arastirma kapsaminda sinif 6gretmeni adaylarinin
Ogrenim gordiikleri sinif diizeyi ve cinsiyet degiskenlerine gére matematik 6gretimi
inanglarinin degisip degismedigi irdelenmistir. Calisma neticesinde kadin 6gretmen aday-
larinin matematik 6gretimine iligkin inang¢ puanlarinin erkek 6gretmen adaylarinin orta-
lamasindan anlaml1 bir sekilde yiiksek oldugunu saptamislardir.

Sinan ve Giiler (2012, s. 342) ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin mate-
matik 6gretimine iliskin inanglarini arastirmislardir. Ilgili arastirma 181 ilkdgretim mate-
matik 0gretmen adayi ile yiiriitiilmistir. Calisma neticesinde aragtirmadaki 6gretmen
adaylarinin geleneksel 6gretim anlayisina yakin olmakla birlikte yapilandirmaci ve gele-
neksel goriis arasinda olduklar: tespit edilmistir.

Haci6meroglu (2012, s. 182), Peterson, Fennema, Carpenter ve Loef’in (1989)
tarafindan gelistirilen Matematiksel Inang Olgegi’ni Tiirk¢eye uyarlamistir. Uyarlama is-
lemi sirasinda gercgeklestirilen AFA ve DFA analizleri neticesinde 6zgilin formda yer alan
tiim maddelerin karsilanmadig tespit edilmistir. 34 maddeden ve 4 faktorden olusan 6l-
cegin Tiirkce formu 5°1i likert tipinde yapilandirilmistir. Sonug olarak Slgegin Tiirk kiil-
tiiriinde kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir 6l¢me araci oldugu belirlenmistir.

Masal ve Takunyaci1 (2012, s. 131), Steiner (2007) tarafindan gelistirilen “Mathe-
matics Belief Scale” 6lgegini Tiirk¢eye uyarlamistir. Arastirma 317 6gretmen aday1 ile
yiirtitiilmiisttir. Uyarlama islemi neticesinde 6l¢egin orijinalinde yer alan madde ve fak-
torlerin 6lgegin Tiirk¢e formunda da karsilandigi tespit edilmistir. Sonug olarak elde edi-
len Tiirk¢e formun gegerli ve giivenilir bir 6l¢me araci oldugu ortaya konmustur.

Kayan vd. (2013, s. 191) ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin matematigin
dogasi, 6gretimi ve 6grenimi hakkindaki inanglarini belirlemek i¢in gelistirdikleri Mate-
matik Hakkindaki Inamslar Olgegi’ni (MHIO) kullandiklar1 arastirmada; ilkdgretim ma-

tematik 6gretmeni adaylarinin gelenekselden ziyade daha ¢ok yapilandirmaci inanglara
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sahip olduklarmi tespit etmislerdir. Bununla birlikte aragtirmaya katilan kadin 6gretmen
adaylarinin matematik inanglar1 erkeklere nazaran daha yiiksek bulunmustur.

Bekdemir vd. (2013, s. 165) matematik, sinif, fen ve sosyal bilgiler 6gretmen
adaylarmi matematigin dogasina iliskin inanglarimi arastirmislardir. ilgili arastirmayi ge-
listirdikleri 6lgek ile gergeklestirmislerdir. Aragtirma sonucunda farkli branglarda 6gre-
nim goren 520 Ogretmen adayinin %49’nun yapilandirmaci, %37°sinin karma ve
%14’niin geleneksel bakis acilarina sahip olduklarini ifade etmislerdir.

Giiven vd. (2013, s. 977) okul 6ncesi 6gretmeni ve okul 6ncesi 6gretmen adayla-
rinin matematige, matematik dgretimine ve 6grenimine yonelik inanglarini tespit etmek
icin 6lgek gelistirmislerdir. Olgek gelistirme calismasina 456 okul dncesi 6gretmen aday1
katilmistir. Baslangigtaki taslak 6lgekte 74 soruluk madde havuzu olusturulmustur. Fakat
gerceklestirilen islemler sonucu dlgegin nihai formunda 32 madde yer almstir. {lgili 61-
¢ek matematiksel 6grenme, matematiksel 6grenmede yetenek-gelisim ve yasa uygunluk,
matematigin dogasi, miifredat, 6gretmen yeterliligi ve 0gretme-6gretmenin rolii alt bo-
yutlarindan olusmaktadir.

Ayvaz ve Diindar (2014, s. 13) bir devlet iiniversitesinin egitim fakiiltesinde 6g-
renim goren 429 matematik ve sinif 6gretmeni adayi ile gerceklestirdikleri arastirmada,
Matematik Hakkinda inanislar Olgegi’ni kullanarak égretmen adaylarinin matematigin
dogasi, 6gretimi ve 0grenimi hakkindaki inanglarini tespit etmislerdir. Caligma bulgula-
rina gore matematik ve sinif 6gretmen adaylarinin matematigin dogasina, 6gretimine ve
o0grenimine iliskin inanglar1 arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik bulunamamais-
tir. Fakat aldiklar1 puanlara bakilarak matematik 6gretmen adaylarinin sinif 6gretmenle-
rine oranla daha ¢ok yapilandirmaci yaklagima yakin oldugu belirtilmistir.

Dede ve Karakus (2014, s. 803) 6gretmen egitimi programlarinin etkisini tespit
etmek amaciyla ilkdgretim ve ortadgretim matematik 6gretmenligi boliimlerinde 6grenim
goren 173 ilk ve son sinif 6gretmen adayinin matematige yonelik inanglarini incelemistir.
Ik olarak her iki programdaki 6grencilerin matematige yonelik inanglarinin dgrenime
baslamadan once geleneksel inang seviyesinde oldugu tespit edilmistir. Benzer sekilde
her iki programdaki 6gretmen adaylarinin programdan mezun olurken yani son smiftaki
matematige yonelik inanglarinin da geleneksel diizeyde ¢iktig1 goriilmiistiir. Ancak son
siniftaki 6gretmen adaylar1 puanlarinin yapilandirmaci yaklasima dogru artis gosterdigi
de belirtilmistir.

Cevirgen (2014) sinif 6gretmeni adaylarinin matematiksel inanglarini belirlemek

icin ylriittiigl arastirmada, Kayan vd. (2013) tarafindan gelistirilen Matematik Hakkinda
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Inamiglar Olgegi’ni kullanmus fakat ilgili 6lgegin yapi olarak orijinalinden farkli oldugunu
belirlemistir. Matematik 6gretmen adaylar ile gelistirilen ilgili dl¢egin sinif 6gretmenleri
ile yapilan arastirmada yapisal farklilik géstermesi iizerine ayni arastirmaci tarafindan
2016 yilinda matematik 6gretmen adaylarinin matematiksel inanglarini tespit etmek ama-
ciyla bir caligma daha gergeklestirilmistir. Bu arastirmaya gore matematik dgretmeni
adaylarinin yapilandirmaci inanglar1 geleneksel inanglarina oranla daha yiiksek bulun-
mustur (Cevirgen, 2016, s. 51).

Baspinar ve Peker (2015, s. 11) sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimine
yonelik kaygilari ile matematik 6gretimi ve 6grenimine iligkin inanglar1 arasindaki kore-
lasyonu incelemislerdir. Aragtirmaya 250 sinif 6gretmeni aday1 katilmigtir. Aragtirma so-
nucunda, sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimine iliskin kaygilari ile matema-
tik 6gretimi ve 6grenimine iliskin inanglar1 arasinda diisiik bir iliski tespit edilmistir.

Duru ve G61 (2016, s. 276) sinif ve matematik 6gretmen adaylariin matematigin
dogasi, 6gretimi ve 6grenimi hakkindaki inanglarini belirlemek igin arastirma gergekles-
tirmiglerdir. Arastirma neticesinde her iki branstaki dgretmen adaylarinin matematigin
dogas1 hakkindaki geleneksel inanglarin diisiik, matematik 6gretimi ve 6grenimi hakkin-
daki geleneksel inancglarin orta diizeyde ve geleneksel olmayan inanglarin ise yiiksek dii-
zeyde oldugunu saptamistir. Ayrica ilgili ¢aligmada cinsiyet degiskeninin matematiksel
inang iizerinde anlamli bir farklilik olusturmadigi saptanmistir.

Bal (2016, s. 146) sinif 6gretmeni adaylarinin baz1 degiskenler agisindan matema-
tiksel inanc¢larinin degisip degismedigini incelemistir. Arastirmaya 92 sinif 6gretmeni ka-
tilmistir. Calismada Steiner’in (2007) gelistirdigi ve 2012 yilinda Masal ve Takunyaci
tarafindan Tiirkgeye uyarlanan “Matematiksel Inang Olgegi” veri toplama araci olarak
kullanilmistir. Arastirma neticesinde cinsiyet ve akademik basar1 degiskenleri bakimin-
dan siif 6gretmeni adaylarinin matematiksel inanglar1 tizerinde anlamli bir farklilik olus-
turmadigi tespit edilmistir. Ayrica matematik egitimi kursuna katilan simif 6gretmeni
adaylarinin matematiksel inanglarinin olumlu yonde degistigi saptanmaistir.

Peker ve Erol (2017, s. 204) matematik dgretmenlerinin matematik 6gretimi ve
Ogrenimine yonelik inang¢larini bazi degiskenler diizeyinde arastirmiglardir. Calismada,
Kayan vd. (2013, s. 191) tarafindan gelistirilen, 26 maddeden olusan 5°li likert tiirii “Ma-
tematik Hakkindaki Inanislar Olgegi” kullanilmistir. Arastirma neticesinde, matematik
ogretmenlerinin geleneksel inanglara kiyasla yapilandirmaci inanglara daha fazla sahip

olduklar1 bulunmustur. Ancak her iki inancin da ortalamanin {izerinde oldugu belirtilmis-
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tir. Bununla birlikte matematik 6gretmenlerinin matematik 6gretimi ve 6grenimine yone-
lik inanglarinin cinsiyet degiskeni bakimidan anlamli olarak farklilagmadig tespit edil-
mistir. Benzer sekilde 6gretmenlerin okul tiiriinlin de matematik 6gretimi ve 6grenimine
iliskin inanclar acisindan anlamli olarak farklilasmamustir.

Celik vd. (2018, s. 307) ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik
hakkindaki inanglarin1 ulusal diizeyde ortaya ¢ikarmak ve bolgesel seviyede karsilastir-
mak i¢in yirittiikleri arastirma sonucunda; ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin
matematigin dogasina iligkin tiniversite ve bolgeler diizeyinde ¢ogunlukla dinamik goriise
sahip iken matematigin dogasina yonelik statik goriisiin de kiiciimsenmeyecek seviyede
oldugunu belirtmislerdir. Ayrica ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarinin matemati-
gin dogasi, matematik 6grenimi ve matematik basarisina ait inanglarinin tiniversiteler ve
bulunduklar1 bélgeler bakimindan anlamli diizeyde farklilik gosterdigi ortaya konmustur.

Peker ve Ulu (2018, s. 259) hizmet 6ncesi matematik 6gretmenlerinin matematik
ogretimi ve 6grenimi hakkindaki inanglarinin matematik 6gretim kaygisi iizerindeki etki-
sinin varligin1 ve diizeyini arastirmislardir. Arastirma neticesinde matematik 6gretmeni
adaylarinin matematik 6gretimi ve 6grenimine iliskin sahip olduklar1 geleneksel inancla-
rin matematik 6gretim kaygisini etkilemedigi saptanmistir. Fakat matematik 6gretmen
adaylarinin matematik 6gretimi ve 6grenimine iliskin sahip olduklari yapilandirmact
inanglarin matematik 6gretimi kaygis1t ve matematik dgretimine iliskin 6z giiven kaygi-
sin1 olumsuz bigimde etkiledigi tespit edilmistir.

Serin, Uyanik ve Incikab1 (2018, s. 13) sinif 6gretmeni adaylarinin matematiksel
inanglari ile elestirel diisiinme egilimleri arasindaki iligkiyi incelemislerdir. Arastirma so-
nucunda smf 6gretmeni adaylarinin matematiksel inang olgegindeki yapilandirmaci
maddelere katilirken geleneksel maddelere katilip katilmamakta kararsiz olduklarim
ifade etmislerdir. Ayrica sinif 6gretmeni adaylarinin matematigin dogasi, 6grenimi ve 68-
retimi hakkinda geleneksel inanislara kiyasla daha ¢ok yapilandirmaci inaniglara sahip
oldugu belirlenmistir.

Artut ve Ulum (2019, s. 66) sinif 6gretmenlerinin matematigin 6grenimi ve 6gre-
timi hakkindaki inanclarini belirlemek i¢in yiiriittiikleri ¢calismada, sinif 6gretmenlerinin
daha c¢ok yapilandirmaci inanglara sahip oldugu ortaya ¢ikarmistir. Ayrica cinsiyet degis-
kenin yapilandirmaci ve geleneksel inanglar {izerinde belirleyici olmadigin ifade etmis-
lerdir. Bununla birlikte kidem yili degiskeninin yapilandirmaci inangta etki yaratmadi-
gin1, geleneksel inanglarda ise az da olsa etkisinin oldugu vurgulanmistir. Siif 6gretmen-

lerinin okuttuklari sinif diizeyi degiskeni agisindan ise geleneksel inanglar {izerinde etkisi
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olmadig fakat yapilandirmaci inanclar tizerinde bazi sinif diizeylerinde farklilik olustur-

dugu belirtilmistir.

2.5.2. Yurt disinda yapilan 6gretmenlerin matematiksel inanclarini belirle-
meye yonelik arastirmalar

Raymond (1997, s. 573) Amerika Birlesik Devletleri’nde sinif 6gretmenlerinin
sahip oldugu matematiksel inanclar ile 6gretim uygulamalar1 arasindaki tutarliligi incele-
yen bir arastirma yiiriitmiistiir. Aragtirma verileri 10 aydan fazla bir siirede goriisme, goz-
lem ve anket yoluyla elde edilmistir. Arastirma neticesinde 6gretmenlerin matematiksel
inanglari ile 6gretim uygulamalar1 arasinda tutarli bir iliski bulunamamustir.

Nisbet ve Warren (2000, s. 44) Avustralya'daki sinif 6gretmenlerinin matematigi
Ogretme, 6grenme ve degerlendirme inanglarini belirlemek i¢in arastirma yiirtitmiislerdir.
Arastirmaya 398 sinif 6gretmeni katilmistir. Arastirma sonucunda sinif 6gretmenlerinin
belirlenmistir.

Hart (2002, s. 10) 6gretmen adaylarinin matematiksel inanglarindaki degisimi
kendi gelistirdigi “Matematiksel Inang Olgegi” ile tespit etmeye calismistir. Arastirmaya
14 6gretmen aday1 katilmistir. Bu 6gretmen adaylarina 3 ders donemi boyunca kesintisiz
6 saat matematik dersi ve 6 saat matematik egitiminin gretimi dersleri verilmistir. Og-
retmen adaylaria egitim programina baslamadan once ve bitirdikten sonra ilgili 6l¢ek
uygulanmistir. Arastirma neticesinde, uygulanan matematik egitimi programinin ogret-
men adaylarinin inanglarini olumlu yonde degistirdigi saptanmistir.

Wilkins ve Brand (2004, s. 231) temel matematik egitimi kursuna katilan dgret-
menlerin matematiksel inang¢larinin degisimini incelemislerdir. Arastirmaya katilan 89
aday Ogretmene temel matematik egitimi kursu oncesinde ve sonrasinda 2002 yilinda
Hart tarafindan gelistirilen “Matematiksel Inanglar Olgegi” kullanilmistir. Arastirma so-
nucunda ¢alismaya katilan 6gretmen adaylarinin temel matematik egitimi kursu sonra-
sinda matematiksel inanglarinin pozitif yonde degistigi ortaya ¢ikarilmistir.

Barkatsas ve Malone (2005, s. 86) Yunanistan’da ortaokul matematik 6gretmen-
lerinin matematiksel inanglarin1 kendi gelistirdikleri 6l¢ekle tespit etmislerdir. Arastirma
neticesinde matematik 6gretmenlerinin matematigin dogasi, matematik 6gretimi ve 6gre-
nimi hakkindaki inanglar ¢agdas (yapilandirmaci) ile geleneksel (aktarici) olarak 2 bo-

yutta ortaya ¢ikmistir. Ayrica bu boyutlarin degerleri birbirine yakin seviyede ¢ikmistir.
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Golafshani (2005) Iran'da ortadgretimde gorev yapan matematik gretmenlerinin
matematigin dogasi, 6gretimi ve 6grenimi hakkindaki inanglarin iki teorik cerceveden
olusan (geleneksel ve yapilandirmaci) bir 6l¢ekle incelemistir. Aragtirmaya 296 matema-
tik 6gretmeni katilmistir. Calisma sonucunda arastirmaya katilan matematik 6gretmenle-
rinin matematigin dogasi, 6gretimi ve 6grenimine iliskin inanglarinin geleneksel diizeyde
oldugu saptanmastir.

Shahvarani ve Savizi (2007, s. 58) Iran'da lisede gdrev yapan matematik ogret-
menlerinin matematigin dogasi, 6gretimi ve 6grenimine iligkin inanglarini tespit etmistir.
Calismaya 100 matematik 6gretmeni katilmistir. Arastirma bulgulari lisede gérev yapan
matematik 6gretmenlerinin matematigin dogasi, 6gretimi ve 6grenimine yonelik gelenek-
sel inanglara sahip oldugunu gostermistir.

Adnan ve Zakaria (2010, s. 155) Malezya’daki 6gretmen adaylarinin matematigin
maya 83 6gretmen aday1 katilmistir. Aragtirma sonucunda 6gretmen adaylarinin matema-
tigin dogasi, 6gretimi ve 0grenimine iliskin inanglarinin yapilandirmaci inanglara daha
yakin oldugunu tespit etmistir.

Viholainen, Asikainen ve Hirvonen (2014, s. 169) Finlandiya'da tiniversite 6gre-
nimlerine yeni baglayan matematik 6gretmen adaylarinin matematigin dogasi, matematigi
O6grenme ve dgretme hakkindaki inanglarini incelemislerdir. Arastirma verileri 18 68ren-
ciden kisa anket ve goriigme yoluyla elde edilmistir. Arastirma neticesinde 6grencilerin

-----

ogretme hedefleri agisindan ise karma inanglara sahip olduklarini tespit edilmistir.
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UCUNCU BOLUM

3. Yontem

Bu boliimde aragtirma deseni, ¢eviri ¢aligsmasi, ¢aligma grubu, veri toplama arag-

lar1, 6lgek uyarlama siireci ve verilerin ¢oziimlenmesi boliimlerine yer verilmistir.

3.1. Arastirma Deseni

Bu aragtirma sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasi, matematik 6gretimi ve
matematikte 6grenmeyi degerlendirme hakkindaki inanglarini 6lgmek i¢in 2017 yilinda
Purnomo tarafindan gelistirilen bir 6lgme aracini1 Tiirk¢eye uyarlamay1 ve uyarlanan 61-
¢ek ile sinif 6gretmenlerinin cinsiyet, kurum tiirii (devlet okulu veya 6zel okul), yas, oku-
tulan smif kademesi ve gorev yeri (kirsal, ilge, il) degiskenleri bakimindan sinif 6gret-
menlerinin matematiksel inanglarin1 tespit etmeyi amaglamaktadir. Bununla birlikte sinif
Ogretmenlerinin matematigin dogasina iligkin inan¢larinin, matematik 6gretimi ve mate-
matikte 6grenmeyi degerlendirmeye iliskin inanglar iizerinde etkisinin olup olmadigini
belirlemek de hedeflenmektedir. Bu hedefler dogrultusunda nicel arastirma yontemlerin-
den tarama deseni kullanilmistir. Tarama deseni, gegmiste ya da gliniimiizde var olan bir
durumu, konuyu veya nesneyi kendi kosullar1 i¢inde yahut oldugu gibi betimlemeye ca-

lisan bir aragtirma modelidir (Karasar, 2000).

3.2. Calisma Grubu

Bu aragtirma sinif dgretmenlerinin matematigin dogasi, matematik 6gretimi ve
matematikte 6grenmeyi degerlendirme hakkindaki inanglarini tespit etmek igin 2017 y1-
linda Purnomo tarafindan gelistirilen bir 6lgme aracini uyarlamay1 ve sonrasinda bu 61-
¢egi sinif 6gretmenlerine uygulamay1 amagladigindan arastirmanin ¢alisma grubunu sinif
ogretmenleri olusturmaktadir.

