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Simif Ogretmenlerinin Matematige ve Ogretmenlige liskin Inanclarinin Etkilesimi

ve Bu Inanclarin Ogrencilerin Matematik Basarisina Etkisi
Ozet

Amag: Bu arastirma, sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik ve
pedagojik inan¢larinin ve d6gretmenlik yetenegine ve 6gretmenlik bilgisinin 6nemine
iliskin inang¢larinin birbirleriyle olan iliskilerini inceleyerek, 6gretmenlerin sahip
olduklar1 bu inanglarin 6grencilerin matematik basarisini nasil etkiledigini ortaya
koymay1 amaglamustir.

Yontem: Arastirmanin bes temel degiskeni arasinda neden-sonug iligkisi
bulundugu diisiiniildiigiinden dolay, arastirmada yapisal esitlik modeli temelinde
nedensel desen kullanilmistir. Eskisehir’deki devlet ilkokullarinda gérev yapan 548 sinif
Ogretmeni ile bu okullarda okuyan 1888 dordiincii sinif 6grencisi aragtirmaya
katilmistir. Varsayilan yapisal esitlik modelini test etmede 84 dordiincii sinif 6gretmeni
ile bu 6gretmenlerin 6grencileri asil katilimcilar olmuslardir. Veriler bes farkli 6lgme
aractyla toplanmistir. Verilerin ¢éziimlenmesinde betimsel analizler, t-testi, ANOVA,
korelasyon, ¢oklu regresyon analizi, kiimeleme analizi ve yapisal esitlik modelinin test
edilmesinde Yol analizi kullanilmistr.

Bulgular: Giinliik yagsam iligkisi inanci, sonradan 6grenilen, konu alan bilgisi,
Ogretim yontem ve strateji bilgisi ve sinif yonetimi bilgisi inanglar1 lizerinde;
matematiksel yetenek inanci, dogustan gelen inang iizerinde; bilginin kesinligi inanci
geleneksel inang lizerinde negatif etkiye sahiptir. Giinliik yasam iliskisi inanci, ¢ocuk
gelisimi ve dgrenci bilgisi inanci iizerinde; bilginin kaynagi inanci, sonradan 6grenilen,
teoriden ziyade pratik bilgi ve sinif yonetimi bilgisi iizerinde pozitif etkilere sahiptir.
Konu alan bilgisi inanc1 uygulama ve akil yiiriitme puani lizerinde; 6gretim yontem ve
strateji bilgisi inanc1 uygulama puani iizerinde pozitif etkilere sahipken; simif yonetimi
bilgisi inanc1 uygulama puani lizerinde negatif etkiye sahiptir.

Tartisma ve Sonuc: Bu arastirmada, ¢esitli 6gretmen inanglarinin birbirleriyle
ve 6grenci basarisiyla etkilesimde oldugu goriilmiistiir. Bu noktadan hareketle,
Ogretmen inanglarinin 6gretmen uygulamalarina ve 6grenci basarilarina yansidigi
sonucu ¢ikarilabilir. Arastirma sonuglarindan hareketle egitim alaninda yapilan
reformlarda 6gretmen inanglarinin dikkate alinmasi gerektigi onerilmektedir.

Anahtar kelimeler: Epistemolojik inanclar, pedagojik inanglar, 6gretmenlik

yetenegi inanglari, 6gretmenlik bilgisi, matematik basarisi



The Interaction of Classroom Teachers’ Beliefs related to the Mathematics and
Teaching and the Impact of These Beliefs on Students’ Mathematics Achievement

Abstract

Aim: This research aims to determine the classroom teachers’ mathematics
oriented epistemological and pedagogical beliefs, teaching ability beliefs and
importance of teaching knowledge beliefs and their relationships with one another,
thereby discovering the interactions among these beliefs of classroom teachers and
students’ mathematics achievement.

Method: Causal research design has been used within the research, owing to the
fact that there are cause and effect relationships among the five main variables. A total
of 548 classroom teachers and 1888 fourth grade students from public primary schools
in Eskisehir participated in the study, 84 classroom teachers lecturing in fourth grade
and their students as core participants for testing the hypothesized structural equation
model. Data were obtained using five scales. Obtained data were analyzed by using
descriptive analyses, t-test, ANOVA, correlation, multiple regression, cluster analysis
and path analysis to test the structural equation model.

Findings: Real-world applicability belief has a negative impact on learned,
importance of content knowledge, knowledge of teaching strategies and methods, and
knowledge of classroom management beliefs. Also mathematical ability belief and
certainty of knowledge belief have negative impacts on innate belief and traditional
belief respectively. Furthermore, there is a positive impact of importance of content
knowledge on applying and reasoning achievement; importance of teaching strategies
and methods knowledge on applying achievement; while there is a negative impact of
importance of classroom management belief on applying achievement.

Conclusion: It has been found that teacher beliefs have interactions with each
other and students’ mathematics achievement within the study. From this point of view,
it can be concluded that teacher beliefs reflect on the teacher practices and students’
academic achievement. It is suggested to the policymakers with reference to the
research results that teacher beliefs should be taken into account when attempting to
make the educational reforms.

Keywords: Epistemological beliefs, pedagogical beliefs, teaching ability beliefs,

teaching knowledge, mathematics achievement
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Giris

Giinliik yasamda, matematigi kullanabilme ve anlayabilme gereksinimi 6nem
kazanmakta ve siirekli artmakta olup degisen diinyamizda, matematigi anlayan ve
matematik yapanlar, gelecegini sekillendirmede daha fazla segenege sahip olmaktadir
(TTKB, 2009). Yaratici diistinme ve akil yiiriitme becerilerinin gelisimini saglayan
matematigin 6gretimine biitiin diinya iilkelerinin ayr1 bir dnem verdigi ve dncelik
tanidig1 da goriilmektedir. Buna yonelik olarak hem tilkemizde hem de tiim diinyada
egitim sisteminde ¢esitli reformlar yapilmaya devam edilse de, bu reformlarin basariya
ulagmasini saglayacak en 6nemli etken belki de bu programlarin uygulayicisi olan
Ogretim programinin etkili olabilmesi de egitim siirecinde bas aktdr olan 6gretmenlere
baglidir. Ogretmenlerin sahip olduklari bilissel ve duyussal nitelikler, siiphesiz onlarin
rol aldiklari uygulamalara da yansiyacaktir. Nitekim, okul reformuyla ilgili ¢aligmalar
yapan bir¢ok egitimci 6gretmen inanglarinin degisim i¢in anahtar role sahip oldugunu
ve 0gretmenlerin egitim sistemindeki reformlar i¢in 6nemli bir temsilci oldugunu ortaya

koymaktadir (Bybee, 1993; Fullan ve Milles, 1993; Tobin, Tippins ve Gallard, 1994).
Problem Durumu

Programlarin uygulanabilmesi i¢in 6nemli role sahip oldugu goriilen
ogretmenlerin sahip olduklari inang, tutum, deger, yargi, duygu ve diisiinceler de onlarin
Ogretim programi uygulamalarina yon vermekte ve egitimdeki reform hareketlerinin
basariya ulagsmasinda anahtar role sahip olmaktadir (Handal ve Herrington, 2003).
Johnson (2012), 6gretmenlerin bilingaltinda ¢cocukken olusturmaya basladiklar
o0grenme-0gretme hakkindaki fikirlerini 6gretmen olarak sinifa ilk adim attiklarinda
getirdiklerini belirtmektedir. Ogretmenlerin zihinlerinde sahip olduklar1 bu tiir fikirler
derinlemesine islemis ve degistirilmesi zor olsa da, bu inan¢larin 6gretim uygulamalari
tizerinde olduk¢a 6nemli bir etkisi vardir. Bu kapsamda inanglar, ayrica {iniversiteler
tarafindan verilen egitimleri de etkilemektedir. Dolayisiyla, 6gretmenler yenilikleri ve
degisimleri sahip olduklar1 inanclarla ve kendi uygulamalariyla iligkili olarak
yorumlamakta ve bu degisimlere inanc¢larina paralel bir sekilde tepkide bulunmaktadir
(Kuzborska, 2011). Schoenfeld (1998) inanglarin herhangi bir durumda bireylerin
algilarini ve biligsel siireclerini etkiledigini ifade etmektedir. “Bireyin

kavramsallastirma ve [68retimle] iliskilendirme sekillerini bicimlendiren anlayisi ve



bakis agis1” (Schoenfeld, 1992, s.358) olarak tanimlanan ve “bireylerin yasamlari
boyunca aldiklar1 kararlarin en iyi gostergeleri” (Pajares, 1992, s.307) olarak ifade
edilen inang, kisisel diisiince ve davranislara zemin teskil etmektedir (Swan, 2006).
Inanglar, ayrica, bireylerin diinyay1 yorumlarken baktiklar lens olarak da ele almabilir
(Philipp, 2007). Dolayisiyla, 6gretim uygulamalarini gelistirmeye doniik ¢alismalarda,

Ogretmen inanclar1 dikkate alinmalidir (Pajares, 1992).

Matematigin 6gretilmesi ve 6grenilmesi i¢in 6gretmenlerin ve dgrencilerin sahip
olduklar1 inanglarin 6nemi matematik egitimcileri ag¢isindan genis 6l¢iide kabul
edilmektedir (Roesken, Pepin ve Toerner, 2011). Ogretmen davranislar1 kendi kisisel
bilgilerinden ziyade dncelikle inang sistemleri tarafindan sekillendirilmektedir.
Deneyim ve 0n bilgi de ayrica 6nemli olmasina karsin, inanglar 6gretmenlerin sinif
icindeki davranislarinmi sekillendirmede olduk¢a 6nemli bir rol oynamaktadir
(Alexandrou-Leonidou ve Philippou, 2005; Pajares, 1992). Daha 6zel anlamda ise,
birinin matematik hakkindaki inanglar1 o kisinin matematik 6gretiminin nasil yapilmasi
gerektigi hakkinda sahip oldugu inanglarini da etkilemektedir (Hersh, 1986). Ogretmen
inanci, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin; 6grenci, 6grenme-6gretme, sinif ve
ogretilecek konu hakkindaki kabulleri, varsayimlari ve diisiinceleridir. Ogretmenlerin;
uygulama ilkeleri, kisisel epistemolojileri, bakis agilari, pratik bilgileri ve uyum

saglama siiregleri de 6gretmen inanci olarak tanimlanmaktadir (Kagan, 1992).

Literatiirde ¢esitli 6gretmen inanglar1 incelenmekte olup, matematik
ogretmenlerinin inancglar1 genellikle matematik hakkindaki inanglar, matematik 6gretme
ve 0grenme arasindaki inanglar ve her ikisi lizerinde odaklanmaktadir (Ernest, 1989;
Handal, 2003; Thompson, 1992). Literatiirde inanglarla ilgili gesitli ¢alismalar mevcut
olup bu ¢aligmalarda genellikle 6gretmenlerin sahip olduklari inanglarin neler olduklar:
(Baydar, 2000; Brownlee, 2001a; Perry, Howard ve Tracey, 1999), bu inanglarin
birbirleriyle iliskileri (Braten ve Stromso, 2005; Epler, 2011; Wong, Chan ve Lai,
2009), inanglarin uygulamalar tizerindeki etkileri (Kupari, 2003; Kuzborska, 2011; Lee,
Zhang, Song ve Huang, 2013; Levin ve Wadmany, 2006; Nespor, 1987) ilizerinde

durulmaktadir.

Literatiirde ayrica 6gretmenlerin epistemolojik inanclari ile pedagojik inanclar
arasindaki iligkiyi aragtiran ampirik ¢alismalara da rastlanmaktadir. Chan ve Elliott
(2004) tarafindan yapilan ¢alismada bir sey 6grenmeye iliskin inancin sabit oldugu,

bilginin kaynaginin otorite oldugu ve bilginin kesin oldugu inanglarinin geleneksel



pedagojik inanglarla iliskili oldugu bulunmustur. Chan (2004) ve Cheng, Chan, Tang ve
Cheng (2009) de benzer sekilde epistemolojik ve pedagojik inanglar arasinda iliski
oldugunu ortaya koymaktadir. Saeced, Reza ve Momene (2013) ise yaptiklar1 caligmada
geleneksel 6grenme yaklasimlari ile dogustan gelen sabit yetenek ve bilginin kesin
oldugu gibi epistemolojik inanglar arasinda ve yapilandirmaci yaklagimlar ile
Ogrenmenin bir ¢aba ve siire¢ gerektirdigi epistemolojik inanci arasinda pozitif yonli
iliski oldugunu bulmustur. Deng, Chai, Tsai ve Lee (2013) tarafindan yapilan ¢alisma
bulgularina gore, 6gretmenlerin bilginin kaynagi hakkinda gelismis inanglara sahip
olmalar1 ile yapilandirmact pedagojik inanglar1 arasinda iliski oldugu ortaya
konulmustur. Chai (2010) tarafindan yapilan nitel caligmada ise 6gretmenlerin
cogunlukla goreceli epistemolojik inanglara ve bilgi aktarimci (geleneksel) pedagojik
inanglara sahip oldugu goriilmiistiir. Ozet olarak 6gretmenler bilmeyi baz1 gergeklerin
toplam1 olarak gordiiklerinde, geleneksel pedagojiyi benimsemeye meyilli
olmaktadirlar. Diger yandan, bilmeyi ilerlemeci bir anlayisla yapilandirma olarak

gordiiklerinde ise daha ¢ok yapilandirmaci goriisii benimsemektedirler (Maggioni ve

Parkinson, 2008).

Yapilan inang odakli ¢aligmalar g6z dniinde bulunduruldugunda, 6gretmen
inang¢lariin onlari 6gretimsel uygulamalari iizerinde olduk¢a 6nemli bir etkisi oldugu
goriilmektedir. Ajzen ve Madden’in (1986) Planli Davranis Teorisi de, inang
faktorlerinin niyeti ve davranisi etkiledigini ortaya koymaktadir. Diger yandan, okul
oncesinden yiiksek dgretime kadar 6nemli bir yere sahip olan matematik dersindeki
akademik basariy1 etkileyen faktorleri belirlemeye yonelik olarak pek ¢ok ¢alisma (Orn.
Bean, Bush, McKenry, ve Wilson, 2003; Boozer ve Rouse, 2001; Goddard, Sweetland,
Hoy, 2000) yapilmis ve cesitli degiskenlerin akademik basariya etkisi aragtirilmis
olmasina karsin, 6zellikle yurt i¢inde, 6gretmen inancinin 6grencilerin akademik
basarilarina etkisine yonelik calismalar sinirli sayidadir ve 6zelde de 6gretmen inancinin
Ogrencilerin matematik basarilarina etkisine yonelik ¢calismaya rastlanmamaktadir.
Stiphesiz, akademik basaridaki en 6nemli degiskenin 6gretmen niteligi (Akiba,
LeTendre ve Scribner, 2009; Rivkin, Hanushek ve Kain, 2005; Aaronson, Borrow ve
Sander, 2007; Ojimba, 2013) oldugunu séylemek yanlis olmayacaktir. Verilen egitimin
Ogretmen niteligiyle yakindan iliskili olmasi, nitelikli 6gretmenlerin de ¢ok i1y1 bir
pedagojik bilgiye ve matematik bilgisine sahip olmasini gerektirmekle birlikte (Darling-

Hammond ve Sykes, 2003), 6gretmen niteliginin 6gretmenlerin duyussal 6zelliklerinden



etkilendigi de goz oniinde bulundurulmalidir. Bu baglamda matematik odakli 6gretmen
inanglarinin incelenmesine ve aralarindaki iligkilerin saptanmasina ihtiya¢ duyuldugu

sOylenebilir.
Arastirmanin Amaci

Inanglarla ilgili literatiir incelendiginde, inan¢ odakl1 yurtdist ¢alismalarda son
30 yilda bir artis ve yogunluk goriilmesine karsin, yurticinde bu alanda yapilmis
caligmalarin oran1 oldukga az olup; yapilan yerli ¢alismalarin da 6z-yeterlik inanglariyla
(Orn. Akar, 2008; Akkus, 2013; Arastaman, 2013; Arslan, 2012; Demirtas, Comert ve
Ozer, 2011; Eker, 2014; Ozdemir, 2008; Tuncer ve Oziit, 2012; Uysal ve Kdsemen,
2013) ve genel epistemolojik inanglarla (Orn. Acat, Tiiken ve Karadag, 2010; Aypay,
2011a; Aksan ve Sozer, 2007; Bagbay, 2013; Demir, 2012; Demir ve Akinoglu, 2010;
Deryakulu ve Hazir Bikmaz, 2003; Kaleci, 2013; Kaleci ve Yazici, 2012; Kaplan, 2006;
Karhan, 2007; Ko¢ Erdamar ve Bangir Alpan, 2011) sinirh kaldig1 goriilmektedir.
Epistemolojik inangla ilgili yapilan ¢alismalar ise genellikle spesifik bir alana
indirgenmemektedir. Dolayisiyla, yerli literatiirde matematik odakli epistemolojik ve
pedagojik inanclar ile 6gretmenlik yetenegi ve bilgisine iliskin inanglar arasindaki
iligkileri ve bunlarin 6grencilerin matematik basarilarina olan etkilerini inceleyen bir
arastirmaya rastlanmamaktadir. Bireylerin matematige, matematik 6gretimine ve
ogrenimine iliskin inanglarinin egitim hayatlarinin ilk yillarinda sekillendigi ve sinif
Ogretmenlerinin bireylerin sonraki egitim hayatlarin1 da etkiledigi (Dervisoglu Kalkan,
2012) gercekleri géz 6nilinde bulunduruldugunda, siif 6gretmenlerinin belirtilen
kavramlara iligkin inan¢larinin incelenmesi 6nemli olmaktadir. S6z konusu bu
gereklilikten hareketle bu aragtirma, sinif 6gretmenlerinin matematige ve matematiksel
bilgiye iligkin (epistemolojik) inang¢larini, matematik 6gretmeye ve dgrenmeye iliskin
(pedagojik) inanglarini, 6gretmenlik yetenegine ve dgertmenlik bilgisinin 6nemine
iliskin inang¢larin1 ve bu inanglarin birbirleriyle olan iligkilerini inceleyerek,
ogretmenlerin sahip olduklari bu inanglarin 6grenci basarisini nasil etkiledigini ortaya
koymay1 amaglamaktadir. Literatiir incelendiginde, 6gretmen inanglarinin bagimsiz
veya ikiserli olarak incelenmesine karsin, arastirma degiskenlerinde yer alan inanglar
arasi etkilesimin veya iligkilerin incelendigi arastirmalara rastlanmamaktadir. Bu
eksiklikten yola ¢ikilarak desenlenen bu aragtirmada, 6grenci basarisini belirleyici
faktorlerin ve inanglar arasi etkilesimleri aragtirilmigtir. Arastirma kapsaminda

belirlenen hipotezler yapisal esitlik modeli yapisina gore olusturuldu (Bkz. Sekil 3.5).