Arastirmada 3 farkli 6rneklem secme yontemi kullanilmustir. Tk rneklem, ceviri
sonrasi pilot uygulama asamasi i¢in kullanilmigtir. Bu hedef dogrultusunda segkisiz ol-
mayan Ornekleme yontemlerinden uygun 6rnekleme ile veriler toplanmistir. Uygun 06r-
nekleme yontemi arastirmacinin ¢alisma grubuna kolay ulasabildigi bir 6rnekleme yon-
temidir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2016). Ceviri sonras1 6l-
cegin anlagilabilirligini test etmek icin belirlenen ¢aligma grubuna ait bilgiler Tablo

3.1°de gosterilmistir.
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Tablo 3.1.
Olcek Anlasilirlik Testi Calisma Grubuna Ait Istatistikler

Demografik Ozellikler Gruplar f %
o Kadin 18 60
Cinsiyet
Erkek 12 40
20-30 yas aras1 13 43.3
Yas 31-40 yas aras1 11 36.6
41-50 yas arast 6 20
Toplam 30 100

Tablo 3.1°e gore gevirisi yapilan 6lgegin 6gretmenler tarafindan anlagilabilir olup
olmadigina dair gerceklestirilen uygulamaya 18’1 kadin olmak tizere toplam 30 sinif 68-
retmeni katilmigtir. Bu aragtirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin %80°1 20 ile 40 yas ara-
liginda iken %20’si ise 41 ile 50 yas arasindadir.

Ikinci ve iigiincii 6rneklem belirleme yontemi olarak dlgek uyarlama siiresinde
yapilacak islemleri gergeklestirebilmek ve dlgek uyarlamanin ardindan aragtirma grubuna
uygulanacak 6l¢egi betimlemek igin amagsal 6rnekleme yontemlerinden biri olan tipik
ornekleme yontemi kullanilmistir. Tipik durum 6rneklemesi, secilen evrenin bir kesitini
temsil etmesinin yani sira temel nitelikleri bakimindan evrenden farkli olmayan durum-
lar1 ifade etmek i¢in kullanilir (Marshall & Rossman, 2014).

Olgek uyarlama isleminin ¢alisma grubunda, 2020-2021 egitim dgretim yilinda
Tiirkiye nin farkli bolgelerinde gorev yapan 216 smif 6gretmeni bulunmaktadir. Faktor
analizleri i¢in kabul edilebilir 6rneklem esigi 200°diir (Barrett, 2007, s. 816). Bu bag-
lamda arastirmadaki katilimei sayisi yeterli goriinmektedir. Olgek uyarlama analizlerinde

yer alan ¢aligma grubuna ait istatistikler Tablo 3.2°de sunulmustur.

Tablo 3.2.
Olgek Uyarlama Calismasina Katilan Ogretmenlere Iliskin Istatistikler

Demografik Ozellikler Gruplar f %
o Kadin 119 55.1
Cinsiyet
Erkek 97 44.9
Ozel Okul 23 10.6
Kurum Tiru
Devlet Okulu 193 89.4
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Tablo 3.2. (Devam)
Olgek Uyarlama Calismasina Katilan Ogretmenlere Iliskin Istatistikler

20-30 yas arasi 84 38.9
Yas 31-40 yas arasi 90 41.7
41 yas ve lizeri 42 194
1. Sinif 42 194
Simf Diizeyi 2. Smuf 50 23.1
3. Siuf 67 31.1
4. Sinif S7 26.4
Kirsal 63 29.2
Gorev Yeri flce Merkezi 78 36.1
11 Merkezi 75 34.7
Toplam 216 100

Tablo 3.2’ye bakildiginda 6l¢ek uyarlama ¢aligmasina katilan sinif 6gretmenleri-
nin cinsiyet, siif diizeyi ve gorev yeri degiskenleri bakimindan birbirine yakin degerler
aldiklar1 goriinmektedir. Fakat yas degiskeni incelendiginde, aragtirmaya katilan sinif 6g-
retmenlerinin biiyiik bir ¢ogunlugunun geng yasta oldugu soylenebilir. Zira 41 yas ve
tizeri kisi say1s1 42 iken geriye kalan 174 kisi 40 yas ve daha altindadir. Ayrica aragtirma-
daki sinif 6gretmenlerinin %89.4’1 devlete baglh okullarda gorev yaparken %10.6’s1 ise
0zel okullarda gorev yapmaktadir. Bagka bir deyisle arastirmadaki sinif 6gretmenlerinin
bliyiik bir cogunlugu devlete bagh okullarda caligmaktadir.

Uyarlama iglemi sonrasi1 ortaya ¢ikan 6l¢egin Tiirk¢e formu 316 sinif 6gretmenine
uygulanmstir. Biyiikoztiirk (2012, s. 480) 6lgek maddelerinin en az bes kat1 bityiiklii-
gilinde bir 6rneklem secilmesini 6onermektedir. Uygulanan 6lgekte toplam 44 madde oldu-
gundan belirlenen 6rneklem biiytlikliigl yeterli goriinmektedir. Arastirmaya katilan sinif

Ogretmenlerine ait istatistikler Tablo 3.3’te gosterilmistir.

Tablo 3.3.
Arastirmaya Katilan Sinif Ogretmenlerine Iliskin Istatistikler

Demografik Ozellikler Gruplar f %
o Kadin 189 59.8
Cinsiyet
Erkek 127 40.2
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Tablo 3.3. (Devam)
Arastirmaya Katilan Sinif Ogretmenlerine Iliskin Istatistikler

Ozel Okul 112 35.4
Kurum Tiiru
Devlet Okulu 204 64.6
20-30 yas aras1 131 41.5
Yas 31-40 yas arast 128 40.5
41 yas ve lizeri 57 18
1. Siif 78 24.7
2. Sinif 74 23.4
Sinif Diizeyi
3. Sif 93 29.4
4. Smf 71 22.5
Kirsal 102 32.3
Gorev Yeri Ilge Merkezi 109 34.5
11 Merkezi 105 33.2
Toplam 316 100

Tablo 3.3’e gore arastirmaya katilan 316 sinif 6gretmeninin 59.8’i kadin iken
40.2’si erkektir. Bagka bir deyisle arastirmadaki sinif 6gretmenlerinin yarisindan fazlasi
kadin 6gretmenlerden olugsmaktadir. Arastirmaya katilan simif 6gretmelerinin %64.6°s1
devlet okullarinda gérev yaparken %35.4’1 ise 6zel okullarda gorev yapmaktadir. Bagka
bir deyisle arastirmadaki sinif 6gretmenlerinin yarisindan fazlasi devlete bagli okullarda
caligmaktadir. Ayrica arastirmadaki sinif 6gretmenlerinin %82’si 40 yas ve alt1 6gretmen-
lerdir. Bu veri ¢alisma grubunun biiyiik ¢ogunlugunun geng 6gretmenlerden olustugunu
gostermektedir. Calisma gurubundaki simif 6gretmenlerinin 6gretim yaptiklarr simif dii-
zeyleri incelendiginde, farkl sinif kademelerinde 6gretim yapan 6gretmen sayilarinin bir-
birine yakin oldugu goriinmektedir. Bununla birlikte arastirmadaki sinif 6gretmenlerinin
gorev yaptiklart bolgelere bakildiginda, katilimeilarin gérev yerlerinin esit bicimde da-

g1ld1g1 sdylenebilir.
3.3. Veri Toplama Araclar

Bu arastirma bir 6l¢ek uyarlama calismasi oldugundan bu béliimde orijinalinden

Tiirk¢eye uyarlanan 6l¢ek hakkinda bilgi verilmistir.
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3.3.1. Orijinal dl¢ek

Orijinal ismi Teachers’ Mathematics-Related Beliefs olan 6lgek 2017 yilinda En-
donezya'da Yoppy Wahyu Purnomo tarafindan 6gretmenlerin matematigin dogasi, mate-
matik 0gretimi ve matematikte 6grenmeyi degerlendirme hakkindaki inanglarini belirle-
mek amaciyla gelistirilmistir. Aragtirmaci 6ncelikle dort kategoriden (6gretmenlerin de-
mografik 6zellikleri, matematigin dogasi, matematik dgretimi ve matematik §grenmeyi
degerlendirme) olusan soru havuzunu olusturmustur. Olgegin taslak halinde matematigin
dogas1 boyutu 16, matematik 6gretimi boyutu 23, matematik 6grenmeyi degerlendirme
boyutu ise 15 maddeden olusmaktadir. 54 maddeden olusan 6lcek taslagi, 6’11 likert ti-
pinde (1=Kesinlikle Katilmiyorum, 2=Katilmiyorum, 3=Kismen Katilmiyorum, 4=Kis-
men Katiliyorum, 5=Katiliyorum, 6=Kesinlikle Katiltyorum) yapilandirilarak calisma
verileri toplanmistir. Daha sonra 6lgegin kapsam ve dil gegerliligi alaninda uzman kisi-
lerce yapilarak dlgege son sekli verilmistir. Olgek gelistirme siirecindeki veriler 2015-
2016 egitim 6gretim yilinda Jakarta'da gorev yapan sinif 6gretmenlerinden toplanmustir.
Elde edilen verilerin analizi, her boyut i¢in ayr1 bicimde yapilmustir. Asagidaki tablolarda

orijinal 6l¢ekte bulunan maddeler boyutlarina gore gosterilmistir.

Tablo 3.4.
Orijinal Olgekte Matematigin Dogasi1 Boyutunda Yer Alan Maddeler

Items and factor loadings for BN-M

Item Loading
1 2

Relevant 11. 0.759

What is learned in mathematics can be used for other fields.

Relevant 12. 0.717

Mathematics is used by many people in their daily lives.

Relevant 13. 0.682

Mathematical problems can be solved correctly in many ways.

Relevant 16. 0.580

The ideas of mathematics are in the realm of human thought.

Relevant 15. 0.546

Mathematics comes from social needs.

Relevant 14. 0.536
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Tablo 3.4. (Devam)
Orijinal Olgekte Matematigin Dogas1 Boyutunda Yer Alan Maddeler

Mathematics is not discovered, but it is invented by humans.

Dynamic 3. 0.749
The object of mathematics study (e.g. principles, facts, and concepts)

can contradict each other.

Dynamic 2. 0.738
Mathematical truth is changing.

Dynamic 4. 0.674
Some rules and mathematical facts can be questioned and doubted.

Dynamic 1. 0.576

Mathematical truths are affected by time and human needs.
Alpha Cronbach 0.709 0.651

Tablo 3.4’e gore matematigin dogasi boyutu igin yapilan islemler sonrasi relevant
(ilgili) ve dynamic (dinamik) olmak {izere iki kategori tespit edilmistir. Toplam 16 mad-
deden 10 tanesi her iki kategori ile iliskili ¢ikmistir. Ayrica her iki boyutun giivenirlik
katsayis1 0.709 ve 0.651 olarak bulunmustur.

Tablo 3.5.
Orijinal Olcekte Matematik Ogretimi Boyutunda Yer Alan Maddeler

Items and factor loadings for BT-M

Item Loading
1 2
Relational 18. 0.669
It is important to associate mathematics with everyday life.
Relational 15. 0.668

It is important for students to perform trial and error in solving

mathematical problems.

Relational 21. 0.662
Students learn more if mathematics is concerned with the things

they experienced outside school.

Relational 19. 0.647
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Tablo 3.5. (Devam)
Orijinal Olcekte Matematik Ogretimi Boyutunda Yer Alan Maddeler

An effective way is to provide a problem for investigation activities
in small groups.

Relational 17.

Teachers learn from their students if the students have a non-routine
way to solve mathematical problems.

Relational 12.

Something that is useful for students when discussing the different
ways to solve specific problems.

Relational 14.

It is important to ask students' mathematical explanation before
correcting their mistakes.

Relational 22.

An effective way to build a mathematical meaning is by associating
mathematical problems with everything that could be imagined by
students.

Relational 13.

Students can look for ways to solve mathematical problems without
the help of the teacher.

Relational 16.

Teaching mathematics should include a variety of tools and or
manipulative models, or technology.

Relational 11.

In addition to obtaining the correct answer, it is important to
understand why the answer is correct.

Relational 20.

Students can gain an advantage when discussing the solution of
mathematical problems with one another

Relational 23.

Students learn mathematics from errors that occur in the classroom.
Relational 10.

The explanation underlying of the emergence of mathematical rules
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0.563

0.540

0.538
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Tablo 3.5. (Devam)
Orijinal Olcekte Matematik Ogretimi Boyutunda Yer Alan Maddeler

and procedures are necessary to learn meaningfully.
Instrumental 2. 0.760
Getting results or the correct answer is the criterion of success in
mathematics learning.
Instrumental 6. 0.713
What are studied and taught that should not be out of the big stripes
applicable mathematics curriculum in schools
Instrumental 1. 0.651
To be good in mathematics, students should be able to solve problems
quickly and correctly.
Instrumental 4. 0.629
Lessons are planned to be referring to the mathematics textbooks
Instrumental 3. 0.628
It is important to meet all the order of chapters (topics) in books or
mathematics curriculum
Instrumental 5. 0.624
What are studied and taught should allow students to pass a
standardized exam.

Alpha Cronbach 0.844 0.767

Tablo 3.5 incelendiginde, matematik 6gretimi boyutu igin arastirmaci tarafindan
gerceklestirilen islemler sonucu toplam 23 maddeden 20°si tanimlanmistir. Tanimlanan
bu maddeler, relational (iliskisel) ve instrumental (aragsal) olarak iki faktor altinda top-

lanmistir. Bu faktdrlerin glivenirlik katsayilar1 0.844 ve 0.767 olarak bulunmustur.

40



Tablo 3.6.
Orijinal Olgekte Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Boyutunda Yer Alan Maddeler

Items and factor loadings for BA-M

Item Loading
1 2
Integrated 2. 0.807

Information from an assessment needed to change the teaching of

mathematics based on student needs.

Integrated 3. 0.776
Assessment provides information to students about what to do next.
Integrated 8. 0.694

The assessment process can detect conceptual errors experienced by

students during the learning held.

Integrated 4. 0.693
Assessment provides information to the extent to which the desired

result is achieved.

Integrated 6. 0.688
Assessment provides students the opportunity to reflect and monitor

themselves against their own work.

Integrated 1. 0.687
The assessment process continues to investigate the mathematical
understanding of students during the learning takes place.

Integrated 5. 0.641
The assessment results as how good students' information based on
predetermined objectives.

Integrated 9. 0.560
Assessment can collect data / evidence of student learning at any time.

Isolated 11 0.859
The assessment results give a final decision on students’ performance of

mathematics.

Isolated 14. 0.767
Assessment helps students to avoid failure in exams.
Isolated 12. 0.750
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Tablo 3.6. (Devam)
Orijinal Olcekte Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Boyutunda Yer Alan Madde-

ler

Assessment directs and prepares students for the exam.
Isolated 13. 0.611
The assessment results provide information if students fail or succeed
in learning.
Isolated 15. 0.560
Assessment to measure the strengths and weaknesses of students after
completion of learning unit.
Isolated 10. 0.423
Information from the assessment is used to create a ranking of the
mathematics performance of students.
Alpha Cronbach 0.852 0.791

Tablo 3.6’ya gore matematik 6grenmeyi degerlendirme boyutu igin yiiriitiilen is-
lemler sonucu toplam 14 madde tanimlanmis ve iki faktorli bir yapi ortaya gikmustir.
Tanimlanan bu maddeler, integrated (biitiinsel) ve isolated (izole) olarak iki faktor altinda
toplanmistir. Ayrica her iki faktoriin giivenirlik katsayisi ise 0.852 ve 0.791 olarak bulun-
mustur.

Sonug olarak 6gretmenlerin matematiksel inanglarini tespit etmek igin gelistirilen
Olcek; 3 alt boyuttan (matematigin dogasi, matematik 6gretimi, matematik 6grenmeyi de-
gerlendirme) ve toplam 44 maddeden olugsmaktadir. Purnomo (2017) 6lgek gelistirme sii-
recinde elde ettigi tiim verileri sinif 6gretmenlerinden toplamistir. Bu sebeple ilgili dlge-
gin Tirk¢eye uyarlanarak iilkemizdeki sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasi, mate-
matik 6gretimi ve matematik 6grenmeyi degerlendirme hakkindaki inanglarin tespit et-

meye yarayacak bir 6l¢me araci olmasi beklenmektedir.

3.4. Olgek Uyarlama Siireci
Seger (2015, s. 67) gore 6lgek uyarlama islemi yapilirken izlenmesi gereken asa-
malar su sekildedir:
e Olgege duyulan ihtiyacin saptanmasi ve bu dogrultuda alan yazin taranmast.

e Olgegi gelistiren arastirmacidan izin alinmast.
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e Olgegin ceviri ¢alismalari icin alan ve dil uzmanlarindan olusan ekibin kurul-
mast.

e Olgek ceviri isleminin gergeklestirilmesi.

e Hedef dile ¢evirisi yapilan 6l¢egin tekrar kaynak dile ¢evirilip iki 6lgek arasin-
daki farkliligin belirlenmesi ve gerekli diizeltmelerin yapilmasi.

e Cevirisi yapilan dlgegin yap1 gecerliligini sinamak i¢in A¢imlayici ve Dogrula-
yic1 Faktor analizlerinin uygulanmasi.

o Olgegin giivenirlik katsayilarinin hesaplanmasi.

Yukarida siralanan islemlere ait detayli bilgilere agsagida yer verilmistir.

3.4.1. Alan yazin taramasi
(Delice vd. 2009, s. 364). Kurbanoglu ve Takunyaci (2012, s. 113), 6grencilerin matema-
tigi zor bir ders olarak algilamasindan dolay1 matematige karsi olumsuz tutum gelistir-
diklerini ve bunun sonucunda da matematik basarilarmin diistigiinii vurgulamaktadir.
Karakus (2015, s. 93) ise ogretmenlerin matematige ve matematik egitimine yonelik
inanglarinin pozitif olmasinin, 6grencilerin matematigi sevmesi ve basarmasi bakimindan
onemli oldugunu ifade etmektedir. Dolayisiyla 6grencilerin matematik basarisini artir-
mak i¢in 6gretmenlerin matematige iliskin inanglarini belirlemek onem arz etmektedir.
Bu baglamda alan yazinda 6gretmenlerin matematiksel inanglarini tespit etmek i¢in Klo-
osterman ve Stage (1992), Perry, Tracey ve Howard (1999), Aksu, Engin ve Hatipoglu
(2002), Barkatsas ve Malone (2005), Steiner (2007), Charalambous, Panaoura ve Philip-
pou (2009), Giiven vd. (2013) ve Kayan vd. (2013) tarafindan gelistirilen inang 6lcekleri
yer almaktadir. Ancak alan yazinda, temel matematik egitiminin verilmeye baslandigi
ilkokullarda gorev yapan simif 6gretmenleri 6zelinde gelistirilmis yahut uyarlanmig bir
Olcege rastlanmamugstir. Alan yazinda gerceklestirilen taramalar sonucunda, Purnomo
(2017) tarafindan katilimcilart sinif 6gretmenlerinden olusan ve 6gretmenlerin matema-
tiksel inanglar1 tespit etmeye yarayan bir dlgek gelistirildigi belirlenmistir. Olgek gelis-
tirme siirecinde tiim verileri sinif 6gretmenlerinden elde edilen “Teachers’ Mathematics-
Related Beliefs” dlgeginin Tiirkgeye uyarlanarak simif 6gretmenlerinin matematiksel
inanglarini tespit etmeye yarayacak bir 6l¢gme aracinin iilkemiz alan yazinina kazandiril-

masina karar verilmistir.
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3.4.2. Uyarlama islemi i¢in izin istegi

Uyarlanacak 6lgegin belirlenmesinden sonra, 6l¢egi gelistiren Purnomo (2017) ile
mail lizerinden irtibat kurulmustur. Purnomo’ya (2017) arastirmanin amaci ve kapsami
hakkinda bilgi verildikten sonra 6l¢egin kullanimina iliskin gerekli izin alinmistir (Ek-1).

Izin isleminin ardindan uyarlama siireci baslatilmistir.

3.4.3. Ceviri calismasi

Olgegin Tiirkgeye cevirisi yapilirken geri orijinaline ¢eviri teknigi uygulanmustir.
Bu ¢eviri yonteminde orijinal 6lgek, alaninda uzman kisiler tarafindan hedef dile gevrilir
ve daha sonra yine alaninda uzman baska kisiler tarafindan kaynak dile cevrilir. Bu is-
lemlerin ardindan 6lgegin hedef dil ve kaynak dil formlar1 karsilagtirilir (Looman ve Far-
rag, 2009, s. 48; Sperber, 2004, s. 125). Bu arastirmada, orijinal 6lgekteki maddeler on-
celikle matematik alaninda uzman, Ingilizce ve Tiirkgeye hakim iki kisi tarafindan Tiirk-
ceye cevrilmistir. Tlrkce gevirisi yapilan 6l¢ek yine matematik alaninda uzman ve her iki
dili de iyi bilen iki kisi tarafindan tekrar Ingilizceye cevrilip dlgegin orijinaline ile karsi-
lastirilmistir. Ortaya ¢ikan Tiirkge formun 6gretmenler tarafindan anlasilabilirligini test
etmek i¢in ilgili 6l¢ek 30 sinif 6gretmenine uygulanmistir. Bu islem neticesinde 6lgekteki

tiim maddelerin katilimcilar tarafindan anlasilabilir oldugu saptanmustir.

3.4.4. Yap1 gecerliligi

Cevirisi yapilan 6lcegin yap1 gegerliligini sinamak amaciyla dlgege agimlayici
faktor analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA) islemleri uygulanmistir. Bu is-
lemler ayni1 6rneklem tizerinden gergeklestirilmistir. Worthington ve Whitaker (20086, s.
815), ayn1 6rneklem ile faktor analizi yapmanin sorun olugturmayacagini belirtmektedir.

AFA ve DFA islemlerine iliskin detayli bilgilere asagida yer verilmistir.

3.4.4.1. Acimlayct faktor analizi

AFA islemlerine baslamadan 6nce elde edilen veri setinin faktor analizlerine uy-
gunlugu irdelenmistir. Bu kapsamda normallik, kayip deger, uc deger, Kaiser-Meyer-Ol-
kin (KMO) ve Barlett kiiresellik testleri uygulanmistir. Veri setinin analizlere uygunlugu
test edildikten sonra 6lgegin yap1 gecerliligi ve faktor yapisini incelemek i¢in SPSS prog-
rami1 araciligityla AFA uygulanmistir. Orijinal dlgekte oldugu gibi her alt boyut igin ayri
ayr1 AFA testleri gergeklestirilmistir. Olgekteki alt boyutlarin faktdr yapisini ortaya ¢i-
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karmak i¢in faktdrlesme yontemi olarak temel bilesenler analizi, dondiirme yontemi ola-
rak da egik dondiirme yontemlerinden direct oblimin tercih edilmistir. Biiyiikoztiirk
(2002, s. 477) arastirma verileri ile en uyumlu sonuglar1 almak i¢in egik dondiirme yon-
temlerini onermektedir. Maddelerin faktor ylik degerleri ise en az 0.40 olarak belirlen-

mistir.

3.4.4.2. Dogrulayici faktor analizi

AFA ile belirlenen faktor yapisinin verilerle ne diizeyde uyum sagladigini tespit
etmek i¢cin AMOS programi aracilifiyla DFA gerceklestirilmistir. Bu iglemler yapilirken
orijinal 6lgekte oldugu gibi her boyut i¢in ayr1 ayr1 DFA testleri uygulanmigtir. DFA test-
lerinde; Kki-karenin (y2) serbestlik derecesine (df) orani (y2/df), karsilagtirmali uyum in-
dekslerinden normlastirilmis uyum indeksi (NFI), karsilastirmali uyum indeksi (CFI),
mutlak uyum indekslerinden iyilik uyum indeksi (GFI), diizeltilmis iyilik uyum indeksi
(AGFI) ve yaklasik hatalarin ortalama karekokii (RMSEA) indekslerinden yararlanilmig-

tir. Bu indeksler Tablo 3.7°de yer alan uyum araliklarina gére degerlendirilmistir.

Tablo 3.7.
Arastirmada Baz Aliman Standart Uyum Lyiligi Olgiitleri

Uyum Olgiisii Miikemmel Uyum Kabul Edilebilir Uyum
v 2ldf 0<y2/df<3 3<y2/df<5

RMSEA 0<RMSEA<0.05 0.05<RMSEA<0.10
NFI 0.95<NFI<1.00 0.90<NFI<0.95

CFI 0.95<CFI<1.00 0.90<CFI<0.95

GFlI 0.95<GFI <£1.00 0.85<GFI <1.00

AGFI 0.90<AGFI<1.00 0.80<AGFI<1.00

3.4.5. Giivenirlik

Olgegin giivenirligini tespit etmek icin dlgekte bulunan tiim boyutlara ve her boyutta
ortaya cikan alt faktorlere cronbach alfa ig tutarlilik testi uygulanmistir. Field (2005) gore
cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisinin 0.7’nin {izerinde olmasi dlgegin giivenilir seviyede
oldugunu gostermektedir. Elde edilen analiz sonuclar1 Field’in (2005) giivenirlik baremi

(cronbach alfa degeri> 0.7) dogrultusunda degerlendirilmistir.
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3.5. Verilerin Coziimlenmesi

3.5.1. Ol¢ek uyarlama verilerinin ¢6ziimlenmesi

Arastirma boyunca elde edilen verilere iliskin analiz islemleri 6l¢ek uyarlama ca-
lismasina uygun bir sirayla gerceklestirilmistir. AFA islemine gegilmeden 6nce veri se-
tine normallik, kayip deger, uc¢ deger, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett kiiresellik
testleri uygulanmistir. AFA islemi SPSS programi araciligiyla test edilmistir. AFA islemi
sonrasi ortaya ¢ikan faktor yapisinin veri setiyle ne derecede uyum sagladigini ortaya
koymak i¢in verilere AMOS programi iizerinden DFA testi uygulanmistir. DFA islemi
sonrasinda dogrulanan faktdr yapisinin giivenirlik katsayisini belirlemek i¢cin SPSS prog-

ram1 kullanilarak cronbach alfa i¢ tutarlilik testi gergeklestirilmistir.

3.5.2. Uyarlama sonrasi uygulanan él¢ege iliskin verilerin ¢oziimlenmesi

Olgek uyarlama islemi sonrasinda ortaya ¢ikan Slgegin Tiirkce formu 316 sinif
ogretmenine uygulanmistir. Elde edilen veriler SPSS programi araciligiyla analiz edil-
mistir. Verilerin analizinde istatistiksel anlamlilik degeri 0.05 olarak belirlenmistir. Ana-
liz islemlerine baglamadan 6nce veri setine normallik, kayip deger ve ug¢ deger testleri
uygulanmistir. Daha sonra arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin demografik 6zellik-
leri agisindan matematiksel inanglar1 arasinda farklilik olup olmadigini ve hangi gruplar
arasinda anlamli farkliliklar olustugunu tespit edebilmek igin; bagimsiz 6rneklem t- testi,
tek yonlii varyans analizi (ANOVA), aritmetik ortalama ve standart sapma hesaplamalari
yapilmistir. Bu analizlerin ardindan sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasina iliskin
inanglarinin, matematik 6gretimi ve matematikte 6grenmeyi degerlendirme hakkindaki
inanglar1 iizerinde etkisinin olup olmadigin belirlemek i¢in basit dogrusal regresyon ana-
lizi gergeklestirilmistir. Regresyon analizine gegilmeden 6nce verilerin regresyon anali-
zine uygunlugu kontrol edilmistir. Bu dogrultuda degiskenler arasi iligki irdelenmistir.
Degiskenler arasi iligki yeterli diizeyde bulunduktan sonra regresyon analizleri hesaplan-

mistir.
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DORDUNCU BOLUM
4. Bulgular

Bu bdliimde, Purnomo tarafindan 2017 yilinda gelistirilen ve orijinal ad1 “Teac-
hers’ Mathematics-Related Beliefs” olan 6lgegin Tiirk¢eye uyarlanma siireci ile galisma-

nin alt problemlerine iliskin bulgulara yer verilmistir.

4.1 Ol¢ek Uyarlamaya Yénelik Bulgular

Oncelikle elde edilen verilerin faktor analizlerine uygunlugu incelenmistir. Bu
dogrultuda veri setindeki degerlerin basiklik ve carpiklik degerleri hesaplanmistir. Biiyii-
koztiirk (2007) faktor analizleri i¢cin normallik varsayimlarinin basiklik ve carpiklik de-
gerlerine bakilarak yapilacagini bildirmektedir. Veri setine uygulanan basiklik ve carpik-

lik analizine iligkin gostergeler Tablo 4.1’de sunulmustur.

Tablo 4.1.
Veri Setindeki Boyutlara Iliskin Basiklik ve Carpiklik Degerleri

N Basiklik Carpiklik
Boyut Istatistik sh  Istatistik sh
Matematigin Dogas1 216 -1.018 330 -270 166
Matematik Ogretimi 216  -074 330 463 166
Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme 216 -862 330 578 166

Tablo 4.1 incelendiginde veri setindeki boyutlara iligskin basiklik ve ¢arpiklik de-
gerleri -1.5 ile +1.5 arasinda degismektedir. Tabachnick ve Fidell’e (2013) gore veri se-
tinin normallik varsayimlarini saglamasi i¢in basiklik ve ¢arpiklik degerlerinin -1.5 ile
+1.5 arasinda olmasi1 beklenmektedir. Dolayisiyla mevcut verilerin normal dagildig: ka-
bul edilmistir. Ayrica veri setinde kayip ve ug¢ deger olmadigi tespit edilmistir. Bu islem-
lerin ardindan 6lcegin her alt boyutu {izerinden 6rneklem biiyiikliigliniin se¢ilen analize
uygunlugunu saptamak i¢in Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett kiiresellik testi so-

nuglar1 incelenmistir. Bu testlere iliskin sonuglar Tablo 4.2°de gosterilmistir.
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Tablo 4.2.
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Degeri ve Bartlett Kiiresellik Testi Sonug¢lari

Matematigin Dogas1 Boyutu KMO Degeri 0.914

Approx. Chi-Square 2420.413
Bartlett Kiirsellik Testi Df 45

Sig. 0.000*
Matematik Ogretimi Boyutu KMO Degeri 0.932

Approx. Chi-Square 3849.674
Bartlett Kiirsellik Testi Df 190

Sig. 0.000*
Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Boyutu KMO 0.908
Degeri

Approx. Chi-Square 2377.059
Bartlett Kiirsellik Testi Df 91

Sig. 0.000*

*p<.05

Tablo 4.2’ye gore matematigin dogasi boyutu KMO degeri .914; matematik 6g-
retimi boyutu KMO degeri.932; matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu KMO de-
geri ise .908 olarak hesaplanmistir. Ayrica Tablo 4.2°de goriildiigli gibi her boyut i¢in
hesaplanan Bartlett Kiiresellik testi sonuglar1 anlamli diizeydedir (p<.05). Biiyiikoztiirk’e
(2006) gore verilerin faktor analizine uygun olmasi i¢in KMO degerinin .60’tan yiiksek
ve Bartlett Kiiresellik testinin anlamli diizeyde olmas1 gerekmektedir. Bu baglamda elde

edilen sonuclar faktor analizi i¢in elverisli goriinmektedir.

4.1.1. Acimlayici faktor analizlerine iliskin bulgular

4.1.1.1. Matematigin dogast boyutu acimlayici faktor analizi bulgular

SOMIIO’nin matematigin dogas1 boyutuna temel bilesenler analizi ile direct ob-
limin yontemi kullanilarak AFA islemi uygulanmistir. Bu isleme iliskin gostergeler Tablo

4.3’te sunulmustur.
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Tablo 4.3.
Matematigin Dogast Boyutuna Iliskin AFA Sonuclart

Madde Tgili Dinamik
M3 930
M2 912
M5 .884
M6 .764
M1 752
M4 .680
M10 972
M7 971
M8 970
M9 955
Oz Degerler 6.292 1.865
Toplam Agik. Var.
Acik. Var. 62.915 18.648 81.563

Tablo 4.3 incelendiginde matematigin dogasi boyutuna ait tiim maddeler orijina-
lindeki gibi karsilanmistir. Matematigin dogas1 boyutunu olusturan maddelere iliskin fak-
tor yiiklerinin; “Ilgili” alt boyutu igin .680 ile .930 arasinda, “Dinamik” alt boyutu i¢in
ise .955 ile .972 arasinda degistigi saptanmigtir. Tabachnick ve Fidell’e (2001) gore
madde yiik degerlerinin .40 ve iizerinde olmasi “¢ok 1yi”, .70 ve lizerinde olmasi ise “mii-
kemmel” olarak ifade edilmektedir. Bu baglamda ortaya ¢ikan sonu¢ miikemmel olarak
nitelendirilebilir. Ayrica uyarlamasi yapilan 6l¢egin orijinalinde oldugu gibi 6z degeri
1’den biiyiik olan 2 faktor altinda yapilandigi goriilmektedir. Biiyiikoztiirk (2006) faktor-
lerin tespit edilmesinde 6z degeri 1 ve 1°den biiyiik olan degerlerin secilmesini 6nermek-
tedir. Bu iki faktoriin 6lcege iliskin agikladiklari toplam varyans degeri %81.563 tiir. Gor-
such (1974) gore agiklanan toplam varyans degeri yiikseldikge 6lgegin faktor yapisi da
giiclenmektedir (Akt., Cetinkaya, Simsek ve Caliskan 2013, 5.37). Bu baglamda uyarla-
mas1 yapilan 6l¢egin matematigin dogasi boyutuna iliskin agiklanan toplam varyans iyi

seviyededir.
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Matematigin dogas1 boyutunda ortaya ¢ikan “ilgili” ve “dinamik™ alt boyutlart,
matematigin dogasi hakkinda sahip olunan ¢agdas inanglar1 temsil etmektedir. Bu bag-
lamda her iki boyuttan alinacak toplam puanlar matematigin yapilandirmaci yoniinii tem-
sil ederken, geriye kalan puanlar ise matematige dair geleneksel inanglar1 ifade etmekte-
dir. lgili alt boyutundan en fazla 36 puan, dinamik alt boyutundan ise en fazla 24 puan

alinabilmektedir.

4.1.1.2. Matematik ogretimi boyutu acimlayici faktor analizi bulgular
SOMIIO’nin matematik 6gretimi boyutuna temel bilesenler analizi ile direct ob-
limin yontemi kullanilarak AFA islemi uygulanmistir. Bu isleme iliskin gostergeler Tablo

4.4°te gosterilmistir.

Tablo 4.4.
Matematik Ogretimi Boyutuna Iliskin AFA Sonuglar

Madde Mliskisel Aragsal
M16 847

M14 811

M22 810

M21 .804

M17 794

M12 750

M19 731

M15 720

M13 718

M20 674

M24 653

M23 646

M18 640

M11 549

M30 .959
M25 .956
M27 .955
M26 .949
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Tablo 4.4. (Devam)
Matematik Ogretimi Boyutuna Iliskin AFA Sonuglar:

M28 .908
M29 .894
Oz Degerler 9.729 3.342
Toplam
Acik. Var. 48.643 16.709 Acik. Var.
65.352

Tablo 4.4’e gore matematik 6gretimi boyutunda bulunan tiim maddeler orijinalin-
deki gibi karsilanmistir. Matematik 6gretimi boyutunu olusturan maddelere iliskin faktor
yiikleri; iligkisel boyut i¢in .549 ile .847 arasinda, aragsal boyut i¢in ise .894 ile .959
arasinda degistigi tespit edilmistir. Tabachnick ve Fidell (2001) madde yiik degerlerinin
.40 ve lizerinde olmasini “cok 1yi”, .70 ve lizerinde olmasini ise “miikemmel” olarak be-
lirtmektedir. Dolayisiyla tespit edilen degerler ¢ok iyi olarak degerlendirilebilir. Uyarla-
mast yapilan 6lgegin orijinalinde oldugu gibi matematik d6gretimi boyutu i¢in 6z degeri
1’den biiyiik olan 2 faktor altinda toplandigi belirlenmistir. Biiylikoztiirk (2002, s. 479)
faktorlerin tespit edilmesinde 6z degeri 1 ve 1’den biiyiik olan degerlerin secilmesini
onermektedir. Bu iki faktoriin Olgege iligkin agikladiklar1 toplam varyans degeri
%65.352°dir. Gorsuch (1974) gore agiklanan toplam varyans degeri yiikseldikge 6l¢egin
faktor yapisi da gliglenmektedir (Akt., Cetinkaya vd. 2013, s. 37). Dolayisiyla uyarlamasi
yapilan dlgegin matematik 6gretimi boyutuna iligkin agiklanan toplam varyans iyi diizey-
dedir.

Matematik 6gretimi boyutunda tespit edilen iliskisel alt boyutu, matematik 6gre-
timi esnasinda sahip olunan ¢agdas 6gretim inanglarini temsil etmektedir. Bu alt boyut
toplam 14 maddeden meydana gelirken, bu alt boyuttan en ¢ok 84 puan alinabilmektedir.
retimi esnasinda 6grenci merkezli 6gretim inanglarina sahip oldugu seklinde aciklanabi-
lir. Matematik 6gretimi boyutunda ortaya ¢ikan aragsal alt boyutu ise matematik 6gretimi
esnasindaki geleneksel inanglari ifade etmektedir. Aragsal alt boyutu toplam 6 maddeden
olusurken bu alt boyuttan toplam 36 puan alinabilmektedir. Aragsal alt boyutundan ali-

.....

kezli 6gretim inanglarina sahip oldugu yoniinde yorumlanabilir.
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4.1.1.3. Matematikte é6grenmeyi degerlendirme boyutu acimlayici faktor ana-
lizi bulgular

SOMIiO’nin matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutuna temel bilesenler
analizi ile direct oblimin yontemi kullanilarak AFA islemi uygulanmistir. Bu isleme dair

gostergeler Tablo 4.5’te gosterilmistir.

Tablo 4.5.
Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Boyutuna Iliskin AFA Sonuclar:

Madde Biitiinsel Izole

M34 .805

M33 77

M35 .763

M37 719

M36 .703

M32 .687

M38 555

M31 550

M43 955

M40 935

M39 933

M44 933

M41 913

M42 .904

Oz Degerler 6.539 2.692

Toplam Agik. Var.

Agik. Var. 46.707 19.232 65.939

Tablo 4.5’e gbre matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutunda yer alan tim
maddeler orijinalindeki gibi karsilanmistir. Matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyu-
tunu olusturan maddelere iligkin faktor yiikleri; biitiinsel alt boyutu igin .550 ile .805 ara-

sinda, izole alt boyutu i¢in ise .904 ile .955 arasinda degistigi saptanmistir. Tabachnick

ve Fidell (2001) madde yiik degerlerinin .40 ve iizerinde olmasini “¢ok iyi”, .70 ve lize-
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rinde olmasini ise “miikemmel” olarak belirtmektedir. Nitekim tespit edilen degerler mii-
kemmel olarak nitelendirebilir. Uyarlamas1 yapilan 6l¢egin orijinalinde oldugu gibi ma-
tematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu icin 6z degeri 1’den biiyiik olan 2 faktor al-
tinda toplandig1 saptanmistir. Bliyiikoztiirk (2002, s. 479) faktorlerin tespit edilmesinde
0z degeri 1 ve 1’den biiyiik olan degerlerin secilmesini dnermektedir. Bu iki faktoriin
Olgege iliskin agikladiklar1 toplam varyans degeri %65.939°dur. Gorsuch (1974) gore
aciklanan toplam varyans degeri yiikseldik¢e Slgegin faktor yapisi da gliclenmektedir
(Akt., Cetinkaya vd. 2013, s. 37). Dolayisiyla uyarlamasi yapilan 6l¢egin matematikte
O6grenmeyi degerlendirme boyutuna iliskin ac¢iklanan toplam varyans iyi diizeydedir.
Matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutunda yer alan biitiinsel alt boyutu,
Ogretmenlerin matematik degerlendirmelerindeki ¢agdas 6l¢me inanglarini temsil etmek-
tedir. Biitiinsel alt boyutu toplam 8 maddeden olusup bu alt boyuttan en ¢cok 48 puan
alinabilmektedir. Biitiinsel alt boyutundan alinacak puanlarin ¢oklugu, 6gretmenlerin ma-
tematikteki 6l¢me islemini yaparken ¢agdas degerlendirme inanglarina ne kadar ¢ok sahip
oldugunu gostermektedir. Ote yandan matematikte grenmeyi degerlendirme boyutunda
ortaya cikan izole alt boyutu ise geleneksel degerlendirme inanglarini kapsamaktadir.
Izole alt boyutu 6 maddeden meydana gelip bu alt boyuttan en ¢ok 36 puan alinabilmek-
tedir. Alinacak puanlarin yiiksekligi ise 6gretmenlerin matematikteki 6grenmeleri deger-

lendirirken geleneksel inanglara daha ¢ok sahip oldugunu ifade etmektedir.