Bu baglamda, arastirmanin genel amacina bagl olarak olusturulan ve test edilen

arastirma hipotezleri agagidaki gibidir:

Hi

Hy

Hs

Hs

Matematik odakl1 epistemolojik ve pedagojik inang puanlari ile 6gretmenlik

yetenegi ve 0gretmenlik bilgisinin 6nemine iligkin inang puanlari;
Hia smif 6gretmenlerinin cinsiyetlerine gore farklilasmaktadir.
Hip simif 6gretmenlerinin egitim durumlarina gore farklilagsmaktadir.

Hic simif 6gretmenlerinin 6gretim yaptiklar: sinif diizeylerine gore

farklilagsmaktadir.

Matematik odakli epistemolojik ve pedagojik inan¢ puanlari, 6gretmenlik
yetenegi ve 6gretmenlik bilgisinin 6nemine iligkin inang puanlari ile

Ogretmenlerin kidemleri arasinda iligki vardir.

Matematik odakli epistemolojik ve pedagojik inang puanlar ile 6gretmenlik
yetenegi ve 6gretmenlik bilgisinin 6nemine iligkin inang puanlari arasinda iliski

vardir.

Matematik odakli epistemolojik inan¢ puanlari, matematik odakli pedagojik,
ogretmenlik yetenegi ve 6gretmenlik bilgisinin dnemine iliskin inang puanlarini

yordamaktadir.

Matematik odakli pedagojik inang¢ puanlari, 6gretmenlik bilgisinin 6nemine iligkin

inan¢ puanlarin1 yordamaktadir.

Ogretmenlik yetenegi inang puanlari, dgretmenlik bilgisinin énemine iligkin inang

puanlarini yordamaktadir.

Matematik odakl epistemolojik ve pedagojik inan¢ puanlari, 6gretmenlik
yetenegi ve 6gretmenlik bilgisinin 6nemine iliskin inang puanlari, matematik
odakli pedagojik inang alt 6l¢ekleri temel alinarak olusturulan kiime tiyeliklerine

gore farklilasmaktadir.
Matematik odakli epistemolojik inan¢ puanlarinin;

Hs, matematik odakli pedagojik inang puanlari iizerinde etkisi vardir.



Hgp, Ogretmenlik yetenegi inang puanlari iizerinde etkisi vardir.

Hg. 0Ogretmenlik bilgisinin 6nemine iligskin inang puanlari tizerinde etkisi

vardir.
Hgy Ogrencilerin matematik basarisi puanlari iizerinde etkisi vardir.
Hy Matematik odakli pedagojik inan¢ puanlarinin;

Hoa Ogretmenlik bilgisinin 6nemine iliskin inang puanlari iizerinde etKisi

vardir.
Hoa 0Ogrencilerin matematik basarisi puanlari iizerinde etkisi vardir.

Hio Ogretmenlik yetenegi inang puanlarinin dgretmenlik bilgisinin dnemine iliskin

inang¢ puanlar iizerinde etkisi vardir.

Hiy  Ogretmenlik bilgisinin énemine iligkin inang puanlarmin égrencilerin matematik

basarisi puanlari iizerinde etkisi vardir.

Arastirmanin Onemi

Ogretmenlerin egitim siirecindeki énemli rolii g6z 6niine alindiginda, onlarin
matematik, 6grenme ve 6gretme hakkindaki kisisel goriis felsefelerinin derinlemesine
incelenmesi oldukga 6nemlidir. Bu sekilde, 6gretmenlerin mesleklerini algilama ve icra
etme sekilleri hakkinda da bir fikir sahibi olunmus olur (Ponte, 1999). Ogretmenlik
inanglariyla ilgili literatiir 15181nda, 6gretmen inanglar1 6gretimsel uygulamalari
anlamada bir bakis agis1 saglayabilir (Chi-Kin Lee, Zhang, Song ve Huang, 2013).
Ayrica, egitim alaninda yapilan bir¢ok reforma ragmen siniflarda hala geleneksel ve
ogretmen merkezli bir egitimden uzaklasilip yapilandirmaci ve 6grenci merkezli bir
egitim yapildigini soylemek zordur (Duru ve Korkmaz, 2010; Halat, 2007).
Ogretmenlerin matematik egitimindeki reform hareketinin basariya ulasmasinda énemli
roliine vurgu yapan Battista (1994), 6gretmenlerin egitim reformu hareketinin amaciyla
uyusmayan inanglara sahip olabilecegini de hatirlatmaktadir. Ogretmen inanglarmin
sadece 6gretmenlerin ne 6grettigi lizerinde degil, ayrica nasil 6grettigi lizerinde de etkisi
oldugu diistiniiliirse, 6gretmen inanglariyla reformlar arasindaki uyusmazIligin reformun
amacina ulagmasini engelleyebilecegi ve dgrencilerin matematik 6grenmeleri lizerinde

onemli sonuglar dogurabilecegi sdylenebilir. Ayrica, 6gretmen egitimi i¢in en degerli



psikolojik yapinin inanglar oldugu sdylenebilir (Pintrich, 1990). Bu nedenle,
ogretmenlerin dgretimsel yaklagimlarinin ve 6gretim programiyla ilgili kararlarini
etkileyen 6gretmen inanglarinin (Hofer ve Pintrich, 1997; Pajares, 1992), 6gretim
siireclerinde kendilerine nasil rehberlik sagladigini gormek, 6gretmenlerin 6gretimsel
pratiklerini sekillendirmesi ve ortaya koymasi bakimindan 6nemli olmaktadir. Ayrica,
Ogretmenlerin veya 6gretmen adaylarinin matematik hakkindaki inanglar1 ortaya
cikarilabilirse, bu inanglara yonelik tartismalara olanak saglanmasi ve 6gretimlerini
etkileyecek goriislerinin incelenmesi dolayisiyla hem 6grencilerin matematige karsi
tutum ve inanglarinda hem de 6grenci basarisinda olumlu yonde bir artig

gerceklestirilebilir.
Simirhhiklar

Arastirma, 2014-2015 6gretim yilinda Milli Egitim Bakanligi’na bagli Eskisehir
ili merkez ilgelerinde faaliyet gosteren devlet ilkokullarinda gorev yapan 6gretmenlerin
goriigleriyle, aragtirmaya katilan dordiincii sinif 6gretmenlerinin 6grencilerinin basari
puanlariyla, 6gretmen inanglarini ve 6grenci basarilarini belirlemek i¢in arastirma

kapsaminda kullanilan 6l¢eklerle sinirlidir.
Operasyonel Tanimlar

Inang: Diinya hakkinda dogru oldugu hissedilen ve psikolojik olarak sahip

olunan ifadeler, 6nermeler ve anlayislar (Richardson, 1996).

Epistemolojik inang¢: Bilginin ve bilgi kazaniminin dogasi ile ilgili olan 6znel

inanglar (Hofer ve Pintrich, 1997; Schommer, 1994).

Pedagojik inanc: Bireyin 68renme ve 6gretme hakkindaki goriisii, felsefesi,

ilkesi veya fikri (Haney, Lumpe ve Czerniak, 2003).

Ogretmenlik yetenegi inanc1: Ogretmenlik yeteneginin kaynagina, bu
yetenegin 0grenilip 6grenilmedigine veya dogustan olup olmadigina iliskin inanglar
(Fives ve Buehl, 2008, 2010).

Ogretmenlik bilgisinin 6nemi inanci: Ogretmenlerin, etkili gretim i¢in hangi

bilgi tiirlerinin 6nemli olduguna iliskin inanglari (Fives ve Buehl, 2008, 2010).



Kavramsal Cerceve

Arastirmanin bu béliimiinde; inang kavraminin tanimi ve 6zelliklerinin yaninda

cesitli inang tiirleri ve kavramlar arasindaki iliskilere yer verilmistir.

Duyussal Alan

Egitimciler ve psikologlar1 biligsel, psikomotor ve duyussal (Anderson ve dig.,
2001; Bloom, 1994; Dave, 1970, akt. Huitt, 2011; Fink, 2003; Krathwohl, 2002;
Krathwohl, Bloom ve Masia, 1964; Simpson, 1972) olmak iizere genellikle ii¢ 6grenme
alan1 {izerinde durmaktadirlar. Muhtemelen iglerinden en karmasig1 olan duyussal alan,
bireylerin duygularina dayanmakta ve inanglarini, tutumlarini, izlenimlerini, arzularini,
hislerini, degerlerini, se¢imlerini ve ilgilerini yansitmaktadir (Friedman, 2008; Picard ve
dig., 2004). Egitim arastirmacilari tarafindan genellikle duyussal alanin 6nemine vurgu
yapilsa da cogunlukla bilissel alan 6n plana ¢ikmaktadir (Bisman, 2004). Bu durum
muhtemelen duyussal alanin tam olarak kavramsallastirilamamasinin, oldukga bireye
0zgii olmasinin ve direkt olarak degerlendirilmesinin zor olmasinin (Neuman Allen ve
Friedman, 2010) yaninda, bilissel ve psikomotor alan1 kapsayacak kadar genis
olmasindan kaynaklanmaktadir (Meyer ve Rose, 2000; Picard ve dig., 2004; Plutchik,
2001; Yorks ve Kasl, 2002). Birgok psikolog duyussal alanin ¢alisilmasinin psikoloji
alaninda en kafa karistirici konulardan birisi oldugunu da belirtmektedir (Plutchik,
2001).