4.1.2. Dogrulayic faktor analizlerine iliskin bulgular

4.1.2.1. Matematigin dogast boyutu dogrulayici faktor analizi bulgular

Matematigin dogas1 boyutu AFA islemi sonucu elde edilen yapinin mevcut veriler
i¢cin uygun olup olmadigini tespit etmek hedefiyle veri setine AMOS programi aracili-

giyla DFA uygulanmistir. DFA islemine iliskin gostergeler Sekil 4.1°de sunulmustur.
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Sekil 4.1.
Matematigin Dogast Boyutuna Iliskin DFA Sonuclar:

CMIN=92,165; DF=32; CMIN/DF=2,880; p=,000; RMSEA=,094; CFI=,975; GFI=,928

Sekil 4.1’e gore matematigin dogas1 boyutu uyum indeksleri [2=92.165; df=32,
p=.000; y2/df=2.880; CFI=.975; GFI=.928; NFI=.963; AGFI=.876; RMSEA=.094] ola-

rak hesaplanmistir. Bu baglamda hesaplanan degerlere ilisgkin uyum durumu Tablo 4.6°da

sunulmustur.

Tablo 4.6.
Matematigin Dogast Boyutu I¢in DFA Sonucu Uyum Durumu

Olgii Uyum De-  Uyum Aralig Uyum Du- Kaynak
geri rumu
x2/df 2.880 0<y2/df<3 Miikemmel Kline (2019)
RMSEA .094 0.05<RMSEA<0.10 Kabul Edilebi- Yilmaz ve Celik
lir (2009)
NFI 963 0.95<NFI<1.00 Miikemmel Stimer (2000)
CFlI 975 0.95<CFI<1.00 Miikemmel Stimer (2000)
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Tablo 4.6. (Devam)

Matematigin Dogast Boyutu Icin DFA Sonucu Uyum Durumu

GFlI 925

AGFI .876

0.90=<GFI <0.95

0.80<AGFI<1.00

Kabul Edilebi-
lir
Kabul Edilebi-

lir

Stimer (2000)

Anderson ve Ger-
bing (1984); Cole
(1987); Marsh, Balla
ve Mcdonald (1988)

Tablo 4.6’ya gore x2/df (2.880), NFI (.963) ve CFI (.975) degerlerinin uyumu
miikemmel olarak goriinmektedir (Kline, 2019; Siimer, 2000, s. 61). Ayrica RMSEA
(.94), GFI1(.925) ve AGFI (.876) degerlerinin uyumu ise kabul edilebilir diizeydedir (An-
derson ve Gerbing, 1984, s. 172; Cole, 1987, s. 593; Marsh vd. 1988, s. 408; Siimer, 2000,

S. 61; Yilmaz ve Celik, 2009). Dolayisiyla AFA islemi sonrasi ortaya ¢ikan yapinin ger-

ceklestirilen DFA islemiyle iyi dliizeyde uyum gosterdigi sdylenebilir.

4.1.2.2. Matematik ogretimi boyutu dogrulayic: faktor analizi bulgular

Matematik 6gretimi boyutu AFA islemi sonucu ortaya ¢ikan yapinin veri seti igin

uygunlugunu belirlemek hedefiyle verilere AMOS programi araciliiyla DFA islemi ger-

ceklestirilmistir. DFA sonuglarina iliskin gostergeler Sekil 4.2°de sunulmustur.

Sekil 4.2.

Matematik Ogretimi Boyutuna Iliskin DFA Sonuclart
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Sekil 4.2’ye gore matematik ogretimi boyutu uyum indeksleri [x2=387.564;
df=166, p=.000; y2/df=2.335; CFI=.942; GFI=.857; NFI=.903; AGFI=.820;
RMSEA=.079] olarak hesaplanmistir. Bu kapsamda saptanan degerlere ait uyum durumu
Tablo 4.7°de gosterilmistir.

Tablo 4.7.
Matematik Ogretimi Boyutu I¢in DFA Sonucu Uyum Durumu

Uyum Durumu  Kaynak
Miikemmel Kline (2019)
Kabul Edilebilir ~ Yilmaz ve Ce-

lik (2009)

Olgii Uyum Degeri  Uyum Araligi
x2/df 2.335 0<y2/df<3
RMSEA .079 0.05<RMSEA<0.10

NFI .903
CFI 942
GFlI .857

0.90=<NFI<0.95
0.90<CFI=0.95
0.85<GFI <1.00

Kabul Edilebilir
Kabul Edilebilir
Kabul Edilebilir

Stimer (2000)
Stimer (2000)

Anderson ve

Gerbing
(1984); Cole
(1987); Marsh,
Balla ve
Mcdonald
(1988)

Kabul Edilebilir ~ Anderson ve
Gerbing
(1984); Cole
(1987); Marsh
vd. (1988)

AGFI 820 0.80<AGFI<1.00

Tablo 4.7°ye gore x2/df (2.335) degeri miikemmel seviyededir (Kline, 2019). Bu-
nunla birlikte RMSEA (.79), NFI (.903), CFI (.942), GFI (.857) ve AGFI (.820) degerle-
rinin uyumu kabul edilebilir diizeydedir (Anderson ve Gerbing, 1984, s. 172; Cole, 1987,
s. 593; Marsh vd. 1988, s. 408; Siimer, 2000, s. 61; Yilmaz ve Celik, 2009). Sonug olarak,
AFA islemi neticesinde ortaya ¢ikan modelin hesaplanan DFA islemiyle kabul edilebilir

diizeyde uyum gosterdigi sdylenebilir.
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4.1.2.3. Matematikte é6grenmeyi degerlendirme boyutu dogrulayici faktor ana-
lizi bulgular

Matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu AFA islemi sonucu ortaya ¢ikan
yapinin veri seti i¢in uygunlugunu belirlemek hedefiyle verilere AMOS programi araci-
ligiyla DFA islemi gerceklestirilmistir. DFA islemine ait gostergeler Sekil 4.3’te sunul-

mustur.

Sekil 4.3.
Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Boyutuna Iliskin DFA Sonuclar
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CMIN=132,221; DF=74; CMIN/DF=1,787; p=,000; RMSEA=,060; CFI1=,975; GFI=,924

Sekil 4.3’¢ gore matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu uyum indeksleri
[¢2=132.221; df=74, p=.000; % 2/df=1.787; CF1=.975; GFI=.924; NFI=.946; AGFI=.892;
RMSEA=.060] olarak bulunmustur. Bu baglamda hesaplanan degerlere iliskin uyum du-

rumu Tablo 4.8’de gosterilmistir.
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Tablo 4.8.

Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Boyutu Icin DFA Sonucu Uyum Durumu

Olgii Uyum De-  Uyum Arali Uyum Du- Kaynak
geri rumu

x2/df 1.787 0<y2/df<3 Miikemmel Kline (2019)

RMSEA .060 0.05<RMSEA<0.10 Kabul Edilebi- Yilmaz ve Celik
lir (2009)

NFI 946 0.90<NFI<0.95 Kabul Edilebi-  Stimer (2000)
lir

CFI 975 0.95<CFI<1.00 Miikemmel Stiimer (2000)

GFlI 924 0.90<GFI <0.95 Kabul Edilebi- Siimer (2000)
lir

AGFI .892 0.80<AGFI<1.00 Kabul Edilebi- Anderson ve Ger-

lir

bing (1984); Cole
(1987); Marsh vd.
(1988)

Tablo 4.8 incelendiginde % 2/df (1.787) ve CFI (.975) degerleri milkemmel sevi-
yededir (Kline, 2019; Stimer, 2000, s. 61). Ayrica RMSEA (.060), NFI (.946), GFI (.924)
ve AGFI (.892) degerlerinin uyumu kabul edilebilir diizeydedir (Anderson ve Gerbing,
1984, s. 172; Cole, 1987, s. 593; Marsh vd. 1988, s. 408; Siimer, 2000, s. 61; Yilmaz ve
Celik, 2009). Sonug olarak, AFA islemi neticesinde ortaya ¢ikan modelin DFA sonugla-

riyla uyum gosterdigi soylenebilir.

4.1.3. Giivenirlik analizlerine iliskin bulgular

4.1.3.1. Matematigin dogast boyutu giivenirlik analizi bulgular

SOMIIO’nin matematigin dogasi boyutunun giivenirligini belirlemek icin cron-

bach alfa katsayisi1 hesaplanmis ve Tablo 4.9°da sunulmustur.
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Tablo 4.9.
Matematigin Dogasi Boyutu ve Alt Boyutlarina Ait Cronbach Alpha Katsayilart

Alt Boyutlar Matematigin Dogas1 Boyutu

N Madde Sayis1 Alpha
Mgili 216 6 919
Dinamik 216 4 981
Toplam 216 10 920

Tablo 4.9’a bakildiginda matematigin dogast boyutunda yer alan 2 faktore ait
cronbach alfa katsayisi ilgili boyutu i¢in .919 ve dinamik boyutu igin ise .981’dir. Ayrica
matematigin dogasi boyutunun cronbach alfa katsayisi .920 olarak hesaplanmistir. Mev-
cut bulgular, matematigin dogasi boyutunun giivenirliginin yiiksek diizeyde olduguna isa-

ret etmektedir.

4.1.3.2. Matematik ogretimi boyutu giivenirlik analizi bulgular
SOMIIO’nin matematik 6gretimi boyutunun giivenirligini belirlemek igin cron-

bach alfa katsayis1 hesaplanmis ve Tablo 4.10°da gosterilmistir.

Tablo 4.10.
Matematik Ogretimi Boyutu ve Alt Boyutlarina Ait Cronbach Alpha Katsayilar:

Alt Boyutlar Matematik Ogretimi Boyutu

N Madde Sayisi Alpha
Miskisel 216 14 933
Aragsal 216 6 976
Toplam 216 20 122

Tablo 4.10 incelendiginde matematik 6gretimi boyutunda yer alan 2 faktore ait
cronbach alfa katsayisi iliskisel boyut i¢in .933 ve aragsal boyut i¢in ise .976 olarak bu-
lunmustur. Bununla birlikte matematik 6gretimi boyutunun cronbach alfa katsayis1 .722
olarak hesaplanmistir. Mevcut bulgular, matematik 6gretimi boyutunun giivenirliginin iyi

diizeyde oldugunu ifade etmektedir.

59



4.1.3.3. Matematikte égrenmeyi degerlendirme boyutu giivenirlik analizi bul-
gular
SOMIiO’nin matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutunun giivenirligini be-

lirlemek i¢in cronbach alfa katsayis1 hesaplanmis ve Tablo 4.11°de sunulmustur.

Tablo 4.11.
Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Boyutu ve Alt Boyutlarina Ait Cronbach Alpha

Katsayilar
Alt Boyutlar Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Boyutu

N Madde Sayis1 Alpha
Biitiinsel 216 8 .852
Izole 216 6 961
Toplam 216 14 745

Tablo 4.11°e gore matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutunda yer alan 2
faktore ait cronbach alfa katsayisi biitiinsel boyut i¢in .852 ve izole boyutu igin ise
.961°dir. Ayrica matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutunun cronbach alfa ig tutar-
lilik katsayis1 .745 olarak hesaplanmistir. Mevcut bulgular, matematikte 6grenmeyi de-

gerlendirme boyutunun giivenirliginin iyi diizeyde oldugunu gostermektedir.

4.2. Arastirmamn Alt Problemlerine Iliskin Bulgular

Bu aragtirmada sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasi, matematik ogretimi ve
matematikte 6grenmeyi degerlendirmeye iligkin matematiksel inanglarinin ne diizeyde
oldugu, SOMIiO’den aldiklar1 ortalama puanlarin cinsiyete, kurum tiiriine, yasa, gdrev
bolgesine ve okutulan sinif kademesine gore degisip degismedigi ile matematigin dogasi
boyutunun matematik 6gretimi ve matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutlari iize-
rinde etkisinin olup olmadigr irdelenmistir. Arastirmaya iliskin bulgulara ge¢ilmeden
once verilerin normal dagilip dagilmadig: test edilmistir. Normallik analizlerine ait ista-

tistikler Tablo 4.12°de gosterilmistir.
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Tablo 4.12.

SOMIIO 'ne Iliskin Basiklik-Carpiklik Testi Sonuclar

N Basiklik Carpiklik
Boyut i i
Istatistik sh Istatistik sh
Matematigin Dogas1 316 -470 273 -381 137
Matematik Ogretimi 316 -115 273 577 137
Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme 316 -440 273 539 137
Tiim Olgek 316 -491 273 219 137

Tablo 4.12°ye gére SOMIIO’de yer alan boyutlara iliskin basiklik ve garpiklik

degerlerinin -1 ile +1 arasinda degistigi goriilmektedir. Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiik6z-

tirk (2012) veri setindeki basiklik ve garpiklik degerlerinin -1 ile +1 arasinda olmasini,

verilerin normal dagildig1 seklinde yorumlamaktadir. Dolayisiyla verilerin normal dagil-

dig1 kabul edilmistir. Bu dogrultuda parametrik testler yapilmistir. Verilerin analizinde,

cinsiyet ve kurum tiirti degiskenleri i¢in “bagimsiz drneklem t-testi” uygulanirken kidem

yil1, gorev yeri ve okutulan sinif kademesi degiskenleri i¢in ise “tek yonlii varyans analizi

(ANOVA)” testi gerceklestirilmistir.

4.2.1. Simif 6gretmenlerinin matematiksel inanc¢larina iliskin bulgular

Arastirmaya katilan simif gretmenlerinin SOMIIO verdigi yanitlarin toplam pu-

anlarma iligkin ortalama ve standart sapma istatistikleri Tablo 4.13’de gosterilmistir.

Tablo 4.13.
SOMIIO Iliskin Betimsel Veriler

Boyut

Matematigin Dogas1

Matematik Ogretimi

Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme

Alt Boyut
Mgili
Dinamik
Miskisel
Aragsal
Biitiinsel

izole

N
316
316
316
316
316
316

X
30.61
17.33
73.35
16.95
39.71
20.34

SS
2.968
4.636
5.433
6.118
3.454
4.747
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Tablo 4.13 incelendiginde, SOMIiIO’nin matematigin dogas1 boyutu igin ilgili alt
boyutu ortalama puanlari ile dinamik alt boyutu ortalama puanlari, bu alt boyutlardan
alinabilecek en ¢ok puan seviyesine yakindir (30.61 & 36, 17.33 & 24). Bu durum aras-
tirmaya katilan simif 6gretmenlerinin matematigin dogas1 hakkinda geleneksel olmayan
inanglara sahip oldugu seklinde yorumlanabilir. Ayrica Tablo 4.13’e gére SOMIIO’ nin
matematik 6gretimi boyutu igin iliskisel alt boyutun ortalama puani aragsal alt boyutun
ortalama puanina kiyasla ¢ok daha yiiksektir (73.35>16.95). Bu veri, arastirmaya katilan
sinif 6gretmenlerinin matematik 6gretimi esnasinda 6grenci merkezli cagdas yaklagimlari
benimsedigini ve geleneksel egitim anlayisina ¢ok az meyil ettigi yoniinde ifade edilebi-
lir. Son olarak SOMIiO’nin matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutunun biitiinsel
alt boyutu ortalama puanlari izole alt boyutu ortalama puanlarina gére daha fazladir
(39.71>20.34). Bu gosterge ise arastirmadaki sinif 6gretmenlerinin matematikteki 6gren-
meleri degerlendirirken ¢ogunlukla 6grencileri modern degerlendirme kriterlerini esas
alarak degerlendirdigi bigiminde yorumlanabilir. SOMIIO’nin betimsel analizleri ele
alindiginda, matematigin dogasi boyutu ortalama puanlari ile matematik ¢gretimi ve ma-
tematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutlar1 ortalama puanlari uyumlu gériinmektedir.
Zira aragtirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasina iliskin sahip olduk-
lar1 geleneksel olmayan inang yapisi, matematik 6gretimi ve matematikte 6grenmeyi de-

gerlendirmeye iligkin inanc¢larini da benzer bicimde sekillendirmistir.

4.2.1.1. Cinsiyet degiskeni acisindan sinif 6gretmenlerinin matematiksel inang-
larina iligkin bulgular

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin cinsiyet degiskeni agisindan matema-
tiksel inanglarini tespit etmek i¢in veri setine bagimsiz drneklem t-testi uygulanmustir.

Gergeklestirilen analize dair istatistikler Tablo 4.14’te gdsterilmistir.

Tablo 4.14.
Cinsiyet Degiskenine Gore SOMIIO Puanlarinin t-Testi Sonuglart

Boyut Alt Boyut Cinsiyet N X SS t p

. Kadin 189 30.7 3.11 .67

Ilgili .508
Erkek 127 304 275 9
Kadin 189 17.3 4.60 .30

Dinamik .760
Erkek 127 172 469 6

Matematigin Dogas1
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Tablo 4.14. (Devam)
Cinsiyet Degiskenine Gore SOMIIO Puanlarinin t-Testi Sonuclari

. Kadin 189 735 5.37 .65
Hiskisel 511
Erkek 127 731 553 9

Matematik Ogretimi
Kadin 189 16.7 6.02
Aragsal -.82 412
Erkek 127 17.2 6.26
Kadin 189 399 339 1.3
. Biitiinsel 178
Matematikte Ogrenmeyi De- Erkek 127 393 352 5
gerlendirme . Kadin 189 20.2 4.70
Izole -.36 .718
Erkek 127 20.4 4.82
*p<.05

Tablo 4.14’e bakildiginda, SOMIIO’nin matematigin dogasi, matematik 6gretimi
ve matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutlarinin ortalama puanlari tizerinde cinsi-
yet degiskeninin anlaml bir farklilik olusturmadigi saptanmistir (p>.05). Matematigin
dogas1 boyutunda yer alan ilgili alt boyutunun kadinlara ait ortalama puanlari ile erkeklere
ait ortalama puanlar1 birbirine olduk¢a yakindir (30.7 & 30.4). Bu durum, matematigin
yapilandirmaci yoniinii yansitan ilgili alt boyutu i¢in kadin ve erkeklerin birbirine yakin
inanglara sahip oldugu seklinde ifade edilebilir. Ote yandan matematigin degisen ve ge-
lisen tarafina vurgu yapan dinamik alt boyutu i¢in de kadin ve erkeklerin ortalama puan-
lar1 benzer sekilde birbirine yakin degerlerdedir (17.3 & 17.2). Bu istatistik, matematigin
gelisen yoniinii 6n plana ¢ikaran dinamik alt boyutuna iliskin kadin ve erkeklerin birbirine
yakin inanglara sahip oldugu seklinde yorumlanabilir. Matematik 6gretimi boyutunda bu-
lunan iliskisel alt boyutu i¢in kadinlarin ortalama puan1 73.5 iken erkeklerin ortalama
puanlar1 73.1°dur. Bagka bir deyisle matematik 6gretiminde yenilik¢i yaklagimlar igeren
iligkisel alt boyutu i¢in kadin ve erkek ogretmenlerin ortalama puanlari birbirine yakin
durumdadir. Ancak matematik 6gretimi boyutunun aragsal alt boyutunda kadin ve erkek
Ogretmenlerin ortalama puanlar1 az da olsa farklilik gostermektedir. Erkek 6gretmenlerin
aragsal alt boyutu ortalama puanlar1 17.2 iken kadin 6gretmenlerin ortalama puanlari
16.7°dir. Bu veri, erkek d6gretmenlerin matematik 6gretimi sirasinda kadin 6gretmenlere
kiyasla az da olsa daha geleneksel inanglara sahip oldugu yoniinde yorumlanabilir. Tablo

4.28’e gore matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutunun biitiinsel alt boyutu orta-
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lama puanlar incelendiginde, kadin ve erkek 6gretmenlerin ortalama puanlariin birbi-
rine ¢ok yakin oldugu goriilmektedir (39.9 & 39.3). Diger bir deyisle cinsiyetten bagimsiz
olarak kadin ve erkek 6gretmenler, 6grencilerin matematik 6grenmelerini modern deger-
lendirme yaklasimlariyla 6l¢tiigli sdylenebilir. Benzer sekilde matematikte 6grenmeyi de-
gerlendirme boyutunun izole alt boyutu i¢in de kadin ve erkek 6gretmenlerinin yakin or-
talama puanlar aldig1 saptanmistir (20.2 & 20.4). Bu durum matematikte 6grenmeyi de-
gerlendirirken 6gretmenlerin cinsiyet degiskeni fark etmeden geleneksel 6lgme yontem-
lerine meyil ettigi biciminde yorumlanabilir. Sonug olarak, SOMIIO’nin matematigin do-
gas1, matematik 0gretimi ve matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutlarinda yer alan
igili, dinamik, iliskisel, aragsal, biitiinsel ve izole alt boyutlari i¢in elde edilen ortalama
puanlar cinsiyet degiskeni bakimindan anlamli bir farklilik teskil etmemistir. Dolayisiyla
bu veri, sinif 6gretmenlerinin matematiksel inanglar iizerinde cinsiyet degiskenin bir et-

kisi olmadig1 seklinde ifade edilebilir.

4.2.1.2. Kurum tiirii degiskeni acisindan sinif ogretmenlerinin matematiksel
inanclarina iligkin bulgular

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin kurum tiirii degiskeni bakimindan ma-
tematiksel inanglarini belirlemek i¢in bagimsiz 6rneklem t-testi gergeklestirilmistir. Ya-

pilan analize iliskin istatistikler Tablo 4.15°te sunulmustur.

Tablo 4.15.
Kurum Tiirii Degiskenine Gore SOMIIO Puanlarinin t-Testi Sonuglar:

Alt Bo-
Boyut yut Kurum Tiirt N X SS t p
) Ozel Okul 112 30.08 271
Ilgili 435 .001*
Matematigin Do- Devlet Okulu 204 3156 2097
gasi Dina- Ozel Okul 112 19.73 2.60
) 8.74 .001*
mik Devlet Okulu 204 16.00 4.96
) Ozel Okul 112 73.60 5.16
) Iliskisel 627 531
Matematik Ogre- Devlet Okulu 204 7320 5.58
timi Ozel Okul 112 13.89 3.31
Aragsal -7.0 .001*

Devlet Okulu 204 18.62 6.64
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Tablo 4.15. (Devam)
Kurum Tiirii Degiskenine Gore SOMIIO Puanlarinin t-Testi Sonuglar

Biitiin- Ozel Okul 112 4058 3.03

Matematikte Og- 3.55 .001*
. sel Devlet Okulu 204  39.22 357
renmeyi Degerlen- .
) , Ozel Okul 112 18.07 2.00
dirme Izole -6.7 .001*

Devlet Okulu 204 2158 5.32

*p<.05

Tablo 4.15 incelendiginde arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin gorev yaptigi
kurum tiiriiniin, matematigin dogasi boyutunda yer alan ilgili ve dinamik alt boyutlari,
matematik dgretimi boyutunun aragsal alt boyutu ve matematikte 6grenmeyi degerlen-
dirme boyutunda bulunan biitiinsel ve izole alt boyutlarinin ortalama puanlari iizerinde
anlamli bir farklilik olusturdugu tespit edilmistir (p<.05). Tablo 4.15’e gbre sadece mate-
matik 6gretimi boyutunun i/igkisel alt boyutu ortalama puanlari tizerinde kurum tiirii de-
giskenin anlamli farklilagsmadig1 goriilmektedir (p>.05). Matematigin dogast boyutunda
bulunan ilgili alt boyutunun ortalama puanlarina bakildiginda, devlet okulunda gorev ya-
pan sinif 6gretmenlerinin 6zel okulda gorev yapan sinif 6gretmenlerine nazaran daha ytiik-
sek puan ortalamasina sahip oldugu goriinmektedir (31.56>30.08). Bu istatistik, devlet
okulunda gorev yapan siif 6gretmenlerinin 6zel okulda gorev yapan sinif 6gretmenlerine
kiyasla matematigin yapilandirmaci yoniine daha ¢ok meyil ettigi seklinde yorumlanabi-
lir. Diger taraftan matematigin dogasi boyutunun dinamik alt boyutu ortalama puanlari
incelendiginde, 6zel okulda ¢alisan smif 6gretmenlerinin devlet okulunda calisan sinif
Ogretmenlerine oranla matematigin dinamik yoniine daha ¢ok inang gosterdigi saptanmis-
tir (19.73>16.00). Tablo 4.15’e gore matematik 6gretimi boyutunda yer alan iliskisel alt
boyutu i¢in 6zel okul ve devlet okulunda gorev yapan sinif 6gretmenlerinin ortalama pu-
anlar1 birbirine yakin seviyededir (73.60 & 73.20). Ayrica kurum tiiri degiskenine iliskin
anlaml farkliligin olusmadig tek boyut iligkisel alt boyutudur (p>.05). Kurum tiirii de-
giskenindeki anlamli farkliligin 6zel okulda gorev yapan sinif 6gretmenlerinin lehine ol-
dugu disiiniildiigiinde, devlet okulunda goérev yapan sinif 6gretmenlerinin matematik 68-
retiminde modern 6gretim yaklasimlarina yonelik inanglarinin daha yiiksek oldugu yo6-
niinde agiklanabilir. Ote yandan devlet okulunda gorev yapan simif dgretmenlerinin ma-
tematik 6gretimi boyutunda yer alan arag¢sal alt boyutuna iligkin ortalama puanlari, 6zel
okulda gorev yapan sinif Ogretmenlerinin ortalama puanlarindan daha yiiksektir

(18.62>13.89). Bu veri, 6zel okulda gorev yapan siif 6gretmelerinin matematik 6gretimi
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esnasinda devlet okulunda gorev yapan sinif 6gretmenlerine oranla daha modern yakla-
stmlar1 benimsedikleri seklinde yorumlanabilir.

Tablo 4.15’e bakildiginda matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutunun bii-
tiinsel alt boyutu ortalama puanlarinin 6zel okulda gorev yapan smif 6gretmenleri lehine
daha yiiksek oldugu goriilmektedir (40.58>39.22). Bu istatistik, 6zel okulda gorev yapan
siif 6gretmenlerinin dgrencileri degerlendirirken devlet okulunda gorev yapan siif 6g-
retmenlerine nazaran daha ¢agdas 6l¢me yaklagimlarina meyil ettikleri bigiminde agikla-
nabilir. Ayrica matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutunda bulunan izole alt boyutu
ortalama puanlarinin devlet okulunda gorev yapan sinif 6gretmenleri lehine daha yiiksek
oldugu saptanmistir (21.58>18.07). Benzer sekilde bu durum da devlet okulunda gorev
yapan siif 6gretmenlerinin 6zel okulda gorev yapan meslektaslarina kiyasla daha gele-
neksel degerlendirme inanglarina sahip oldugu seklinde yorumlanabilir. Sonug olarak,
kurum tiiriiniin sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasi, matematik 6gretimi ve mate-
matikte 6grenmeyi degerlendirme boyutlari tizerinde anlamli farklilik olusturan bir de-
gisken oldugu tespit edilmistir. Bu anlamli farklilik 6zel okulda gérev yapan sinif 6gret-

menleri lehinedir.

4.2.1.3. Yas degiskeni agisindan sinif 6gretmenlerinin matematiksel inangla-
rina iligkin bulgular

Aragtirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin yas degiskeni bakimindan matematiksel
inanglarini tespit etmek i¢in tek yonlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir. Gergek-

lestirilen analize iligskin betimsel istatistikler Tablo 4.16’da sunulmustur.

Tablo 4.16.
Yas Degiskeni Acisindan SOMIIO Ortalama Puanlarina Iliskin Betimsel Istatistikler

20-30 arast  31-40 arast 41 ve uizeri
Boyut Alt Boyut

X SS X SS X SS

Mgili 30.77 3.04 30.23 295 30.6 2.96

Dinamik 1757 4.08 16.72 535 181 394

Iliskisel ~ 73.68 558 73.12 538 73.1 5.25

Aragsal 1594 563 18.05 6.53 16.8 5.90

Matematikte Ogrenmeyi De-  Biitiinsel 39.56 3.28 39.16 3.49 41.3 3.33
gerlendirme Izole 19.82 435 20.94 5.06 20.2 4.82

Matematigin Dogas1

Matematik Ogretimi
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Tablo 4.16ya gore arastirmadaki sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasi bo-
yutu ortalama puanlari tiim yas degerlerinde (20-30 arasi, 31-40 arasi, 41 ve tizeri) ilgili
alt boyutu i¢in daha yiiksek ¢cikmustir (30.77>17.57, 30.23>16.72, 30.6>18.1). Bu veri,
arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin tiim yas araliklarinda matematigin dogasi hak-
kinda geleneksel olmayan inanglara sahip oldugunu gostermektedir. Tablo 4.16 incelen-
diginde aragtirmadaki sinif 6gretmenlerinin matematik 6gretimi boyutu ortalama puanlari
tiim yas araliklarinda iligkisel alt boyutu lehine daha yiiksek bulunmustur (73.68>15.94,
73.12>18.05, 73.1>16.8). Bu istatistik, sinif 6gretmenlerinin tiim yas araliklarinda, mate-
matik 6gretimi sirasinda ¢ogunlukla ¢agdas 6gretim inanglarina sahip oldugu yoniinde
ifade edilebilir. Tablo 4.16’ya bakildiginda sinif 6gretmenlerinin tiim yas araliklarinda
matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu ortalama puanlar ise biitiinsel alt boyutu
icin daha fazla hesaplanmistir (39.56>19.82, 39.16>20.94, 41.3>20.2). Bu durum, aras-
tirmadaki sinif 6gretmenlerinin tiim yas degerleri i¢in 6grencileri degerlendirirken ¢agdas
degerlendirme inanglarina meyil ettikleri seklinde yorumlanabilir. Sonug olarak, arastir-
madaki sinif 6gretmenlerinin tiim yas araliklarinda matematigin dogasi, matematik 6gre-
timi ve matematikte 6grenmeyi degerlendirmeye yonelik inanglar1 ¢agdas diizeydedir.

Yas degiskeninin siif 6gretmenlerinin matematiksel inanglar tizerinde anlamli
farklilik olusturup olusturmadigini belirlemek icin hesaplanan tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) testine ait gostergeler Tablo 4.17°de gdsterilmistir.

Tablo 4.17.
Yas Degiskeni Acisindan SOMIIO Ortalama Puanlarina Iliskin Tek Yonlii Varyans Ana-
lizi (ANOVA) Istatistikleri

Boyutlar df KO F p
Matematigin Dogas1 313 43.722 1.974 0.141
Matematik Ogretimi 313 41903  0.072 0.931

Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme 313 15.946 6.589 0.002*
*p<.05

Tablo 4.17°ye gore yas degiskeninin, arastirmadaki sinif gretmenlerinin mate-
matikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu ortalama puanlar {izerinde anlamli bir farklilik
olusturdugu tespit edilmistir (p<.05). Ote yandan sinif 6gretmeni yas araliklarinin mate-
matigin dogas1 ve matematik 6gretimi boyutlarinda anlamli olarak farklilasmadigi sap-
tanmustir (p>.05). Yas degiskeni agisindan matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyu-

tunda belirlenen anlamli farkliligin hangi alt boyutlarda olustugunu tespit etmek i¢in tek
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yonlii varyans analizi (ANOVA) gerceklestirilmistir. Bu analize yonelik istatistikler
Tablo 4.18’de gosterilmistir.

Tablo 4.18.
Yas Degiskeni A¢isindan Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Boyutu Ortalama Pu-
anlarina Iliskin Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Istatistikleri

Alt Boyutlar df KO F p
Biitiinsel 313 91.463 8.008 0.001*
Izole 313 41.394 1.847 0.159
*p<.05

Tablo 4.18 incelendiginde, yas degiskeni matematikte 6grenmeyi degerlendirme
boyutunun biitiinsel alt boyutu iizerinde anlamli bir farklilik olusturmaktadir (p<.05). Di-
ger yandan izole alt boyutunda ise anlamli bir farklilasma bulunamamistir (p>.05). Bu
istatistik, sinif 6gretmenlerinin 6grencileri degerlendirirken ¢agdas dlgme yontemlerini
kullanmada yas araliklar1 a¢isindan belirgin farkliliklar olduguna isaret etmektedir. Mey-
dana gelen bu farkliligin hangi yas gruplari arasinda olustugunu tespit etmek i¢in veri
setine post-hoc analizlerinden Scheffe testi uygulanmistir. Gergeklestirilen teste iligkin

gostergeler Tablo 4.19°da sunulmustur.

Tablo 4.19.
Yas Degiskeni Acisindan Biitiinsel Alt Boyutu Ortalama Puanlarina Iligkin Scheffe Testi
Istatistikleri
Puan Yas (i) Yas (§) -] sh p
31-40 arasi 0.401 0.42 0.634
20-30 aras1
41 ve lizeri -1.723* 0.536  0.006*
Biitiinsel 20-30 arast -0.401 0.42 0.634
utunse 31-40 aras1
41 ve lizeri -2.124* 0.538 0.001*
20-30 arast 1.723* 0.536  0.006*
41 ve lzeri
31-40 arast 2.124* 0.538  0.001*
*p<.05
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Tablo 4.19’da goriildiigi gibi, 41 ve lizeri yastaki sinif 6gretmenleri ile 20-30 yas
aras1 ve 31-40 yas aras1 sinif dgretmenlerinin matematikteki 6grenmeyi degerlendirme
boyutunun biitiinsel alt boyutu ortalama puanlar1 arasinda anlamli farklilik tespit edilmis-
tir (41 ve tizeri>20-30, 41 ve lizeri>31-40 aras1). Bu durum, 41 ve iizeri yastaki simnif 6g-
retmenlerinin hem 20-30 yas aras1 hem de 31-40 yas arasindaki sinif 6gretmenlerine ki-
yasla matematikteki 6grenmeleri degerlendirirken daha ¢agdas 6lgme inancina sahip ol-
dugunu ortaya koymaktadir. Ayrica 20-30 yas arasi1 sinif 6gretmenleri ile 31-40 yas arasi
siif 6gretmenlerinin biitiinsel alt boyutu ortalama puanlari arasinda anlamli farklilik bu-
lunamamustir (p>.05). Bu veri, 20-30 yas arasi sinif 6gretmenleri ile 31-40 yas arasindaki
simif 6gretmenlerinin ¢agdas degerlendirme inanglarinin birbirine yakin diizeyde oldu-
gunu ifade etmektedir.

Sonug olarak, arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin yas degiskeni bakimindan
matematiksel inan¢lariin ne diizeyde oldugu ve yas gruplari arasi ortaya ¢ikan farkli-
lagma tespit edilmistir. Bu baglamda, tiim yas araliklarindaki sinif 6gretmenlerinin mate-
matigin dogasi, matematik 6gretimi ve matematikte 6grenmeyi degerlendirme hakkindaki
inanglar1 ¢agdas inanclar diizeyindedir. Ayrica SOMIiIO nin boyutlari iizerinde yas de-
giskeninin etkisi olup olmadigini belirlemek i¢in tek yonlii varyans (ANOVA) testi ger-
ceklestirilmistir. Test sonucunda, matematigin dogasi ve matematik 6gretimi boyutlari
icin yas degiskeninin farklilik olusturmadigi bulunurken matematikte 6grenmeyi deger-
lendirme boyutunda ise yas degiskeninin anlamli farklilik yarattig: tespit edilmistir. Daha
sonra, ortaya ¢ikan anlamli farkliligin hangi alt boyutlarda gergeklestigini belirlemek i¢in
matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu ortalama puanlar iizerinden tekrar tek
yonlii varyans (ANOVA) testi hesaplanmistir. Test neticesinde matematikte 6grenmeyi
degerlendirme boyutunun biitiinsel alt boyutunda anlamli farklilik belirlenmistir. Anlamh
farkliligin hangi yas gruplar arasinda meydana geldigini belirlemek i¢in matematikte 63-
renmeyi degerlendirme boyutunun biitiinsel alt boyutu ortalama puanlari tizerinden post-
hoc analizlerinden biri olan Scheffe testi uygulanmistir. Analiz neticesinde, 41 ve tizeri
yastaki simif 6gretmenlerinin 20-30 yas arasi1 ile 31-40 yas aras1 meslektaglarina oranla
ogrencileri degerlendirirken daha ¢agdas 6lgme inancina sahip oldugu belirlenmistir. 20-
30 yas aras1 ve 31-40 yas arasi sinif 6gretmenlerin arasinda ise anlamli diizeyde bir fark-

lilik bulunamamustir.

69



4.2.1.4. Okutulan sinif kademesi degiskeni agisindan sinif 6gretmenlerinin ma-
tematiksel inanclarina iligkin bulgular

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin okuttugu sinif kademesi degiskeni aci-
sindan matematiksel inanglarini saptamak igin tek yonlii varyans analizi (ANOVA) uy-

gulanmustir. Yapilan analize iliskin betimsel istatistikler Tablo 4.20°de belirtilmistir.

Tablo 4.20.
Okutulan Sinif Kademesi Degiskeni Acisindan SOMIIO Ortalama Puanlarina Iliskin Be-
timsel Istatistikler
1. Smif 2. Smuif 3. Smf 4. Sinif
Boyut Alt Boyut

X SS X SS X SS X SS

Ngili 30.2 246 30.2 3.02 30.8 3.25 31.1 3.03

Dinamik 17.6 3.88 16.2 519 17.8 4.71 17.6 4.59

lligkisel ~ 72.7 5.19 742 569 73.0 555 735 524

Aragsal 159 546 18.2 6.79 168 6.27 169 5.75

Matematikte Ogrenmeyi Biitiinsel 39.1 2.86 39.3 3.37 40.2 3.08 40.1 3.58
Degerlendirme Izole 196 396 214 544 202 468 20.2 4.76

Matematigin Dogas1

Matematik Ogretimi

Tablo 4.20 incelendiginde arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin matematigin
dogasi boyutu ortalama puanlar1 okutulan tiim sinif kademelerinde (1. Sinif, 2. Sinif] 3.
Sinif, 4. Sinif) ilgili alt boyutu i¢in daha yiiksek bulunmustur (30.2>17.6, 30.2>16.2,
30.8>17.8, 31.1>17.6). Bu istatistik, tiim sinif kademelerinde gorev yapan siif ogret-
menlerinin matematigin dogast hakkinda geleneksel olmayan inanglara sahip oldugunu
ifade etmektedir. Tablo 4.20’ye gore arastirmadaki siif 6gretmenlerinin matematik 6g-
retimi boyutu ortalama puanlar tiim sinif kademelerinde iligkisel alt boyutu lehine daha
yiiksek ¢ikmistir (72.7>15.9, 74.2>18.2, 73.0>16.8, 73.5>16.9). Bu veri, sinif 6gretmen-
lerinin okutulan tiim sinif kademelerinde matematik 6gretimi hakkinda ¢agdas 6gretim
inanglarina sahip olduguna isaret etmektedir. Tablo 4.20’ye bakildiginda sinif 6gretmen-
lerinin okuttugu tiim siif kademelerinde matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu
ortalama puanlari ise biitiinsel alt boyutu i¢in daha yiiksek hesaplanmistir (39.1>19.6,
39.3>21.4, 40.2>20.2, 40.1>20.2). Bu durum, arastirmadaki sinif 6gretmenlerinin okutu-
lan tiim smif kademeleri i¢in 6grencileri degerlendirirken ¢agdas degerlendirme inancina

sahip oldugu seklinde agiklanabilir. Sonug olarak, arastirmadaki sinif 6gretmenlerinin
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okuttuklar tiim sinif kademelerinde matematigin dogasi, matematik 6gretimi ve matema-
tikte 6grenmeyi degerlendirmeye yonelik inanglar1 ¢agdas inanglara sahiptir. Okutulan
sinif kademesi degiskeninin siif 6gretmenlerinin matematiksel inanglar iizerinde an-
laml1 farklilik olusturup olusturmadigini saptamak i¢in uygulanan tek yonlii varyans ana-
lizi (ANOVA) testine iliskin istatistikler Tablo 4.21°de gosterilmistir.