McLeod (1992) inanglarin duyugsal alanin ti¢ 6nemli bileseninden biri oldugunu
ifade etmektedir. Diger iki bilesen ise duygular ve tutumlardir. Goldin (2002, s.61) ise
duyussal alani temsil eden dort alandan bahsetmektedir: (1) duygular (hislerin baglamla
iligkili olarak hafif ve yogun olma arasinda hizli degisme durumu), (ii) tutumlar (duyus
ve bilis arasinda bir dengeyi igeren, bir dereceye kadar degismeyen egilimler), (iii)
inanglar (kisinin dogruluk, gegerlik ve uygulanabilirlik icin atfettigi i¢sel temsiller,
genellikle degismezdir ve oldukca bilissel ve yapilandirilmis olabilir) ve (iv) degerler,
etik ve ahlak (derinlemesine sahip olunan, muhtemelen “kisisel dogrular” olarak
karakterize edilmis, degismeyen ve bilissel oldugu kadar duyussal da olan, oldukca
yapilandirilmis tercihler). McLeod (1994) bu kavramlar arasinda ayirim yaparak
duygular1 daha ¢ok duyussal, inanglar1 daha ¢ok bilissel ve tutumlari da ikisinin
arasinda bir yerde olarak ifade etmistir. Ayrica kararlilik derecelerindeki farklilagmaya

da vurgu yapilmustir.



Inan¢ Kavram

Inang kavrami genel olarak giinliik yasamda tutum, egilim, fikir, alg1, felsefe ve
deger gibi terimlerle es anlamli olarak kullanilmaktadir. Bu kavramlar direkt olarak
gozlemlenemedigi ve ¢ikarim yapildigi i¢in ve birbirleriyle 6rtiisen bir yapiya/dogaya
sahip olduklar1 i¢in inang kavramina iliskin kesin bir tanim yapmak pek kolay degildir
(Leder ve Forgasz, 2002, 5.96). Ogretmen inanglarina iliskin yapilan arastirmalarin son
yillarda arttig1 goriilmesine karsin (Beswick, 2006, 2007; Johnson, 2012), inang
kavrami {izerinde halen uzlagilmis bir tanim bulunmamaktadir (Boz, 2008; Ertmer,
2005; McLeod & McLeod, 2002; Pehkonen, 2004). Torner (2002) yazarlar arasindaki
tanim karmasikligindan dolayi literatiirde birgok arastirmacinin bu kavrama yonelik
olarak kendi terimlerini kullandiklarini belirtmektedir: Anlayis (6rn. Erlwanger, 1975;
Pehkonen, 1988; Thompson, 1984), felsefe (6rn. Ernest, 1991; Lerman, 1983), ideoloji,
alg1 (6rn. Tall ve Vinner, 1981), diinya goriisti (6rn. Schoenfeld, 1985), imge (6rn.
Rogers, 1992), egilim (Kuhs ve Ball, 1986). Arastirmacilarin bu yapiy1 farkl sekilde
kavramsallastirmasinin inancin karmasik yapisindan kaynaklandigi soylenebilir (Pease,
2008). Okuyucular tarafindan inan¢ kavramiyla genellikle ne kastedildiginin anlasildig1
diisiiniildiginden dolay1 da, bir¢ok arastirmada agik bir tanim verilmemektedir
(Thompson, 1992). Tiirk Dil Kurumu [TDK] tarafindan yayimlanan sozliik
yazarlarindan olan Sencer (1981), inanc1 “kisiligin derinligine s1izmis ve tiim G6teki
siireclerde yansimasi olan en siiregen bilis ve inaniglardan her biri” olarak tanimlarken;
bir diger sozliik yazari olan Akarsu (1975) ise inang¢ kavramini su sekilde

tanimlamaktadir:

Bir seyi gilivenle dogru sayma tutumu. Bu anlamda: 1. Yeterince gerek¢esi bulunmayan,
kesin olmayan bir seyi dogru sayma; us yoluyla genel gecer bir dogrulama yapmadan,
bagkasinin taniklig1 iizerine kurulmus kanitlari, hi¢ bir kusku duymaksizin onaylama. 2.
Oznel olarak yeterli olan, ama nesnel olarak yeterli olmayan gerekgelerden 6tiirii bir
seyi dogru sayma. Bu: a. usa uygun, b. duygulara uygun, c. istemeye uygun bir kan1 ve
onaylama olabilir. 3. Biitiin yapip etmelerimizin temelinde bulunan yagamadan gelen
zorunlulukla dis diinyanin (nesnelerin, bagka benlerin, Tanri'nin) var oldugunu kabul
etme; bilimsel, ahlaksal, estetik ve fizikotesi agiklamalarda, 6nermelerin dogrulugunu
onaylama. 4. (Hume'da) Aliskanlik kavrami ile baglilik i¢inde temel kavramlardan biri:
Bir alg1 ya da amiya bagli duygu; Hume'a gore var olma, algilanmis olma ile ayn1 sey
oldugundan var olma algilanmadan edinilen bir inangtir. 5. Kisisel diisiinmeye

dayanmayan, ortaklasa diisiincenin yansisi olan onaylama ve inanis. (San1 olarak inang.)
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6. Yabanci bir yetkenin etkisiyle bir seyi dogru sayma; bu anlamda inang, inanilan,

ozellikle dinsel alanda dogru sayilan seydir.

Sozliik taniminda “bir seyi dogru sayma” 6zelligine vurgu yapilan inang
kavraminin arastirma literatiiriinde ise farkli tanimlarina rastlanmaktadir. Kronolojik
olarak bakildiginda, Rokeach (1969, s.113) tarafindan ortaya konulan tanimda inang
kavrami “Bir insanin sdyledigi veya yaptigi bir seyden ¢ikarilan, biling veya bilingsiz
herhangi bir 6nerme” olarak belirtilmektedir. Fishbein ve Ajzen’in (1975, s.131)
“Bireyin bir sey hakkinda sahip oldugu bilginin temsili veya bireyin kendisini ve
cevresini algilama bi¢gimi” olarak tanimladigi inang ise Sigel (1985, s.351) tarafindan
“Deneyimler sonucu olusan zihinsel yapilar”, benzer sekilde de Schoenfeld (1998, s.19)
tarafindan “Bireylerin deneyimlerinin ve anlayislarinin kodlanmasini temsil eden
zihinsel yapilar” olarak tanimlanmaktadir. Inang literatiiriinde cogunlukla kaynak
gosterilen iki tanim ise, inanci bireyin kigisel goriisii, kavrami veya teorisi (Thompson,
1992) ve “Sadece insanlarin sdylediklerinin, niyet ettiklerinin ve yaptiklarinin biitiinciil
olarak anlasilmasiyla ¢ikarilabilecek olan; bireylerin bir ifadenin dogrulugu veya
yanligligi hakkindaki diistinceleri” (Pajares, 1992, s. 316) seklinde ele alan tanimlardir.
Benzer sekilde, Richardson (1996, s. 103) tarafindan “Diinya hakkinda dogru oldugu
hissedilen ve psikolojik olarak sahip olunan ifadeler, 6nermeler ve anlayiglar” olarak
tanimlanan inang, Pehkonen ve Torner (1996, s.6) tarafindan “Bazi nesneler hakkindaki
oznel bilgiler ve bu bilgiye bagli olan tutumlar” olarak ele alinmaktadir. inancin hem
duyussal hem de biligsel yoniine agirlik veren tanim ise inancin “Sahip olunan kisi
tarafindan baz1 dogruluk degerlerinin (ampirik dogruluk, gecerlilik veya
uygulanabilirlik) iliskilendirildigi ¢coklu sekilde kodlanmis olan ig¢sel bilissel ve
duyussal yapilar” (Goldin, 2002, s.59) oldugunu ifade etmektedir. Ertmer (2005) ise
inancin dgretimi etkiledigine isaret ederek inanci, kisinin deneyimlerinden dogan ve
davraniglarina yon veren, sinif i¢i uygulamalarini sekillendiren bir diislince sistemi ve

kultirlenme siireci olarak tanimlamaktadir.

Abelson (1986) ise inangla ilgili tanimlamalara ve yorumlamalara metaforik

acidan yaklasarak inanglari esya olarak ele almaktadir:

...sahip olunan egyalar1 birgok semantik boyuttan inceleyelim: Egyalar elde edilir,
muhafaza edilir, deger verilir ve bazen de kaybedilir. [...] Elde etme boyutu i¢in ‘inang
sahibi olma’, ‘g0riisii miras alma’ ve benzer sekilde, sanki inanglarin bir tiir sosyal ve

fiziksel transfer siirecine sahip olan seyler gibi dile getirildigi ifadeler bulunmaktadir.
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Muhafaza etme boyutu igin, birinin ‘inanca sahip oldugu’ veya ‘inanca tutundugu’ gibi
ifadelere sikca rastlanmaktadir. Deger vermeye yonelik referans ise ‘bir inanci beslemek
[bir inanca deger vermek]’ ve ‘Tarafima [pozisyonuma] yeniden deger veriyorum’ gibi
ifadelerle yapilmaktadir. Kaybetme boyutu 6zelikle ‘inancini kaybetmek’, ‘inancini
terketmek’, ‘ilkelerinden vazge¢mek’ ve benzerlerini iceren metaforik ifadeler agisindan

zengindir. Bu kategorilerin her birisi esya metaforunu desteklemektedir (s.230).

Inang hakkindaki arastirmalari bir biitiin olarak irdelendiginde inanclarla ilgili
olarak dort ortak 6zellik bulunmaktadr. ilk olarak, varolussal varsayim, inanglarin sans
eseri olarak yogun deneyimlemeler ve ardisik olaylar sonucu olustugunu; evrenselden
ziyade son derece kisisel ve degisime kars1 direncli oldugunu ifade eder. ikinci olarak,
alternatiflik bireylerin inanglarina dayanarak ve gerceklikten farkli olarak ideal ve
alternatif bir durum olusturabilmelerini ifade etmektedir. Ugiincii olarak, duyussal ve
degerlendirici yiikleme 6zelligi inanglarin nesnel bilgiyle iligkili olan bilisten bagimsiz
olarak isledigi anlamina gelir. Son olarak ise, inanglarin siireksiz yap: 6zelligi gegmisten
gelen olaylarla ve goriintiilerle gelistirildigini ve bunlardan etkilendigini gostermektedir
(Pajares, 1992). Bu tanimlardan ve 6zelliklerden farkli olarak Haney, Lumpe ve
Czerniak (2003), pedagojik agidan inanci ‘bireyin 6grenme ve 6gretme hakkindaki
goriisi, felsefesi, ilkesi veya fikri’ (s. 367) seklinde tanimlamaktadir. Matematik egitimi
ile iligkilendirildiginde ise, inang sistemleri “bir kisinin matematiksel diinya goriisii”

olarak ele alinmaktadir (Schoenfeld, 1985, s.44).

Torner (2002), literatiirdeki inang tanimlarindan yola ¢ikarak bireylerin sahip
olabilecekleri inanglar1 dort bilesenli tanim olarak nitelendirdigi dort farkl bakis
acisiyla ele almaktadir. Bu bakis agilarini ifade eden boyutlar asagida
ayrintilandirilmaktadir (Goldin, Résken ve Torner, 2009; Torner, 2002):

Ontolojik boyut: inanglar daima inanca bagli olan nesneyle iliskilidir. Bir inanc1 ifade
etmek icin eslestirilen inang nesnesini yani bir odak olusturan konunun baglamin
belirtmek gerekir: matematik felsefesi, teknolojinin rolii, matematik 6grenimi gibi.
Inang nesneleri alana 6zgii, kisisel, sosyal veya epistemolojik olabilir. inanglarla ilgili
tartismalarda, ilgili nesneler acik bir sekilde isimlendirilmelidir. Inang nesnelerinin
degisen boyutlara sahip olduklar1 asikardir, bu nedenle genellikle inan¢ nesnelerinin

derinligine isaret edilir.

Sayilabilir boyut: Inanglar zihinsel durumlarin bir araya getirilmis durumlari olarak

diisiiniilebilir. Inanc nesneleri, cesitli olasi algilar, 6zellikler, varsayimlar, felsefeler,
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bireysel ifadeler, tutumlar, bakis acilari, hatta zihinsel imgeler ve(ya) ideolojiler
tarafindan olusturulan icerik kiimesiyle iliskilendirilebilir. Bu igerik kiimesi kisaca
inanglar veya inan¢ durumlar olarak ifade edilebilir. Boyle bir icerik kiimesi, ilgili
nesneye ve tartismanin zamanina ve yuriitiiclisiine bagli olarak bir, birkag¢ veya bir¢ok
bilesen (inang) icerebilir. Tartisilan belirli inang nesnesine bagli olarak, tartismanin
yiirlitiictisti herhangi bir zamanda inan¢ durumlarindan olusan kiimeyi daraltabilir veya
genisletebilir. Inancin bu boyutuyla ilgili olarak Cooney, Shealy ve Arvold (1998)
O0gretmen inanglarimin tekil iddialara bagli olan varliklar olarak degil, inang sistemleri

olarak yer aldigin1 belirtmektedir.

Normatif boyut: inanglar oldukga bireysellesmistir. Inang bilesenlerinin hepsi ayn
seviyede degildir. Igerik kiimesi bir matematiksel terim olan bulanik kiimeye benzer
olarak modellenebilir. Bulanik kiime, icerik kiimesinin elemanlarinin farkli derecelerde
agirliklandirilmis olma 6zelligine sahiptir. Bu agirliklandirmalar farkl: algilara veya
varsayimlara yonelik olabilir. Bu tiyelik fonksiyonu bilinglilik diizeyinin ve inanca
sahip olan kisinin emin olma derecesinin bir 6l¢iisii veya inanct uygulamanin bir
derecesi olarak diisiliniilebilir. Thompson (1992) inancin bu boyutuna iliskin olarak,
inanglarin degisen derecelerde inandiriciliga sahip bir sekilde bireylerde var oldugunu

dile getirmektedir.

Duyussal boyut: Inanglar duyusla (duygusal hisler, tutumlar, degerler) i¢ ice gegmistir.
Icerik kiimesinin bu tiir bilesenleri, inangla iliskili olarak duygusal onaylamanin veya
onaylamamanin, begenmenin veya begenmemenin derecesini ifade eden bir tiir

degerlendirme Ol¢iisiinii igeren bir duyussal boyuta sahiptir.

Fives ve Buehl (2012) inanglarin filtre, ¢at1 ve rehber islevi gorebilecegini
belirtmektedir. Filtre islevi goren inanglar, bilgi ve deneyimin birey tarafindan nasil
anlasildigini veya algilandigini etkilemektedir. Genellikle, 6gretmenlerin problem
¢ozme gorev ve sorumluluklar1 esnasinda etkisini gosteren cati islevi ise, 6gretmenlerin
uygulama i¢in karar almalarinda ve problemi konu veya dgrenciye gore
indirgemelerinde bir ¢ergeve gorevi iistlenmektedir. Genellikle motivasyonla iliskili
olan rehber islevi ise, 6gretmenlerin 6z-yeterlik ve deger inanglarina gore sinif

etkinliklerini etkilemesini kapsamaktadir.
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inanc diizeyleri ve inan¢ degisimi.

Inanglarin dzelliklerinden birisi, bireylerin inanglaria farkli ikna derecelerinde
sahip olmalaridir (Thompson, 1992). Iki bireyin ortak olarak sahip olduklari inanglarin
giicti, her ikisinde de farkli derecede olabilir. Birisinin bu inanci ¢ok saglam olmayip
cabuk degisime ugrayabilecek bir derecede olabilirken, digerinin sahip oldugu ayni
inang oldukga saglam olup degismesi zor olabilir. Abelson (1979) bir inanca sahip olan
kisinin belli bir goriise gliclii bir sekilde bagli olabilecegini; diger yandan bir durumun
digerine oranla daha olas1 oldugunu benimseyecegini belirtmektedir. Ogretmen
inancinin degismesi, inancin giici ile ilgilidir. Gii¢lii inanglar, genellikle bireyin
kisiliginin merkezidedirler. Bu tiir inanglar, deneyimler sonucu olusurlar ve diger

inanglarla iliskili olduklar1 zaman daha fazla merkezi inanglar haline gelirler (Ertmer,

2005).

Rokeach (1968) inanglarin direkt olarak gézlemlenemedigini, bunun yerine bir
kisinin hareketlerinden veya sozlerinden sahip oldugu inan¢ hakkinda ¢ikarimda
bulunabilecegini ifade etmektedir. Rokeach (1968), degisime kars1 olan direnclerine
gore, temel inanglarin merkezde ve daha 6nemsiz inanclarin ise disarda oldugu, bes i¢
ice gecmis cembersel inang tipinden bahsetmistir. Bu model merkezden ¢evreye ya da
icten disa dogru olusan ¢emberler seklindedir. Merkezdeki inanglar A tipi inang olup, en

distaki inanglar ise B tipi inanglardir:

v' A tipi inang (Temel Inang- Tam fikir birligi): Bu tiir inanglar, bizim fiziksel
gercekligin, sosyal gergekligin ve kendimizin dogas1 hakkinda olan ortaklasa
sahip oldugumuz inanglardir. Bunlar ytlizde yiiz sosyal fikir birligi ile
desteklenir. Ornegin, “bunun bir aga¢ olduguna inaniyorum” veya “gokyiizii
mavidir”. Celiski olmayan inang¢lardir ve degisime direnglidirler. Bireysel
deneyimler sonucunda sekillenirler, sosyal etkenlerle saglamlasirlar.

v" B Tipi Inang (Temel Inang- Sifir fikir birligi): A tipinden uzaklasan (6zden
uzaklasan) ve yine degisime oldukca direncli olan inanglardir. Bu inanglar,
sosyal destege ve fikir birligine dayanmay1p, derin kisisel deneyimler sonucunda
olusurlar. Tartigmasiz dogrudurlar ve digerlerinin inanip inanmadigina bagh
olmaksizin benimsenirler. Bunlar da dogrudan deneyimlerle sekillenirler; ancak
0zel olduklar1 i¢in ikna yolu ile daha dogal ve dis etkenlerden bagimsiz hale
gelebilirler. Bu tiir inanglarin cogu kendimizle alakali olup, pozitif inanglar neler

yapabilecegimizle, negatif olanlar ise neyden korktugumuzla alakalidir. Bu
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inanclarin siirekliligi digerlerinin kabul edip etmemesine bagl degildir,
benmerkezcidir ve igsel olarak olusturulmustur. Bu ¢esit inanclar, bireylerin
kisilikleri ve ozleri ile ilgilidir. Ornegin, “ben iyi bir insanim”.