Tablo 4.21.
Okutulan Sinif Kademesi Degiskeni A¢isindan SOMIIO Ortalama Puanlarina Iliskin
Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Istatistikleri

Boyutlar df KO F p
Matematigin Dogas1 312 43.602 1.941 0.123
Matematik Ogretimi 312 40.172 4.878 0.002*
Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme 312 16.080 3.826 0.010*
*p<.05

Tablo 4.21°¢ gore okutulan sinif kademesinin, arastirmadaki sinif 6gretmenlerinin
matematik 6gretimi ve matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutlar1 ortalama puan-
lar1 tizerinde anlamli bir farklilik olusturdugu belirlenmistir (p<.05). Diger yandan sinif
Ogretmenlerinin okuttugu sinif kademesi degiskeninin matematigin dogas1 boyutu iize-
rinde anlamli olarak farklilasmadigi tespit edilmistir (p>.05). Okutulan sinif kademesi
acisindan matematik 6gretimi ve matematikte 68renmeyi degerlendirme boyutlarinda
saptanan anlamli farkliligin hangi alt boyutlarda olustugunu tespit etmek i¢in ilgili boyut-
larin ortalama puanlari iizerinden tek yonlii varyans analizi (ANOVA) gergeklestirilmis-

tir. Bu analize yoOnelik istatistikler Tablo 4.22°de belirtilmistir.

Tablo 4.22.

Okutulan Stmif Kademesi A¢isindan Matematik Ogretimi ve Matematikte Ogrenmeyi De-
Serlendirme Boyutlar: Ortalama Puanlarina Iiskin Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA)
Istatistikleri

Boyut Alt Boyut  df KO F p
Miskisel 312 29.467 1.176 0.319
Aragsal 312 37.138 1.840 0.140
Biitinsel 312 24.019 2.033 0.110

Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme
Izole 312 22361 1.789 0.150

Matematik Ogretimi
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Tablo 4.22’ye gore, okutulan sinif kademesi degiskeninin matematik 6gretimi bo-
yutunun iliskisel ve aragsal, matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutunun da biitiin-
sel ve izole alt boyutlar1 tizerinde anlamli bir farklilik olusturmadig: tespit edilmistir
(p>.05). Bu istatistik, sinif 6gretmenlerinin matematik 6gretimi esnasinda ve 6grencileri
degerlendirirken sinif kademesi degiskeninin belirgin farkliliklar olugturmadigini goster-
mektedir.

Sonug olarak, arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin okuttugu sinif kademesi
bakimindan matematiksel inanclarinin ne diizeyde oldugu ve okutulan simif kademeleri
arasinda farklilasma olup olmadig1 bulunmustur. Bu baglamda, arastirmadaki sinif 6gret-
menlerinin okutulan tiim sinif kademelerinde matematigin dogasi, matematik 6gretimi ve
matematikte 6grenmeyi degerlendirme hakkinda ¢agdas inanglara sahip olduklar1 belir-
lenmistir. Dahast SOMIIO nin boyutlar1 iizerinde okutulan simif kademesinin etkisi olup
olmadigini saptamak i¢in tek yonlii varyans (ANOVA) testi hesaplanmigtir. Test sonu-
cunda, matematigin dogas1 boyutu i¢in okutulan sinif kademesinin farklilik olusturmadigi
tespit edilirken, matematik 6gretimi ve matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutlari
icin okutulan sinif kademesinin anlaml farklilik yarattigi bulunmustur. Anlaml farklili-
gin hangi sinif kademesi gruplari arasinda meydana geldigini belirlemek i¢in matematik
Ogretimi ile matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutlari ortalama puanlarina tekrar
tek yonlii varyans (ANOVA) testi uygulanmistir. Fakat gerceklestirilen analiz sonucu
matematik 6gretimi boyutunun iliskisel ve aragsal ile matematikte 6grenmeyi degerlen-
dirme boyutunun biitiinsel ve izole alt boyutlar1 ortalama puanlar1 arasinda anlamli bir

farklilik tespit edilememistir.

4.2.1.5. Gorev yeri degiskeni agisindan sinif ogretmenlerinin matematiksel
inanglarina iligkin bulgular

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin gorev yeri degiskeni acisindan matema-
tiksel inanglarimi tespit etmek icin tek yonlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmustir.

Yapilan analize iliskin betimsel istatistikler Tablo 4.23’te gosterilmistir.
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Tablo 4.23.
Gérev Yeri Degiskeni Acisindan SOMITO Ortalama Puanlarina Iliskin Betimsel Istatis-
tikler

Kirsal flce Merkezi 11 Merkezi
X SS X SS X SS
Mgili 30.3 29 301 313 314 272
Dinamik 169 428 176 475 175 4.86
Miskisel 73.3 557 734 533 734 546
Aragsal 16.9 5.92 17.1 6.35 16.8 6.12
Matematikte Ogrenmeyi De- Biitiinsel ~38.7 2.30 39.6 3.76 40.8 3.75

gerlendirme izole 205 465 202 477 20.3 4.86

Boyut Alt Boyut

Matematigin Dogas1

Matematik Ogretimi

Tablo 4.23’te goriildiigii gibi, arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin matemati-
gin dogasi boyutu ortalama puanlar1 6gretmenlerin gorev yeri degiskeni agisindan (Kirsal,
Ilge Merkezi, 11 Merkezi) ilgili alt boyutu i¢in daha yiiksek hesaplanmistir (30.3>16.9,
30.1>17.6, 31.4>17.5). Bu tablo, tiim gorev yeri bolgelerinde siif 6gretmenlerinin ma-
tematigin dogasi hakkinda geleneksel olmayan inanglara sahip oldugunu agiklamaktadir.
Tablo 37 incelendiginde, arastirmadaki sinif 6gretmenlerinin matematik 6gretimi boyutu
ortalama puanlari tiim gorev yeri bolgelerinde iliskisel alt boyutu igin daha yiiksek bulun-
mustur (73.3>16.9, 73.4>17.1, 73.4>16.8). Bu istatistik, sinif 6gretmenlerinin gérev yap-
t181 bolge bakimmdan matematik dgretimi esnasinda ¢agdas 0gretim inanglarina sahip
oldugunu gostermektedir. Tablo 4.23’e gore sinif 6gretmenlerinin gorev yaptigi tiim bol-
gelerde matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu ortalama puanlari ise biitiinsel alt
boyutu i¢in daha yliksek saptanmistir (38.7>20.5, 39.6>20.2, 40.8>20.3). Bu durum, aras-
tirmadaki sinif 6gretmenlerinin gorev yaptig1 tiim bolgeler icin 6grencileri degerlendirir-
ken cagdas degerlendirme inancina sahip oldugu biciminde acgiklanabilir. Sonug olarak,
arastirmadaki sinif 6gretmenlerinin gore yaptiklari tiim bolgelerde matematigin dogasi,
matematik 6gretimi ve matematikte 6grenmeyi degerlendirmeye yonelik inanglarinin
cagdas seviyede oldugu ortaya konmustur. Gorev yeri degiskeninin sinif 6gretmenlerinin
matematiksel inanglar1 iizerinde anlamli farklilik olusturup olusturmadigini tespit etmek
i¢in hesaplanan tek yonlii varyans analizi (ANOV A) testine ait gostergeler Tablo 4.24’de

sunulmustur.
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Tablo 4.24.
Gérev Yeri Degiskeni Acisindan SOMIIO Ortalama Puanlarina Iliskin Tek Yonlii Var-
yans Analizi (ANOVA) Istatistikleri

Boyutlar df KO F p
Matematigin Dogast 313 43.722 1.974 0.141
Matematik Ogretimi 313 41.903 0.072 0.931
Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme 313 15.946 6.589 0.002*
*p<.05

Tablo 4.24’¢ bakildiginda gorev yeri degiskeninin, arastirmadaki sinif 6gretmen-
lerinin matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu ortalama puanlari iizerinde anlamli
bir farklilik olusturdugu saptanmistir (p<.05). Ayrica smif 6gretmenlerinin gérev yeri
bolgelerinin matematigin dogasi ve matematik 6gretimi boyutlarinda anlamli olarak fark-
lilasmadigr belirlenmistir (p>.05). Gorev yeri de8iskeni acisindan matematikte dgren-
meyi degerlendirme boyutunda tespit edilen anlamli farkliligin hangi alt boyutlarda olus-
tugunu bulmak i¢in veri setine tek yonlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir. Bu

analize yonelik gostergeler Tablo 4.25°de gosterilmistir.

Tablo 4.25.
Gorev Yeri Degiskeni Acisindan Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Boyutu Orta-
lama Puanlarina Iliskin Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Istatistikleri

Alt Boyutlar df KO F p
Biitiinsel 313 11.257 10.400 0.001*
Izole 313 22.663 0.068 0.934

Tablo 4.25 incelendiginde, gorev yeri degiskeni matematikte 6grenmeyi degerlen-
dirme boyutunun biitiinsel alt boyutu {izerinde anlamli bir farklilik olusturmaktadir
(p<.05). Ote yandan izole alt boyutunda ise anlamli bir farklilasma tespit edilememistir
(p>.05). Bu veri, simif 6gretmenlerinin 6grencileri degerlendirirken ¢agdas dlgme yon-
temlerini kullanmada gorev yeri degiskeni agisindan belirgin farkliliklar oldugunu ifade

etmektedir. Beliren bu farkliligin hangi gorev yeri bolgeleri arasinda meydana geldigini
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tespit etmek i¢in veri setine post-hoc analizlerinden Scheffe testi uygulanmistir. Gergek-

lestirilen teste iliskin gostergeler Tablo 4.26°da belirtilmistir.

Tablo 4.26.
Gorev Yeri Degiskeni Acisindan Biitiinsel Alt Boyutu Ortalama Puanlarina Iliskin Scheffe
Testi Istatistikleri
Puan Yas (i) Yas(j) i-j sh p
flge
~ -0.863 0.462 0.177
Merkezi
Kirsal
Il Mer-
] -2.113*  0.466 0.001*
kezi
. Kirsal 0.863 0.462 0.177
Biitiinsel Ilge .
1l Mer-
Merkezi ) -1.250*  0.459 0.025*
kezi
) Kirsal 2.113* 0.466 0.001*
Il Mer- .
) Iige
kezi ~1.250*  0.459 0.025*
Merkezi
*p<.05

Tablo 4.26’ya gore, il merkezinde gérev yapan sinif dgretmenleri ile kirsalda ve
ilge merkezinde gorev yapan smif 6gretmenlerinin matematikteki 6grenmeyi degerlen-
dirme boyutunun biitiinsel alt boyutu ortalama puanlar1 arasinda anlaml farklilik tespit
edilmistir (il merkezi>kirsal, il merkezi>il¢e merkezi). Bu istatistik, il merkezinde gorev
yapan siif 6gretmenlerinin hem kirsalda hem de ilge merkezinde gorev yapan sinif 6g-
retmenlerine kiyasla matematikteki 6grenmeleri degerlendirirken daha ¢agdas Slgme
inancina sahip oldugunu gostermektedir. Bunula birlikte kirsalda gorev yapan sinif 6g-
retmenleri ile ilge merkezinde gorev yapan sinif 6gretmenlerinin biitiinsel alt boyutu or-
talama puanlar1 arasinda anlaml farklilik tespit edilememistir (p>.05). Bu veri, kirsalda
gorev yapan sinif 6gretmenleri ile ilce merkezinde gorev yapan sinif 6gretmenlerinin ¢ag-
das degerlendirme inanglarinin birbirine yakin seviyede oldugunu ifade etmektedir.

Sonug olarak, aragtirmaya katilan simif 6gretmenlerinin gorev yaptiklari bolgeler
acisindan matematiksel inanglarinin ne diizeyde oldugu ve gorev yerleri bakimindan or-

taya ¢ikan farklilasma saptanmistir. Bu kapsamda, arastirmadaki sinif 6gretmenlerinin
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matematigin dogasi, matematik 6gretimi ve matematikte 6grenmeyi degerlendirme hak-
kinda tiim gorev yeri bolgelerinde geleneksel olmayan inanglara sahip olduklar1 belirlen-
mistir. Dahas1 SOMIIO’nin boyutlari {izerinde gérev yeri bdlgelerinin etkisi olup olma-
digin1 saptamak icin tek yonlii varyans (ANOV A) testi uygulanmistir. Analiz neticesinde,
matematigin dogas1 ve matematik 6gretimi boyutlari i¢in gorev yeri degiskeninin farklilik
olusturmadig tespit edilirken, matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutunda ise go-
rev yeri degiskeninin anlamli farklilik meydana getirdigi belirlenmistir. Tespit edilen an-
lamli farkliligin hangi alt boyutlarda gergeklestigini belirlemek i¢in matematikte 6gren-
meyi degerlendirme boyutu ortalama puanlar1 iizerinden tekrar tek yonlii varyans
(ANOVA) testi yapilmistir. Analiz sonucunda, matematikte 6grenmeyi degerlendirme
boyutunun biitiinsel alt boyutunda anlamli farklilik saptanmigtir. Anlamli farkliligin
hangi gorev yeri gruplar arasinda olustugunu tespit etmek icin matematikte 6grenmeyi
degerlendirme boyutunun biitiinsel alt boyutu ortalama puanlari tizerinden post-hoc ana-
lizlerinden biri olan Scheffe testi gergeklestirilmistir. Analiz neticesinde, il merkezinde
gbrev yapan siif 6gretmenlerinin kirsalda ve ilge merkezinde gérev yapan meslektasla-
rina kiyasla 6grencileri degerlendirirken daha cagdas 6l¢me inanglarina sahip oldugu sap-
tanmistir. Kirsalda ve ilge merkezinde gorev yapan sinif 6gretmenlerinin biitiinsel alt bo-

yutu ortalama puanlari arasinda ise anlamli diizeyde bir farklilik bulunamamustir.

4.2.2. Smif 6gretmenlerinin matematigin dogasina iliskin inanc¢larinin mate-
matik 6gretimine iliskin inanclar iizerindeki etkileri

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasina iliskin inanglari-
nin matematik dgretimine iligkin inanglar tizerinde etkisinin olup olmadigin ortaya koy-
mak icin basit dogrusal regresyon analizi ger¢eklestirilmistir. Regresyon analizine gegil-
meden dnce her iki degisken arasindaki korelasyon Ol¢iilmiistiir. Bu analize ait gosterge-

ler Tablo 4.27°de belirtilmistir.
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Tablo 4.27.
Matematigin Dogasi Ortalama Puanlart ile Matematik Ogretimi Ortalama Puanlar: Ara-

sindaki Korelasyona Ait Analiz Sonuglart

Degisken N r p

Matematigin Dogas1
316 391 0.001*

Matematik Ogretimi

*p<.05

Tablo 4.27°ye gore matematigin dogasi boyutu ile matematik 6gretimi boyutu ara-
sinda pozitif yonde anlaml1 bir iliski tespit edilmistir (p<.05). Biiyiikoztiirk (2011) gore O
ile +.29 aras1 diisiik diizey korelasyona, +.30 ile .59 aras1 orta diizey korelasyona, +.60
ile £1 arasi ise yiiksek diizey korelasyona isaret etmektedir. Bu baglamda iki degisken
arasindaki korelasyon orta diizeydedir (r=.391). iki degisken arasinda anlaml1 iliski tespit
edildikten sonra regresyon analizine ge¢ilmistir. Uygulanan regresyon testine ait veriler

Tablo 4.28’de belirtilmistir.

Tablo 4.28.
Matematigin Dogasina Iliskin Inanclarin Matematik Ogretimi Inanglarint Yordamasina

Ait Regresyon Analizi Sonuglar

Degisken B sh B R2 t p

Sabit 108.530  2.446 44375  0.001*
391 153

Matematigin Dogas1  -.380 0.051 -7.527  0.001*

*p<.05

Tablo 4.28’de goriildiigii gibi sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasina iligkin
inanglart matematik 6gretimi inanglarini pozitif yonde ve anlamli diizeyde yordamaktadir
(B=.391, p<.05). Ayrica sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasina iligskin inanglari, ma-
tematik 6gretimine ait inanglarinin %15°lik kismini agiklamaktadir (R?=.153). Bu veri,
siif 6gretmenlerinin matematigin dogasina iligkin inan¢larinin matematik 6gretimine

dair inanglarin1 pozitif yonde ve orta diizeyde anlamli olarak yordadigini gostermektedir.
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4.2.3. Simif 6gretmenlerinin matematigin dogasina iliskin inan¢larinin mate-
matik 6gretimine iliskin inanclari iizerindeki etkileri

Arastirmaya katilan siif 6gretmenlerinin matematigin dogasina iliskin inanglari-
nin matematikte 6grenmeyi degerlendirmeye iliskin inanglar1 iizerindeki etkisini sapta-
mak icin basit dogrusal regresyon analizi hesaplanmistir. Regresyon analizine baglama-
dan once her iki degisken arasindaki korelasyon tespit edilmistir. Bu analize ait veriler

Tablo 4.29°da belirtilmistir.

Tablo 4.29.
Matematigin Dogas: Ortalama Puanlari ile Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Or-

talama Puanlar1 Arasindaki Korelasyona Iliskin Analiz Sonuglar

Degisken N r p

Matematigin Dogasi
316 423 0.001*

Matematik Ogrenmeyi Degerlendirme

*p<.05

Tablo 4.29 incelendiginde matematigin dogasi boyutu ile matematikte 6grenmeyi
degerlendirme boyutu arasinda anlamli bir iliski bulunmustur (p<.05). Tespit edilen an-
lamli iligki pozitif yonde ve orta diizeydedir (r=.423). Degiskenler arast anlamli iligki
saptandiktan sonra regresyon analizine gecilmistir. Gergeklestirilen regresyon analizine

iliskin istatistikler Tablo 4.30’da sunulmustur.

Tablo 4.30.
Matematigin Dogasina Iliskin Inanglarin Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Inang-

larini Yordamasina Ait Regresyon Analizi Sonuglart

Degisken B sh B R2 t p

Sabit 72.476 1.516 44817  0.001*
423 179

Matematigin Dogas1  -.259 0.031 -8.280  0.001*

*p<.05

Tablo 4.30’a bakildiginda sinif &gretmenlerinin matematigin dogasina iligkin
inanglar1 matematikte 6grenmeyi degerlendirme hakkindaki inanglarini pozitif yonde ve

anlaml diizeyde yordamaktadir (p=.423, p<.05). Bununla birlikte sinif 6gretmenlerinin
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matematigin dogasina iliskin inanglari, matematikte 6grenmeyi degerlendirmeye yonelik
inanglarinin yaklasik %18’lik boliimiinii agikladigi belirlenmistir (R?=.179). Bu istatistik,
sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasina iliskin inanglarinin matematikte 6grenmeyi
degerlendirmeye iligskin inanglarin1 orta seviyede ve pozitif yonde anlamli olarak yorda-

digin1 ifade etmektedir.
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BESINCi BOLUM

5. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada, sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasi, matematik 6gretimi ve
matematikte 6grenmeyi degerlendirme hakkindaki inanglarini 6lgmek igin 2017 yilinda
Purnomo tarafindan gelistirilen ve orijinal ismi “Teachers’ Mathematics-Related Beliefs”
olan 6lgme araci Tiirkgeye uyarlanmis ve uyarlanan 6lgek ile sinif 6gretmenlerinin mate-
matiksel inanglari baz1 degiskenler ¢ergevesinde incelenmistir. Bu boliimde ise sirasiyla
calismada yer alan arastirma problemlerinin sonuglarina iligkin bilgilere yer verilmistir.
Arastirmadan elde edilen sonuglar, alan yazindaki benzer caligsmalar ile karsilagtirilarak
tartisilmistir. Uyarlamasi yapilan 6lgegin gelecekteki kullanimi ile ilgili arastirmacilara
Oneriler getirilmistir. Ayrica mevcut sonuglar 151¢1nda matematik egitiminde yer alan pay-

daslara oneriler sunulmustur.