C tipi inang (Otorite inanc1): Yetkili uzmanlara giivenmenin sonucu olusan
inanglardir. Fiziksel ve sosyal gerceklikle ilgili birgok durum, alternatif
yorumlamalar igerir, sosyal olarak ¢eligkiseldir veya kisisel olarak gergeklesmesi
ya da deneyimlenmesi miimkiin degildir. bu nedenlerden dolayi, herkesin neye
inanmalar1 ve inanmamalar1 konusunda otoritenin yardim etmesine ihtiyact
vardir. Evrimin gerc¢ekligi, Sosyalizm’in iyi ya da kotii olmast gibi durumlar
ornek olarak verilebilir. Hi¢ kimse tek basina bu tiir seylerin dogrulugu hakkinda
emin olamaz. Bu yiizden insanlar belli bir otoritenin goriislerini benimsemeye
meyillidir. Bunlar degismeye direncli olduklar1 halde bu inanglar hakkindaki
goriisler farklilik gosterebilir.

D Tipi inang (Tiiretilmis inang): Var olan; ancak yetkili uzmanlar tarafindan
gelen Oneriler sayesinde degistirilebilen inanglardir. Kendimizle
6zdeslestirdigimiz otoriteden kaynaklanan inanglardir. Ornegini samimi bir
Budist, bosanma hakkinda belli bir inanca sahiptir, ¢iinkii bunlar1 inandig1
otorite araciligiyla kabullenmistir. Evrende sekiz gezegen olduguna inanmamiz,
onlar1 kendi gozlerimizle gormemizden degil, bunlar1 ortaya koyan otoriteye
olan glivenimizden dolayidir. Birgok insan belli bir dini veya politik inang
sistemine bagl kalir, ¢linkii o belirli otoriteyle 6zdeslesmistir. Bu tiir inanglar,
otoriteden gelen Oneriler sonucunda veya birinin bagl oldugu otoritenin
degismesi sonucunda degisebilir.

E tipi inang (Onemsiz inang): Temelde, begeniye/zevke bagl olan inanglardir.
Degismeleri digerlerine gore daha kolaydir. Bu inanglarin degismesi, inang
sistemini pek etkilemez. Ornegin ben kumsalda tatil yapmanin daha iyi olduguna

inaniyor olabilirim. Ancak, birisi beni bunun yanlis olduguna ikna edebilir.
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Onemsiz inanc

Tiiretilmis Inanc

Otorite inanci

Temel Inan¢- Sifir fikir birligi

Temel inan¢- Tam fikir birligi

c‘

Sekil 2.1. Rokeach’1n (1968) bes inang tipi modeli

Ogretmenlerin 6gretme ile ilgili olan inanglari- tam olarak bu inang tiplerinden
biriyle iligkilendirilmese de- deneyimle sekillendikleri ve uzmanlar tarafindan
desteklendikleri i¢in degismeye kars1 direncli olan inanglardir. Bu tiir 6gretmen
inanglari, 6grenme ile ilgili yeni bir bilginin uygulanma seklinden etkilenebilir (Ertmer,
2005). Baz1 inanglarin kolay degismeyecegi, onlarin asla degismeyecegi anlamina
gelmemektedir; degisim i¢in mutlaka bir nedene ya da kanita, tartismaya, gerek yoktur
(Nespor, 1987). Herhangi bir doniigiim islemi de inancin degismesine neden olabilir.
Eski inanclar reddedildiginde ya da yeni deneyimler, eskilerin siizgecinden
gecirilmediginde genellikle inang sistemi degisiklige ugramaktadir. Inancin
degisebilmesi icin 6gretmenlerin profesyonel olarak kendilerini gelistirmelerinin gerekli

oldugu sdylenebilir (Ertmer, 2005).
Bilgi ve inan¢ arasindaki iliski.

Inanglarla ilgili tartismalarin en basta geleni belki de bilgi ve inang arasindaki
aymrimdir. Bilgi iki sekilde ele alinabilir: bir toplum tarafindan kabul edilen nesnel
(resmi) bilgi ve bir bagkasinin degerlendirmesine ihtiya¢ duyulmayan oznel (kisisel)
bilgi. inanglar bireylerin 6znel bilgileri kapsaminda yer alir ve ciimlelerle ifade
edildiklerinde mantiksal olarak dogru veya yanlis olabilir. Bilgi ise daima dogruluk
ozelligine sahiptir (Lester, Garofalo ve Kroll, 1989). Calderhead’a (1996, s.715) gore
ise inanglar genel olarak “varsayimlari, baglanmay1 ve ideolojileri” nitelerken, bilgi
“olgusal ifadeleri ve anlayiglar1” nitelemektedir. Bu bakimdan bir 6nerme hakkinda
bilgi kazanildiktan sonra, onun dogru ya da yanlis oldugunu kabul etme konusunda

insanlar 6zglirdiir.
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Thompson (1992) inanci bilgiden ayiran {ic 6nemli boyutu su sekilde

Ozetlemektedir:

- Ozneleraras: fikir birliginin derecesi,
- Inang ve bilginin kabul edilmesi i¢in gerekli olan argiimanin tiirii,

- Bilgi dogruluk veya kesinlikle iligkiliyken, inang siiphe ve ihtilafla iliskilidir.

Bu ayirimlara bagli olarak, bireylerin 6gretimlerini ve eylemlerini diizenlemede
inanglarin bilgiye oranla daha fazla etkili oldugu sdylenebilir (Griffin ve Ohlsson, 2001;
Nespor, 1987; Pajares, 1992).

Inanc sistemleri.

Bireyler bir¢ok nesneye ya da kavrama yonelik olarak ¢ok ¢esitli inanca sahip
olabilirler. Bu inanglar genellikle inang kiimeleri olarak gruplanmis olup bazi inanglar
digerine bagli olarak yer alabilir (Pehkonen ve Pietula, 2003). inanglarin bu 6zelligine
iligkin olarak Green (1971, akt. Breiteig, Grevholm ve Kislenko, 2005), bireylerin
inanglarinin yari-mantiksal olarak bagli oldugunu ve inanglar arasindaki mantigin
bireysel olarak belirlendigini ifade eder. Bu bakimdan, inanclar etkilesimde bulunarak
inang sistemlerini olustururlar. Thompson’a (1992) gore inang sistemi, bireyin sahip
oldugu inanglarin nasil diizenlenecegini anlatma ve inceleme i¢in kullanilan bir
metafordur. Bireylerin inang sistemleri dinamiktir ve degisebilen bir yapiya sahiptir;
bireyler kendi inan¢larini degerlendirdiklerinde stirekli olarak kendi sistemlerini
yeniden yapilandirirlar. Green (1971, akt. Breiteig, Grevholm ve Kislenko, 2005)
sistemdeki inanglar arasinda yer alan iligkilere vurgu yaptig1 inang sisteminin ii¢ boyutu
oldugunu belirtmektedir. Ilk olarak, inang sisteminin yapis yar1 mantiksaldir. Baz1
inanglar temeldir bazilar1 da tiiretilmistir. Ornegin bir grenci matematigin onun yasami
i¢in faydali olduguna inanabilir (Temel inang). Boylelikle, matematik dersine
calismanin, problem ¢dzmenin ve alistirmalart giinliik yasamla iligskilendirmenin 6nemli
oldugunu diisiinebilir (Tiiretilmis inang). ikinci olarak, sistemde merkezi ve gevresel
inanglar vardir. Merkezi inanglar daha 6nemlidir ve daha giiclii bir sekilde benimsenir;
cevresel inanglar ise daha kolay bir sekilde degistirilebilir. Inanglarin daha merkezde yer
almasi, deneyime, uygulamaya ve dogrulamaya baghdir. Ornegin, bir okula yeni gelen
bir 6gretmen tartismaya ve degismeye miisait olan daha ¢evresel inanglara sahiptir.
Deneyimli 6gretmenlerin inanglar1 daha merkezidir ve iyice yerlesmistir. Ugiincii

olarak, inanglar birbirlerinden bagimsiz olmayip bir kiime halindedirler. Benzer sekilde



17

Pajares (1992) de inanglarin baglamsal dogasina vurgu yaparak birbirlerinden ayr1
sekilde degil bir inang sisteminin pargasi olarak bireylerde yer aldigini ifade etmektedir.
Ogretmenlerin 6gretimle ilgili inang sistemleri onlarin dgrenciler, 6grenmen, fenin
[matematigin] dogasi, epistemoloji ve 6gretmenlerin rolleri hakkindaki inanglarini

icermektedir (Wallace ve Kang, 2004).

Inanclarin simiflandirilmasi ve inang hiyerarsisi.

Torner (2002) inang aglarini anlamanin biligsel yapiyr anlama agisindan oldukga
onemli oldugunu belirtmekte ve alana 6zgii inanglarin genel olarak ii¢ temel baslikta ele

alinabilecegini dile getirmektedir.

Konuya 6zgii inanc¢lar: Even (1993) tarafindan kullanilan konu alan bilgisi terimi ile
analojik olarak ele alinan bu tiir inanclar, bir konuya 6zgii inanglarin ve bilginin miktar1
ve diizenlenmesi olarak diisiiniilebilir. Herhangi bir matematiksel terim, her
matematiksel nesne veya siire¢ inang nesnesi olabilir. Ornegin, olasiliga iliskin inanglar,

kesir kavraminin 6gretimine iligskin inanglar gibi.

Alana 6zgii inanclar: Genel inancglar kapsaminda ele alinan bilesenler, konu alant
inanclartyla karsilagtirildiginda biitiin matematiksel inanglarin yeterince kapsanmadigi
goriilebilir. Matematik 6gretiminde ve matematik alaninda yaym yapan dergilerde
matematiksel konular alanlara gore (6rn. Cebir, geometri, analiz) siniflandirilir.
Matematigin farkl alanlar1 farkli 6zelliklere sahip oldugu ve konuya 6zgii inanglar ile
genel inanglar1 birbirinden ayirmak gerektigi igin alan 6zgii inanglar terimini kullanmak

uygun goriilebilir.

Genel Inanclar: Orjinalinde global inanglar olarak isimlendirilen bu inang tiirii,
matematik 6gretme ve 6§renme, matematigin dogasi, matematiksel bilginin gelisimi ve
orijini hakkindaki inanglar1 kapsayan genel inanclar1 ifade etmektedir. Felsefe ve
ideoloji ile es anlaml1 olarak da ele alinabilecek olan genel inanglar, 6zelde bir disiplin

olarak matematik hakkindaki inanglar i¢in kullanilabilir.

Torner (2002) bu ii¢ inang siifinin etkilesimi konusunda iki farkli goriis
sunmakta ve bu goriislerden hangisinin dogru oldugu konusunda literatiirde yeterince

kanit bulunmadigini dile getirmektedir.
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Yukaridan Genel Inanglar Asagidan

asagiya , - yukartya

etk Alana Ozgii Inanglar stk
Konuya Ozgii inanglari

Sekil 2.2. Farkli inang yapilar1 (T6rner, 2002, s.87)

Ogretmenlerin matematikle ilgili inanglar1 genellikle iki kategoride
siiflandirilmaktadir: Matematigin dogas1 hakkindaki inanglar ve matematik 6grenimi
ve 6gretimi hakkindaki inanglar (Cooney, 2003; Thompson, 1992). Eldeki ¢alisma
kapsaminda ele alinacak olan matematik odakli epistemolojik ve pedagojik inanglar,
yukarida yapilmis olan siiflandirma icerisindeki matematige iliskin genel inanglar

kapsaminda ele alinacaktir.
Epistemolojik Inanglar

Epistemoloji, felsefenin insan bilgisinin dogasi ve dogrulamasi ile ilgilenen bir
dal1 olup, bireylerin bilgiye nasil ulastiklar1 ve bilgi hakkinda ne tiir diislince ve
inanislara sahip olduklart ile ilgilenmekte; epistemolojik inang ise bilginin ve bilgi
kazaniminin dogasi ile ilgili olan 6znel inanglar1 kapsamaktadir (Hofer ve Pintrich,
1997; Schommer, 1994). Egitimsel agidan yaklasildiginda epistemolojik inanglarla ilgili
caligmalarin bilginin tanimi, nasil olusturuldugu, nasil degerlendirildigi ve bilmenin
nasil gerceklestigi lizerine odaklandig1 sdylenebilir (Hofer, 2002). Epistemoloji bilginin
dogas1 ve inancin gerekgelendirilmesi ile ilgilenen bir felsefe dali olup, su ii¢ soruyla
ilgilenen ii¢ genis alana ayrilmaktadir (Arner, 1972, akt. Muis, 2004): (i) Insan
bilgisinin sinirlari nelerdir?, (ii) Insan bilgisinin kaynaklar1 nelerdir?, ve (iii) insan
bilgisinin dogas1 nedir? Ilk soru, insanlarm bir fikri savunmada mantiksal olarak
gerekcgelendirilebilecek dayanak bulmasi, kanit elde etmesi ve sebep bulmasi imkansiz
olan sorular olup olmadig: ile ilgilidir. Ikinci soru, bilginin ger¢ek kaynaklarinin ne
olduguyla, 6rnegin bilgi kaynaklarinin duyusal deneyimlerden mi yoksa salt
sebeplerden mi olustuguyla ilgilidir. Bilgi kaynaklarinin incelenmesi, bilginin nasil
alindigin ve nasil temsil edildigini icerir. Ugiincii soru ise, bilgi tartigmalarinda dne
¢ikan kavramlarin analiziyle ilgilenir. Bu kavramlardan 6ne ¢ikanlar ise bilgi ve
dogruluktur. Hofer (2002), kisisel epistemoloji ile ilgili caligmalarin Piaget (1970) ve
Perry (1968) tarafindan yapilan ¢alismalara dayandigini belirtmektedir. Piaget (1970)
biligsel gelisimle ilgilenmis olup, bilginin kaynaginin ne olduguyla (6rn. Duyusal
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deneyim-deneycilik, muhakeme kapasitesi- akilcilik veya i¢sel 6zellikler-dogustancilik)
ve bilenle bilinen arasindaki iliskinin ne olduguyla (6rn. Bilgi bireye baglidir-idealizm,
bilgi bireyden bagimsizdir-realizm, bilgi bu ikisinin arasindadir-yapilandirmacilik) ilgili
felsefi sorular sormustur. Perry (1968, 1970) ise, 6grencilerin farkli sorulara
cevaplariyla ve {iniversitelerin sosyal ¢evreleriyle ilgilenmis olup, tiniversite
ogrencileriyle 20 yillik ¢alismalarinin sonucunda 6grencilerin dokuz farkli zihinsel ve
etik durumdan gectigini belirtmistir. Perry (1981) 6gretmen adaylarinin egitimleri
boyunca sahip olduklar1 epistemolojik inanglara iligskin dort farkli 6zellik oldugunu 6ne
stirmiistiir. Erken yillarda, dgrenciler bilgiyi ya dogru ya da yanlis olarak gormekte ve
otoritenin biitiin cevaplara sahip oldugunu diistinmektedir, mutlak dogrular ve mutlak
yanliglar vardir (temel ikilik=basic dualism). Daha ¢eliskili paradigma ve modellerle
karsilastiktan sonra, 6grenciler bir bakis acisinin digeri kadar iyi oldugu sonucuna varir,
coklu bir bakis agistyla diistinmeye baglar, her bireyin kendine gore bir dogrusu var
anlayisini benimser (¢okluk=multiplism). Egitim seviyesi arttik¢a, 6grenciler bilginin
cesitli baglamlara gore dogru olabilecegini diisiinmeye baslarlar, herkesin farkli
dogrularinin olabilecegini kavrarlar (gorecelilik=relativism). Son olarak ise,
tiniversiteden mezun olmaya yakin zamanlarda 6grenciler bilgi i¢in ¢oklu durumlarin
olabilecegini ve bazi fikirlere bagli kalmalar1 gereken zamanlar olacagini anlarlar, bazi
fikirlerin duruma gore digerlerine oranla iistiinliiklerinin olabilecegini diisiiniir
(baglilik=commitment). Ogrencilerin bilginin dogasina, bilgiyi elde etmelerine ve
bilginin kaynagina iliskin diisiincelerinin degisimini irdeleyen Perry (1968),
epistemolojik inanglarin bilginin mutlak, basit, kolay anlasilir, birbiriyle iliskisiz
parcalardan olusan bir yapiya sahip oldugu inancindan; bilginin mutlak olmasinin
miimkiin olmadigy, bireyler tarafindan yapilandirildigi, géreceli ve karmasik bir yapiya

sahip oldugu inancina dogru bir degisim gosterdigini iddia etmistir.

Schommer (1990), Perry (1968) tarafindan ortaya atilan tek boyutlu ve sabit bir
siire¢ belirten epistemolojik gelisim modeline karsi ¢ikarak, bu tiir gelisimsel
yaklagimlardan farkli olan ve epistemolojik inanglarin ¢ok boyutlulugunu gostermeye
calisan bir kisisel epistemoloji modeli gelistirmistir. Schommer (1990, 1993, 1997)
epistemolojik inanclarla ilgili ¢caligmalarinda, bu tiir inanglarin birden fazla boyuttan
olustugunu ortaya koymustur. Bu baglamda, bireylerin epistemolojik inanglarinin
zamanla gelisen tek boyutlu bir yapidan daha farkl bir perspektiften goriilmesi

gerektigini iddia etmistir.
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Schommer (1990, 1994) epistemolojik inanglar i¢in {i¢ tanesi bilgi ve bilmenin
dogasi ile ilgili, iki tanesi ise 6grenmenin dogasi ve zeka ile ilgili olan bes boyutlu yap1
onermistir: (i) Bilginin yapis, (1) bilginin kesinligi, (i) bilginin kaynagi, (iv) bilgi
kazanuminin kontrolii ve (V) bilgi kazanim hizi. Schommer’in bu gergevesine gore
epistemolojik inanglar saf inan¢lardan gelismis inanglara dogru bir siiregte
degismektedir. Saf epistemolojik inanglara sahip olan bir 6gretmen genellikle bilginin
basit, agik ve kesin olduguna; bilginin otoriteye ait olduguna, kesin ve degismez
olduguna; kavramlarin ¢abuk bir sekilde 6grenildigine veya hicbir sekilde
Ogrenilmedigine; 6grenme yeteneginin ise dogustan ve sabit olduguna inanir. Gelismis
bir epistemolojik inanca sahip olan 6gretmen ise, bilginin karmasik, kesin olmayan ve
belirsiz olduguna, bilginin mantik yiiriitme siirecleri sayesinde kazanilabildigine ve
ogrenen tarafindan yapilandirildigina inanir (Cheng, Chan, Tang, & Cheng, 2009;
Schommer, 1994; Schommer-Aikins, 2004). Teorik gergevede bes boyut olarak 6ne
stiriilmesine karsin, epistemolojik inanglara iliskin bu model yapilan kuramsal
caligmalarla desteklenmemis olup modele iligskin dort boyut ortaya ¢ikmig ve bilginin
kaynagina iligkin inan¢ boyutu desteklenen modelin disinda kalmistir (Dunkle, Schraw
ve Bendixen, 1993; Schommer, 1990, 1993, 1994; Schommer, Crouse ve Rhodes,
1992).