5.1. “Tiirkceye Uyarlanan SOMIiiO’nin Gecerlilik Seviyesi Nedir?” Arastirma
Problemine iliskin Sonuclar

Arastirmanin ilk boliimiinde, 2017 yilinda Purnomo tarafindan gelistirilen “Teac-
hers’ Mathematics-Related Beliefs” isimli 6l¢egin Tiirkgeye uyarlama ¢alismasi yapil-
mistir. Bu kapsamda 6lcegi gelistiren Purnomo’dan (2017) gerekli izin alinmis ve ekte
sunulmustur. Olgegin kaynak dilinden Tiirkgeye cevirisinde geri orijinaline ceviri teknigi
kullanilmistir. Orijinal 6lgekteki maddeler dncelikle matematik alaninda uzman, ingilizce
ve Tiirk¢eye hakim iki kisi tarafindan Tiirkceye ¢evrilmistir. Tiirkce cevirisi yapilan 6lgek
yine matematik alaninda uzman ve her iki dili de iyi bilen iki kisi tarafindan tekrar Ingi-
lizceye cevrilip 6lcegin orijinali ile karsilastirilmistir. Ortaya ¢ikan Tiirkge formun 6gret-
menler tarafindan anlasilabilirligini test etmek i¢in 1ilgili 6lgek 30 sinif 6gretmenine uy-
gulanmistir. Bu islem neticesinde dlgekteki tim maddelerin katilimcilar tarafindan anla-
silir oldugu saptanmistir. Ceviri isleminin ardindan 6lgegin Tiirk¢e formunun gecerlilik
ve giivenirlik durumlar test edilmistir. Bu baglamda dl¢ek orijinalinde oldugu gibi 6’11
likert; 1=Kesinlikle Katiliyorum, 2=Katiliyorum, 3=Kismen Katiliyorum, 4=Kismen Ka-
tilmiyorum, 5=Katilmiyorum, 6=Kesinlikle Katilmiyorum bi¢iminde yapilandirilarak
216 sinif 6gretmenine uygulanmistir. Elde edilen veri setinde ug ve kayip deger olup ol-
madig1 kontrol edilmis ve normallik testleri uygulanmistir. Verilerin normal dagilimu tes-

pit edildikten sonra AFA islemi i¢in gerekli varsayimlar analiz edilmistir. Bu baglamda,
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veri setine Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ile Barlett kiiresellik testleri uygulanmis ve veri-
lerin AFA islemi icin uygun oldugu belirlenmistir. Olgegin orijinalinde oldugu gibi her
alt boyut i¢in AFA islemi ayr1 ayr1 gergeklestirilmistir. Uygulanan AFA neticesinde ori-
jinal 6lgekte yer alan 44 maddenin tiimii 6lgegin Tiirkge formunda da yer almistir. Mevcut
AFA sonuglari, Tiirk¢e formdaki faktdr yapisinin orijinaliyle ayni oldugunu gostermistir.
Olgegin orijinalinde bulunan; matematigin dogas1 boyutu icin ilgili (relevant) ve dinamik
(dynamic), matematik 6gretimi boyutu icin iliskisel (relational) ve aragsal (instrumental),
matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu i¢in de biitlinsel (integrated) ve izole (iso-
lated) faktor yapilari Tiirk¢e formda da ayni bigimde yer almistir. AFA sonrasi elde edilen
sonuglarin mevcut veri setiyle ne diizeyde uyum sagladigini belirlemek i¢in ayni drnek-
lem tizerinden DFA islemi gerceklestirilmistir. Benzer sekilde DFA analizleri de her bo-
yut i¢in ayr1 ayri hesaplanmistir. Uygulanan testler sonucunda, AFA testleri ile ortaya
¢ikan faktor yapisinin veri setiyle iyi diizeyde uyum gosterdigi tespit edilmistir. Sonug

olarak Tiirk¢eye uyarlanan SOMIiO nin gecerli bir 6lgme araci oldugu belirlenmistir.

5.2. “Tiirk¢eye Uyarlanan SOMIiO’nin Giivenirlik Seviyesi Nedir?” Arastirma
Problemine iliskin Sonuclar

Olgegin gegerlilik calismalarinin ardindan her boyuta ve her boyutun icinde yer
alan alt boyutlara cronbach alfa giivenirlik testi uygulanmistir. Gergeklestirilen analizler
6lcegin yliksek diizeyde giivenirlige sahip oldugunu gostermistir. Mevcut sonuglar Tiirk-
ceye uyarlanan 6l¢egin sinif 6gretmenlerinin matematiksel inanglarini tespit etmede kul-
lanilabilecek gecerli ve giivenilir bir 6l¢gme araci oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Uyarlamasi
gerceklestirilen “Smif Ogretmenlerinin Matematige iliskin Inanglar1 Olgegi” (SOMIIO)
ekte sunulmustur (Ek-3).

5.3. “Smif Ogretmenlerinin Matematigin Dogasi, Matematik Ogretimi ve Matema-
tikte Ogrenmeyi Degerlendirmeye iliskin inanclar Ne Diizeydedir?” Arastirma
Problemine Iliskin Sonuclar

SOMIiO nin matematigin dogas1 boyutu igin ilgili alt boyutu ortalama puanlart
ile dinamik alt boyutu ortalama puanlari, bu alt boyutlardan alinabilecek azami puan se-
viyesine oldukc¢a yakindir. Bu durum, arastirmaya dahil olan siif 6gretmenlerinin mate-
matigin dogast hakkinda geleneksel olmayan ve dinamik inanglara sahip oldugunu gos-
termektedir. Boz (2008, s. 73) matematik 6gretmen adaylariyla, Uysal ve Dede (2012, s.
131) sinmif 6gretmeni adaylariyla gergeklestirdigi ¢alismada, Duru ve Gol (2016, s. 276)
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smif ve matematik 6gretmeni adaylartyla yaptig1 caligmada, Adnan ve Zakaria (2010, s.
155) Malezya’daki 6gretmen adaylariyla gerceklestirdigi arastirmada, Ugar ve Demirsoy
(2010, s. 328) matematik 6gretmenleriyle yiiriittiigii arastirmada, 6gretmen ve dgretmen
adaylarinin matematigin dogasi1 hakkinda geleneksel olmayan inanglara sahip oldugunu
belirlemiglerdir. Bu baglamda, arastirmadan elde edilen sonug ile alan yazindaki ¢alisma-
larin sonuglar1 benzerlik gdstermektedir. Ote yandan, Paksu (2008, s. 94) 195 smuf, 52
fen bilimleri, 40 matematik ve 37 okul 6ncesi 6gretmeni ile gergeklestirdigi calismada,
Nisbet ve Warren (2000, s. 44) Avustralya'daki sinif 6gretmenlerinin matematiksel inang-
larim1 arastirdig1 calismada, Golafshani (2005) iran'da ortadgretimde gérev yapan mate-
matik 0gretmenlerinin matematigin dogas1 hakkindaki inanglarini arastirdigi calismada,
Shahvarani ve Savizi (2007, s. 58) Iran'da lisede gorev yapan matematik égretmenlerinin
matematigin dogas1 hakkindaki inanglarini arastirdigi ¢alismada ve Viholainen vd. (2014,
S. 162) Finlandiya'da {liniversite 6grenimlerine yeni baglayan matematik 6gretmen aday-
larinin matematigin dogasi1 hakkindaki inanglarin1 arastirdigi ¢alismada 6gretmenlerin
matematigin dogasina iliskin inang¢larinin geleneksel diizeyde oldugunu tespit etmislerdir.
Bu kapsamda, alan yazinda 6gretmenlerin matematigin dogasina iliskin inanglarinin tes-
pitine yonelik yiiriitiilen arastirmalarda, 6gretmenlerin hem geleneksel hem de geleneksel
olmayan inanglara sahip oldugu goriilmektedir. Ancak yurt disinda yiiriitiilen arastirma-
larda ¢cogunlukla 6gretmenlerin matematigin dogasi hakkinda geleneksel inanglara meyil
ettigi saptanirken yurt icinde gerceklestirilen arastirmalarda ise 6gretmenlerin daha ¢ok
geleneksel olmayan inanglara sahip oldugu goriinmektedir. Bu durum, 2005 yilindan iti-
baren lilkemiz egitim programina entegre edilen yapilandirmaci 6gretim anlayisinin etkisi
olarak yorumlanabilir.

SOMIIO nin matematik 6gretimi boyutu i¢in iliskisel alt boyutun ortalama puani
aragsal alt boyutun ortalama puanina kiyasla ¢ok daha yliksek bulunmugstur. Bu veri,
arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin matematik 6gretimi esnasinda 6grenci merkezli
cagdas yaklasimlar1 benimsedigini ve geleneksel egitim anlayisina ¢ok az meyil ettigini
ifade etmektedir. Uysal ve Dede (2012, s. 131) sinif 6gretmeni adaylariyla yiiriittiigii ¢a-
lismada, Kayan vd. (2013, s. 191) ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik
ogretimi hakkindaki inanglarina iliskin gerceklestirdigi calismada, Cevirgen (2016, s. 51)
matematik 6gretmen adaylarinin matematiksel inang¢larini tespit etmek amaciyla yiiriit-
tiigli calismada, Duru ve Gol (2016, s. 276) siif ve matematik dgretmen adaylariin ma-
tematik 6gretimi hakkindaki inanglarint belirlemek icin gerceklestirdikleri arastirmada,

Peker ve Erol (2017, s. 204) matematik dgretmenlerinin matematik 6gretimi hakkindaki
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inanc¢laria saptamak i¢in gergeklestirdigi calismada, Artut ve Ulum (2019, s. 66) simif
Ogretmenlerinin matematik 6gretimi hakkindaki inanglarini belirlemek igin yiirittiikleri
calismada 6gretmenlerin matematik 6gretimine iliskin ¢agdas inanglara sahip oldugunu
tespit etmislerdir. Bu baglamda, matematik 6gretimine iliskin arastirmadan elde edilen
sonug ile alan yazindaki sonuclar benzerlik gostermektedir.

Son olarak, SOMIiO’nin matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutunun bii-
tiinsel alt boyutu ortalama puanlari izole alt boyutu ortalama puanlarina gore daha fazla
cikmistir. Bu gosterge, arastirmadaki sinmif 6gretmenlerinin matematikteki 6grenmeleri
degerlendirirken ¢ogunlukla 6grencileri modern degerlendirme kriterlerini esas alarak de-
gerlendirdigini agiklamaktadir. Purnomo, Aziz, Pramudiani, Darwis ve Suryadi (2018, s.
6) Endonezya’da 325 sinif 6gretmeni ile yiiriittiigii arastirmada, sinif 6gretmenlerinin ma-
tematikteki 6grenmeyi degerlendirmeye iliskin inanglarini cinsiyet, kidem yili, 6grenim
durumu gibi degiskenler kapsaminda incelemistir. Arastirma neticesinde sinif 6gretmen-
lerinin matematik 6grenmeyi degerlendirmeye iligkin inan¢larinin ¢agdas diizeye yakin
oldugunu tespit etmistir. Bu baglamda, arastirmada ortaya ¢ikan sonug ile ilgili ¢calisma

sonucu benzerlik gostermektedir.

5.4. “Simf Ogretmenlerinin Matematiksel Inanclar1 Uzerinde Cinsiyet Degiskeni
Anlamh Bir Farklihk Olusturmakta Midir?” Arastirma Problemine iliskin Sonuc-
lar

Arastirma neticesinde, SOMIIO nin matematigin dogas1 boyutu ortalama puanlari
tizerinde cinsiyet degiskeninin anlaml bir farklilik olusturmadig tespit edilmistir. Baydar
(2000) iki devlet tiniversitesinin son siifinda 6grenim géren matematik 6gretmen aday-
larinin matematigin dogasi ile ilgili inanglarini arastirdig1 ¢alismada, Paksu (2008, s. 94),
195 smif, 52 fen bilimleri, 40 matematik ve 37 okul dncesi 6gretmeni ile gergeklestirdigi
aragtirmada, Duru ve Gol (2016, s. 276) simif ve matematik 6gretmen adaylarinin mate-
matigin dogas1 hakkindaki inanglarin1 belirlemek igin gerceklestirdigi ¢aligmada, Bal
(2016, s. 146) simif 6gretmeni adaylarinin bazi degiskenler agisindan matematiksel inang-
larimi inceledigi ¢alismada, Peker ve Erol (2017, s. 204) matematik dgretmenlerinin ma-
tematiksel inanglarini arastirdigi ¢alismada, cinsiyet degiskenin matematigin dogasina
iliskin inanclar iizerinde anlamli farklilik olusturmadigini saptamislardir. Fakat Pigkin-
Tung ve Haser (2012) sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimine yonelik inangla-

rin1 inceledigi arastirmada, Kayan vd. (2013, s. 191) ilkdgretim matematik 6gretmen
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adaylarinin matematigin dogasina yonelik inanglarini arastirdigi ¢caligmada, kadin 6gret-
men adaylarinin erkek dgretmen adaylarina kiyasla matematigin dogasi hakkinda daha
cagdas inanglara sahip olduklarini saptamiglardir. Her ne kadar cinsiyet degiskenin ma-
tematigin dogasina iliskin inanglar iizerinde etkisi oldugunu ortaya koyan ¢alismalar mev-
cut olsa da alan yazindaki aragtirmalar da cogunlukla cinsiyet degiskenin anlamli farklilik
olusturmadig: tespit edilmistir. Bu kapsamda, alan yazindaki benzer ¢aligmalara ait so-
nuclar aragtirmadan elde edilen bulgular1 desteklemektedir.

SOMIIO’nin matematik dgretimi boyutu ortalama puanlar iizerinde de cinsiyet
degiskeninin anlamli bir farklilik olusturmadigi saptanmistir. Baydar (2000), Paksu
(2008, s. 94), Duru ve G6l (2016, s. 276), Bal (2016, s. 146), Peker ve Erol (2017, s. 204),
Artut ve Ulum (2019, s. 66) 6gretmen ve dgretmen adaylarinin matematik 6gretimine
yonelik inang¢larini tespit etmeye calistiklar arastirmalar neticesinde, cinsiyet degiskeni-
nin matematik 6gretimi i¢cin anlaml bir farklilik olusturmadigini belirlemiglerdir. Alan
yazinda yer alan benzer arastirmalara ait neticeler arastirmadan elde edilen sonuglar ile
benzerlik gostermektedir. Bu baglamda cinsiyetin matematigin dogas1 boyutunda oldugu
gibi matematik 6gretimi boyutu i¢in de anlaml farklilik olusturmayan bir degisken ol-
dugu saptanmustir.

Mevcut bulgular 1s131nda, SOMIIO’nin matematikte dgrenmeyi degerlendirme
boyutu ortalama puanlari i¢in cinsiyet degiskeni anlaml farklilik olusturmamaktadir.
Alan yazinda Purnomo vd.’nin (2018, s. 6) Endonezya’da 325 siif 6gretmeni ile yiiriit-
tiigii arastirmada, sinif 6gretmenlerinin matematikteki 6grenmeyi degerlendirmeye iliskin
inanglar cinsiyet, kidem yil1, 6grenim durumu gibi degiskenler kapsaminda incelenmis-
tir. Bu aragtirma sonucunda, cinsiyetin matematikte dgrenmeyi degerlendirmeye yonelik
inanglar i¢in anlamli farklilik olusturmadig tespit edilmistir. Bu veri, arastirmadan elde
edilen bulguyu desteklemektedir. Ayrica matematikte 6grenmeyi degerlendirmeye yone-
lik alan yazinda farkli arastirma bulgularina rastlanamamaistir. Bu durum, matematiksel
inanglarin tespitine yonelik gelistirilen 6l¢eklerde degerlendirmeye iliskin boyutun yer
almamasi ile iligkilendirilebilir. Ancak matematik 6gretiminin tamamlayici parcalarindan
biri olan degerlendirmeye yonelik bulgularin, gerceklestirilen 6lgek uyarlamasi sonunda

artmasi beklenmektedir.
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5.5. “Simf Ogretmenlerinin Matematiksel inanclar1 Uzerinde Kurum Tiirii Degis-
keni Anlamh Bir Farkhlik Olusturmakta Midir?” Arastirma Problemine iliskin So-
nuclar

Arastirma sonucunda, arastirmaya katilan siif 6gretmenlerinin gorev yaptigi ku-
rum tiirii, matematigin dogasi boyutunda yer alan ilgili ve dinamik alt boyutlari, matema-
tik 6gretimi boyutunun aragsal alt boyutu ve matematikte 6grenmeyi degerlendirme bo-
yutunda bulunan biitiinsel ve izole alt boyutlarinin ortalama puanlari tizerinde anlamli bir
farklilik olusturmustur. Sadece matematik 6gretimi boyutunun iliskisel alt boyutu orta-
lama puanlar1 iizerinde kurum tiirii degiskenin anlaml farklilagmadigi goriilmiistiir. Or-
taya ¢ikan anlamli farklilik 6zel okulda gorev yapan siif 6gretmenleri lehinedir. Baska
bir deyisle 6zel okulda gorev yapan sinif 6gretmenleri devlet okulunda gérev yapan mes-
lektaslarina kiyasla daha ¢agdas matematiksel inanglara sahiptir. Alan yazinda matema-
tiksel inang iizerine gergeklestirilen arastirmalarda, 6gretmenlerin gérev yaptigir kurum
tiirine gore incelenmedigi saptanmigtir. Ancak, MEB (2020) verilerine gore 2019-2020
egitim 6gretim yilinda drgiin egitim kurumlarina gorev yapan 6gretmen sayist 1 milyon
117 bin 686 olarak agiklanirken, bu 6gretmenlerin 942 bin 936’s1 devlet okullarinda, 174
bin 750’si ise 6zel okullarda gorev yapmaktadir. Bu veri, 6zel okulda gorev yapan 6gret-
menlerin azimsanmayacak sayida oldugunu ifade etmektedir. Arastirmadaki sinif 6gret-
menlerinin gorev yaptigi kurum tiirii degiskenin matematiksel inang tizerindeki anlaml
farklilig1 ve 6zel okulda gorev yapan 6gretmenlerin sayisi, kurum tiiriiniin matematiksel

inang iizerinde belirleyici bir degisken oldugunu gostermektedir.

5.6. “Simf Ogretmenlerinin Matematiksel Inanc¢lar1 Uzerinde Yas Degiskeni An-
lamh Bir Farklihk Olusturmakta Midir?” Arastirma Problemine fliskin Sonuclar
Aragtirmada neticesinde, tiim yas araliklarindaki sinif 6gretmenlerinin matemati-
gin dogasi, matematik 6gretimi ve matematikte 6grenmeyi degerlendirme hakkindaki
inanclar1 cagdas diizeyde bulunmustur. Ayrica SOMIIO’nin boyutlar: iizerinde yas de-
giskeninin etkisi olup olmadigini belirlemek i¢in uygulanan tek yonlii varyans (ANOVA)
testi sonucunda, matematigin dogas1 ve matematik 6gretimi boyutlari i¢in yas degiskeni-
nin farklilik olusturmadigi saptanirken matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutunda
ise yas degiskeninin anlamli1 farklilik yarattigi tespit edilmistir. Saptanan anlamli farklili-
g1n hangi alt boyutlarda gergeklestigini belirlemek i¢in matematikte 6grenmeyi degerlen-
dirme boyutu ortalama puanlari lizerinden tekrar tek yonlii varyans (ANOVA) testi he-

saplanmugstir. Test neticesinde matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutunun biitiinsel
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alt boyutunda anlamli farklilik belirlenmistir. Anlamli farkliligin hangi yas gruplar ara-
sinda meydana geldigini belirlemek i¢in matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu-
nun biitiinsel alt boyutu ortalama puanlari lizerinden post-hoc analizlerinden biri olan
Scheffe testi uygulanmistir. Analiz neticesinde, 41 ve lizeri yastaki sinif 6gretmenlerinin
20-30 yas arasi ile 31-40 yas arasi meslektaglarina oranla 6grencileri degerlendirirken
daha cagdas 6l¢me inancina sahip oldugu belirlenmistir. 20-30 yas arasi ve 31-40 yas
arast siif 6gretmenlerinin matematikte 6grenmeyi degerlendirme hakkindaki inanglari
arasinda ise anlaml diizeyde bir farklilik bulunamamustir.

Sonug olarak, arastirmadaki sinif 6gretmenlerinin yas degiskeni bakimindan ma-
tematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutunun biitlinsel alt boyutunda 41 ve {izeri yastaki
ogretmenlerin diger yas grubundaki 6gretmenlere kiyasla daha ¢agdas inanglara sahip ol-
dugu saptanmigtir. SOMIIO nin matematigin dogas1 ve matematik 6gretimi boyutlarinda
ise yas degiskeninin anlamli diizeyde degismedigi belirlenmistir. Alan yazinda Purnomo
vd.’nin (2018, s. 6) smif 6gretmenlerinin farkli degiskenler kapsaminda matematiksel
inanglarini inceledikleri aragtirmada, sinif 6gretmenlerinin meslekte gecirdigi siire acisin-
dan matematigin dogasi boyutunda anlamli farklilik saptanirken, matematik 6gretimi ve
matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutlarinda ise anlamli farklilik tespit edileme-
mistir. Bu baglamda, arastirma sonucu ile alan yazindaki benzer ¢alisma sonucu farklilik

gostermektedir.

5.7. “Simif Ogretmenlerinin Matematiksel inanclar1 Uzerinde Okutulan Simif Kade-
mesi Degiskeni Anlamh Bir Farklihik Olusturmakta Midir?” Arastirma Problemine
fliskin Sonuclar

Gergeklestirilen analizler sonucunda, arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin
okuttugu sinif kademesi bakimimdan matematigin dogasi, matematik 6gretimi ve mate-
matikte 6grenmeyi degerlendirme hakkinda tiim sinif kademelerinde ¢agdas inanglara sa-
hip olduklar tespit edilmistir. SOMIIO nin boyutlari iizerinde okutulan smif kademesinin
etkisi olup olmadigini saptamak i¢in tek yonlii varyans (ANOVA) testi hesaplanmustir.
Test sonucunda, matematigin dogas1 ve matematik 6gretimi boyutlari i¢in okutulan sinif
kademesinin farklilik olusturmadigi bulunmustur. Matematikte 6grenmeyi degerlendirme
boyutunda ise okutulan sinif kademesinin anlamli farklilik yarattigi belirlenmistir. An-
lamli farkliligin hangi sinif kademesi gruplari arasinda meydana geldigini belirlemek i¢in

matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu ortalama puanlarina tekrar tek yonlii var-
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yans (ANOVA) testi uygulanmistir. Fakat gerceklestirilen analiz sonucu matematikte 6g-
renmeyi degerlendirme boyutunun biitiinsel ve izole alt boyutlar1 ortalama puanlari ara-
sinda anlamli bir farklilik tespit edilememistir. Alan yazinda, Artut ve Ulum (2019, s. 66)
simif 6gretmenlerinin matematiksel inanglarini belirlemek igin yiiriittiikleri ¢alismada, si-
nif 6gretmenlerinin okuttuklari sinif diizeyi degiskeninin geleneksel inanglar lizerinde et-
kisi olmadig fakat yapilandirmaci inanglar iizerinde bazi sinif diizeylerinde farklilik olus-
turdugunu saptamiglardir. Dolayisiyla arastirma sonucu ile alan yazindaki benzer ¢calisma
sonucu, geleneksel inanglar1 kapsayan alt boyutlar i¢in benzerlik gosterirken, geleneksel

olmayan inanglari i¢eren alt boyutlar i¢in ise farklilik gostermektedir.

5.8. “Simif Ogretmenlerinin Matematiksel inanclar1 Uzerinde Gérev Yeri Degiskeni
Anlamh Bir Farklihk Olusturmakta Midir?” Arastirma Problemine Iliskin Sonuc-
lar

Arastirma neticesinde, arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin gorev yaptiklar
bolgeler agisindan matematiksel inanglarinin matematigin dogasi, matematik 6gretimi ve
matematikte 6grenmeyi degerlendirme hakkinda tiim gdrev yeri bolgelerinde geleneksel
olmayan inanglara sahip olduklar1 belirlenmistir. SOMIiO’nin boyutlari iizerinde gorev
yeri bolgelerinin etkisi olup olmadigini belirlemek i¢in tek yonlii varyans (ANOVA) testi
uygulanmistir. Analiz neticesinde, matematigin dogas1 ve matematik 6gretimi boyutlari
icin gorev yeri degiskeninin farklilik olugturmadig tespit edilirken, matematikte 6gren-
meyi degerlendirme boyutunda ise gorev yeri degiskeninin anlamli farklilik meydana ge-
tirdigi saptanmigtir. Tespit edilen anlamli farkliligin hangi alt boyutlarda gerceklestigini
belirlemek i¢in matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu ortalama puanlari iizerin-
den tekrar tek yonlii varyans (ANOVA) testi yapilmistir. Analiz sonucunda, matematikte
ogrenmeyi degerlendirme boyutunun biitiinsel alt boyutunda anlamli farklilik saptanmis-
tir. Anlamli farkliligin hangi gorev yeri gruplari arasinda olustugunu tespit etmek i¢in
matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutunun biitiinsel alt boyutu ortalama puanlari
tizerinden post-hoc analizlerinden biri olan Scheffe testi gergeklestirilmistir. Analiz neti-
cesinde, il merkezinde gorev yapan simif 6gretmenlerinin kirsalda ve ilge merkezinde go-
rev yapan meslektaslarina kiyasla 6grencileri degerlendirirken daha ¢cagdas 6lgme inang-
larina sahip oldugu saptanmistir. Kirsalda ve ilge merkezinde gorev yapan sinif 6gret-
menlerinin biitiinsel alt boyutu ortalama puanlari arasinda ise anlamli diizeyde bir farkli-

lik bulunamamistir. Alan yazinda sinif 6gretmenlerinin gorev yeri degiskeni agisindan
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matematiksel inanglarini tespit etmeye yonelik gerceklestirilmis ¢aligmalara rastlanilma-

migstir.

5.9. “Simif Ogretmenlerinin Matematigin Dogasina iliskin Inanclari, Onlarin Mate-
matik Ogretimine iliskin Inanclar1 Uzerinde Etkili Midir?” Arastirma Problemine
fliskin Sonuglar

Arastirma neticesinde, arastirmadaki sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasina
iliskin inanglar1 ile matematik 6gretimine iligskin inanglar1 arasinda pozitif yonde ve orta
diizeyde bir iliski saptanmigtir. Ayrica arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin matema-
tigin dogasina yonelik inan¢larinin matematik 6gretimi hakkindaki inanglari tizerinde et-
kili oldugu tespit edilmistir. Bu durum, sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasina ilis-
kin sahip oldugu inanglarin, matematik 6gretimine yonelik inang¢larinin da benzer bi-
¢imde oldugunu gostermektedir. Alan yazinda, Uysal ve Dede (2012, s. 131) sinif 6gret-
meni adaylarinin matematigin dogasi hakkindaki inanglar1 ile matematik 6gretimi inang-
lar1 arasinda da giiclii bir iliski oldugu saptamistir. Bu bulgu arastirmadan elde edilen

sonucu desteklemektedir.

5.10. “Smif Ogretmenlerinin Matematigin Dogasina iliskin Inanclari, Onlarin Ma-
tematikte Ogrenmeyi Degerlendirmeye iliskin inanc¢lar1 Uzerinde Etkili Midir?”
Arastirma Problemine iliskin Sonuclar

Aragtirma sonucunda, arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin matematigin do-
gasina iligkin inanglari ile matematikte 6grenmeyi degerlendirmeye iliskin inanglari ara-
sinda pozitif yonde ve orta diizeyde bir iligki belirlenmistir. Bununla birlikte arastirma-
daki sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasina yonelik inang¢larinin matematikte 6gren-
meyi degerlendirmeye iliskin inanglar1 tizerinde etkili oldugu saptanmistir. Bu bulgu, si-
nif 6gretmenlerinin matematigin dogasina iliskin sahip oldugu inanglarin, matematikte
ogrenmeyi degerlendirmeye yonelik inanglar1 da benzer sekilde etkiledigini ifade etmek-

tedir.

5.11. Oneriler
e Uyarlamasi gerceklestirilen 6lcek ile yapilacak yeni ¢alismalarda arastirma 6rnek-
lemi farklilagtirilabilir veya artirilabilir.

e Smif veya matematik ogretmen adaylarinin matematiksel inanglarini belirlemeye

yonelik arastirmalarda ilgili 6l¢ek kullanilabilir.
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Ortaokul veya lise kademesinde gbérev yapan matematik 6gretmenleri ile aras-
tirma yirttilebilir.

Olgegin farkli 5rneklemlere uygulanmasi durumunda gegerlik ve giivenirlik test-
lerinin yapilmasi onerilir.

Olgek, uyarlama isleminde oldugu gibi ii¢ farkli 5lgek (matematigin dogasina ilis-
kin inanglar, matematik 6gretimine iligkin inanglar, matematikte 6grenmeyi de-
gerlendirmeye iliskin inanglar) veya tek bir 6l¢ek olarak uygulanabilir.

Simif 6gretmenlerinin Kurum tiirti (6zel okul & devlet okulu) degiskeni agisindan
matematiksel inanglariin belirgin diizeyde farklilasmasindan dolay1 ileride yapi-
lacak ¢alismalarda kurum tiiri degiskeni arastirmacilar tarafindan tercih edilebilir.
Sinif 6gretmenlerinin gorev yeri (il merkezi, ilge merkezi, kirsal) degiskeni aci-
sindan matematikte 6grenmeyi degerlendirmeye iliskin inan¢larinin anlaml dii-
zeyde farklilasmasindan dolay1 gelecekte yapilacak ¢alismalarda gorev yeri de-
giskeni aragtirmacilar tarafindan arastirilabilir.

Sinif 6gretmenlerinin matematigin dogasina iliskin inanclari ile matematik uygu-
lamalar1 arasindaki iliski incelenebilir.

Sinif §gretmenlerinin matematik 6gretimine yonelik inanglari ile siniftaki mate-
matik 6gretim uygulamalar1 arasindaki iliski tespit edilebilir.

Sinif 6gretmenlerinin matematikte 6grenmeyi degerlendirme hakkindaki inanglar
ile matematikteki 6grenmeleri degerlendirirken kullandig1 6l¢me yontemleri ara-
sindaki iligki arastirilabilir.

Sinif 6gretmenlerinin matematiksel inanclari ile 6grencilerin matematiksel inang-
lar1 arasindaki korelasyon incelenebilir.

Smif 6gretmenlerinin matematiksel inanglari ile 6grencilerin matematik basarisi

arasindaki iliski arastirilabilir.
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Yoppy Wahyu Purnomo & 20 Temmuz Pzt 17:04 1y
Alci:
¥ ingilizce ~ > Tirkge = lletiyi gevir ingilizce igin kapat

I got your mail. Of course you can use the research instrument. We use instruments in Indonesian, but have already translated the

instruments for you. I hope this instrument will help you work. If you have a problem with the instrument, you can write to me. I
wish you good work.

Please always include a correct reference when using the instrument even when writing or disseminating articles / research results
relating to this instrument.

Best regards

Yoppy Wahyu Purnomo
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EK-2

Orijinal Ol¢cek

APPENDIX A. Items and factor loadings for BN-M

Item Loading
1 2

Relevant 11. 0.759
What is learned in mathematics can be used for other fields.
Relevant 12. 0.717
Mathematics is used by many people in their daily lives.
Relevant 13. 0.682
Mathematical problems can be solved correctly in many ways.
Relevant 16. 0.580
The ideas of mathematics are in the realm of human thought.
Relevant 15. 0.546
Mathematics comes from social needs.
Relevant 14. 0.536
Mathematics is not discovered, but it is invented by humans.
Dynamic 3. 0.749
The object of mathematics study (e.g. principles, facts, and
concepts) can contradict each other.
Dynamic 2. 0.738
Mathematical truth is changing.
Dynamic 4. 0.674
Some rules and mathematical facts can be questioned and doubted.
Dynamic 1. 0.576
Mathematical truths are affected by time and human needs.

Alpha Cronbach 0.709 0.651

APPENDIX B. Items and factor loadings for BT-M
Loading
1 2

Relational 18. 0.669
It is important to associate mathematics with everyday life.
Relational 15. 0.668
It is important for students to perform trial and error in solving mathe-
matical problems.
Relational 21. 0.662
Students learn more if mathematics is concerned with the things they
experienced outside school.
Relational 19. 0.647
An effective way is to provide a problem for investigation activities
in small groups.
Relational 17. 0.631
Teachers learn from their students if the students have a non-routine
way to solve mathematical problems.
Relational 12. 0.614
Something that is useful for students when discussing the different
ways to solve specific problems.
Relational 14. 0.584
It is important to ask students' mathematical explanation before correct-
ing their mistakes.
Relational 22. 0.563
An effective way to build a mathematical meaning is by associating
mathematical problems with everything that could be imagined by
students.
Relational 13. 0.540
Students can look for ways to solve mathematical problems without
the help of the teacher.
Relational 16. 0.538

Teaching mathematics should include a variety of tools and or manipu-

lative models, or technology.
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Relational 11. 0.537
In addition to obtaining the correct answer, it is important to under-
stand why the answer is correct.

Relational 20. 0.523
Students can gain an advantage when discussing the solution of mathe-
matical problems with one another.

Relational 23. 0.420
Students learn mathematics from errors that occur in the classroom.
Relational 10. 0.403

The explanation underlying of the emergence of mathematical rules
and procedures are necessary to learn meaningfully.

Instrumental 2. 0.760
Getting results or the correct answer is the criterion of success in mathe-
matics learning.

Instrumental 6. 0.713
What are studied and taught that should not be out of the big stripes ap-
plicable mathematics curriculum in schools.

Instrumental 1. 0.651
To be good in mathematics, students should be able to solve problems
quickly and correctly.

Instrumental 4. 0.629
Lessons are planned to be referring to the mathematics textbooks.
Instrumental 3. 0.628

It is important to meet all the order of chapters (topics) in books or
mathematics curriculum.

Instrumental 5. 0.624
What are studied and taught should allow students to pass a standard-
ized exam.

Alpha Cronbach 0.844 0.767

APPENDIX C. Items and factor loadings for BA-M

Loading

1 2
Integrated 2. 0.807
Information from an assessment needed to change the teaching of math-
ematics based on student needs.
Integrated 3. 0.776
Assessment provides information to students about what to do next.
Integrated 8. 0.694

The assessment process can detect conceptual errors experienced by stu-
dents during the learning held.

Integrated 4. 0.693
Assessment provides information to the extent to which the desired
result is achieved.

Integrated 6. 0.688
Assessment provides students the opportunity to reflect and monitor
themselves against their own work.

Integrated 1. 0.687
The assessment process continues to investigate the mathematical under-
standing of students during the learning takes place.

Integrated 5. 0.641
The assessment results as how good students' information based on pre-
determined objectives.

Integrated 9. 0.560
Assessment can collect data / evidence of student learning at any
time.

Isolated 11. 0.859
The assessment results give a final decision on students’ performance
of mathematics.

Isolated 14. 0.767
Assessment helps students to avoid failure in exams.
Isolated 12. 0.750

Assessment directs and prepares students for the exam.
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Isolated 13.
The assessment results provide information if students fail or succeed

in learning.

0.611

Isolated 15.
Assessment to measure the strengths and weaknesses of students after
completion of learning unit.

0.560

Isolated 10.
Information from the assessment is used to create a ranking of the math-
ematics performance of students.

0.423

Alpha Cronbach

0.852

0.791
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EK-3
SOMIiO Maddeleri

SINIF OGRETMENLERININ MATEMATIGE ILISKIN INANCLARI OLCEGI

Matematigin Dogasina iliskin Inanclar

1. Matematikte 6grenilenler bagka alanlar i¢in de kullanilabilir.

. Matematik giinliik hayatta bir¢ok kisi tarafindan kullanilmaktadir.

. Matematiksel problemler birden ¢ok yolla dogru bir bigimde ¢oziilebilir.

. Matematik sosyal ihtiyaclardan dogar.

. Matematik kesfedilmedi, insanlar tarafindan icat edildi.

2
3
4. Matematige dair fikirler insanin diislince sahasindadir.
5
6
7

. Matematik alaninin 6geleri (ilkeler, dogrular ve kavramlar gibi) birbiri ile ¢elisebi-

8. Matematiksel dogrular degiskendir.

9. Matematikteki bazi kural ve gercekler sorgulanabilir ve siipheyle karsilanabilir.

10. Matematiksel gercekler zamandan ve insan ihtiyaglarindan etkilenir.

Matematik Ogretimine iliskin Inanclar

1. Matematigi giinliik yagamla iligkilendirmek 6nemlidir.

2. Ogrencilerin matematik problemlerini ¢dzerken deneme yanilma yapmalari dnem-

lidir.

3. Ogrenciler matematigi okul dis1 deneyimleriyle iliskilendirebilirse daha iyi 6grenir.

4. Kiiciik gruplar halindeki 6grencilere arastirmalari igin problem sunmak etkili bir

yontemdir.

5. Ogretmenler, dgrencilerinin matematik problemlerini ¢dzerken farkli bir yolu varsa

ogrencilerinden 0grenirler.

6. Belirli problemleri ¢6zmenin farkli yollarini tartismak 6grenciler igin faydalidir.

7. Ogrencilerin hatalarini diizeltmeden &nce onlarin matematiksel agiklamalarini sor-

mak onemlidir.

8. Matematiksel problemleri 6grencilerin hayal edebilecegi bir¢cok seyle iliskilendir-

mek matematiksel bir anlam olusturmanin etkili bir yoludur.

9. Ogrenciler, 6gretmenin yardimi1 olmadan matematik problemlerini ¢6zmek igin yol-

lar arayabilirler.

106




10. Matematik 6gretimi ¢esitli araclar, uygulamali modeller veya teknoloji icermelidir.

11. Dogru cevabi elde etmenin yani sira cevabin neden dogru oldugunu anlamak da

Onemlidir.

12. Ogrenciler matematiksel problemlerin ¢oziimiinii birbirleriyle tartisirken avantaj

elde edebilirler.

.....

14. Anlamli bir 6grenme i¢in matematiksel kurallar ve islemlerin nasil ortaya ¢iktigini

aciklamak gereklidir.

15. Sonuglar1 veya dogru cevabi almak, matematik 6grenmede basari 6l¢iitiidiir.

16. Calisilan ve o6gretilenler okullarda uygulanabilir matematik miifredatinin genel

hatlariin disinda olmamalidir.

17. Matematikte iyi olmak i¢in 6grenciler problemleri hizli ve dogru bir sekilde ¢oze-

bilmelidir.

18. Dersler matematik ders kitaplarina gére planlanir.

19. Kitaplarda veya matematik miifredatinda yer alan tiim boliimleri (konular) sirasina

gore islemek onemlidir.

20. Calisilan ve 0gretilenler 6grencilerin standart bir sinavi ge¢gmesini saglamalidir.

Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirmeye Iliskin Inanclar

1. Ogrenci ihtiyaglarina dayanan matematik 6gretimini degistirmek igin bir degerlen-

dirmeden edinilen bilgiye ihtiya¢ vardir.

2. Degerlendirme 6grencilere daha sonra ne yapmalari gerektigi hakkinda bilgi saglar.

3. Degerlendirme 6grenciler tarafindan 6grenme siireci boyunca deneyimlenen kav-

ramsal hatalari tespit edebilir.

4. Degerlendirme, istenen sonucun ne dl¢iide elde edildigine dair bilgi saglar.

5. Degerlendirme, 6grencilere kendi ¢aligsmalarini izlemeleri ve {izerine diisiinmeleri

icin firsat saglar.

6. Degerlendirme siireci dgrencilerin matematiksel kavrayislarini aragtirmaya, 63-

renme suresince devam eder.

7. Degerlendirme dnceden belirlenmis hedeflere dayali olarak 6grencilerin bilgilerinin

ne kadar iyi oldugu sonucunu verir.

8. Degerlendirme her an 6grenci 6grenmesinin verilerini toplayabilir.

9. Degerlendirme sonuclar1 6grencilerin matematik performansi hakkinda son karari

Verir.
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10. Degerlendirme, 6grencilerin sinavlarda hatadan kaginmalarina yardimet olur.

11. Degerlendirme, 6grencileri sinava yonlendirir ve hazirlar.

12. Degerlendirme sonuglar1 6grencilerin 6grenmede basarisiz m1 yoksa basarili mi

oldugu hakkinda bilgi saglar.

13. Degerlendirme, 6grenme iinitesini tamamladiktan sonra dgrencilerin giiclii ve za-

yif yonlerini dlger.

14. Degerlendirmeden elde edilen bilgi 6grencilerin matematik performansinin sirala-

masini olusturmak i¢in kullanilir.
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