Tablo 2.1

Schommer’in (1990) One Siirdiigii Epistemolojik Inan¢ Boyutlar:

Saf epistemolojik inang Gelismis epistemolojik inang
1.Bilginin Kaynagi Yiiksek bir otorite Nesnel ve 6znel yontemlerle
tarafindan verilen bilgi akil slizgecinden gegirilen
bilgi
2 Bilginin Kesinligi Mutlak/kesin bilgi Siirekli geligsen bilgi
3.Bilginin Diizeni Boliimlere ayrilmis bilgi Biitiinlestirilmis ve
birlestirilmis bilgi

4.0grenmenin Kontrolii ~ Ogrenme yetenedi genetik Ogrenme yetenegi deneyim
olarak 6nceden belirlenmis  sonucu kazanilmis
5.0grenme Hiz1 Ogrenme ¢abuk gerceklesir ~ Ogrenme kademeli bir siireg

veya hig¢ gerceklesmez
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Kisisel epistemolojik inan¢larin temel degerler oldugu diislintildiigiinde, bilginin
ve diger inanglarinin gelisimini etkileyen 6nemli bir role sahip oldugu iddia edilebilir
(Hofer ve Pintrich, 1997). Bununla birlikte, cogunlukla matematik egitimiyle ilgili
duyussal aragtirmalarina konu olan ve epistemolojik inanglarin bir bileseni olarak ele
aliabilecek olan matematigin dogasina iligskin inanglar, genellikle Ernest (1989)
tarafindan olusturulan model temelinde ele alinmaktadir. Ernest (1989) matematigin
dogasina iligkin 6gretmenlerin sahip olduklar1 inanglar1 3 kategoride incelemistir:
Islemci bakis acis1, Platoncu bakis agis1 ve Problem ¢dzme bakis acis1. Bu bakis acilart,
bazi bilesenler agisindan incelenerek Tablo 2.2’de biitiinciil olarak ortaya
konulmaktadir. islemci bakis acisina gére matematik, birbiriyle iliskisiz kurallarin,
gerceklerin ve becerilerin bir birikimi olarak diisliniilmektedir. Platoncu bakis acisina
gore ise matematik, insandan bagimsiz bir sekilde yer alan, duragan ancak kesin
dogrularin birlesmesinden olusan bir yap1 olarak diistinlilmektedir. Bu goriise gore,
matematiksel bilginin iiretilmedigi, daha cok kesfedildigi kabul edilmektedir. Ugiincii
goriis olan problem ¢6zme bakis agisina gore ise, matematik, dinamik bir yapiya sahip
olan, stirekliligi olan ve insan {irlinii olarak ortaya ¢ikan bir alan seklinde
algilanmaktadir. Ernest (1989), bu inanglarin, islemci bakis agisindan problem ¢dzme
bakis agisina dogru hiyerarsik bir yapiya sahip oldugunu belirtmektedir. Bu
yapilandirmaya gore, en alt basamakta islemci bakis agis1 yer alirken en iist basamakta
ise problem ¢dzme bakis acis1 bulunmaktadir. Islemci inanca gore, matematik bilgi
yiginindan ve kurallar biitiiniinden olugsmaktadir. Matematiksel bilgileri birbirinden
bagimsiz olarak goren bu yaklagim, dogru sonuca ulasmada mevcut bilgilerin ve
kurallarin kullanilmasi gerekliligini savunmaktadir. Platoncu inang ise matematigin
duragan ancak kendi i¢inde tutarli ve kesin bilgilerden olustugunu savunmaktadir.
Platonculara gore matematik zaten dogada vardir, matematik yapmak ise dogada zaten
var olan matematigi kullanmak, onu kesfetmektir. Problem ¢6zme ise matematigin bir
insan {irtinii oldugunu ve bu ylizden siirekli gelistigini ve genisledigini vurgulayan,
matematigin bir icat oldugunu savunan inangtir. Bu inanca gore matematik bir arastirma

stireci, elde edilen sonuglar ise bir amag degil {irlindiir.
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Tablo 2.2

Ernest’in (1989) Matematigin Dogasina Iliskin Ogretmen Inanglart Modeli

i Hedeflenen
Matematigin Ogretmenin  Hedeflenen .
. Ogrenci
Dogasi Rolii Uriin ]
Modeli
Bir bilgi y1gini, .
Itaatkar,

. kurallar biitiind, . o .
Islemci o Ogretici Dogru sonug islemlerde
iliskili olmayan

ustalagmis
gercekler
Duragan ancak kesin .
o Iliskilendirilen
Platoncu  bilgilerden olusan Aciklayic o Bilgi alicist
' . bilgi
bir kesif
Insan iiriinii, Bilgiyi
Kolaylastirict
yaraticiliga bagli, Problem yapilandiran,
Problem i ve
problem temelli kurma ve problem
Cozme ) ) arastirmaya
stirekli genisleyen ) ¢Ozme kurucu ve
] o yonlendiren
dinamik bir alan ¢oOziici

Ernest (1991), matematigin dogasina iliskin inanglar1 epistemolojik olarak iki
bagslik altinda incelemistir: Mutlakg¢1 (absolutist) goriis ve yar1 deneyselci (fallibilist)
goriis. Mutlaker goriise sahip olanlar, matematiksel bilgiyi evrenin yaratilisina gomiili,
kesin, degismez, insanlar tarafindan kesfedilen ancak gerceklikler ve kurallarla ¢evrili
olarak goriirler. Matematigin dogasini bu sekilde géren 6gretmenler ise geleneksel bir
yaklasima dayali 6gretim yaparlar (Chan, 2011; Yadav & Koehler, 2007). Geleneksel
(davranisci) yaklasima gore ise 6grenci bilgiyi yapilandirma siirecinde pasiftir, bilgi
uzmandan yani 6gretmenden dgrenciye dogrudan aktarilir. Diger bir goriis olan yar1
deneyselci yaklagima gore ise matematiksel bilgi birey tarafindan yapilandirilmaktadir
ve hala gelisim halindedir (Ernest, 1991). Yani matematiksel bilgi, insan {irliniidiir ve
dolayisiyla icat olarak goriilmektedir. Bir insan aktivitesi oldugu i¢in de matematikte de
kusurlarin goriilmesi normal olarak goriilmektedir (Baki, 2008). Bu goriisii savunan
ogretmenler ise derslerinde genellikle yapilandirmaci yaklagimi benimsemislerdir

(Chan, 2011; Yadav & Koehler, 2007). Yapilandirmacik ise merkeze 6grenciyi alan ve
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Ogrenciyi bilginin yapilandiricisi olarak goren, 6gretimi siireg olarak géren ve deneyime

vurgu yapan bir yaklagimdir.
Pedagojik inanclar

Farkli kisilere gore tanim1 degisse de pedagoji kavrami, “birinin 6grenmesini
saglamak i¢in bilingli olarak diizenlenen herhangi bir eylem” (Watkins ve Mortimore,
1999, s.3) veya kisaca “Ogretme isi” (Alexander, 2003, s.3) olarak tanimlanabilir.
Loughran (2006) ise pedagoji kavramini, birbirine ge¢mis olan siiregler olan 6grenme

ve Ogretme arasindaki iliski olarak gérmekte ve bu durumu soyle ifade etmektedir:

Pedagoji yalnizca 6gretme (‘bilginin aktarimi’ seklinde kolayca yanlig
yorumlanabilir) eylemi olmay1p, daha ¢ok 6grenme ve 6gretme arasindaki
iliskiyle ilgilidir. Ogrenme ile 6gretmenin birlikte anlamli uygulamalar

araciligiyla bireyin bilgi ve anlayisindaki gelismeyi nasil sagladigidir (s.2).

Bu bakimdan pedagojik inanclar, 6gretmenlerin 6grenme ve dgretme siirecleri ve
birbirleriyle olan iligkileri hakkinda olan inanglar1 seklinde ifade edilebilir (Pease,
2008). Ayrica, 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin bir sonucu olan 6gretimsel
pratiklerinin de onlarin inang¢larinin bir sonucu olan 6grenme ve 6gretme hakkindaki
diisiinceleri tarafindan sekillendirildigi belirtilmektedir (Chan ve Elliot, 2004; Cooney,
2001; Fang, 1996; Kagan, 1992; Kupari, 2003; Kuzborska, 2011).

Peterson, Fennema, Carpenter ve Loef (1989) 6grencilerin 6grenmeleri {izerine
dort tane birbirleriyle iliskili yap1 belirlemis ve bu dort yapiyla 6gretmenlere yonelik
olarak “pedagojik alan inanc1” i¢in bir teorik ¢ergeve olusturmuslardir. Bu teorik yap1
O0gretmen inanglarina yonelik olarak yapilan sonraki ¢calismalar i¢in de bir temel teskil
etmistir (Swars, 2007; Vacc ve Bright, 1999). Bu teorik yapinin temele aldig1 dort boyut
ise su sekildedir:

(i) Ogrenciler kendi matematik bilgilerini yapilandirirlar.

(i)  Matematik dgretimi 6grencilerin bilgi yapilandirmalarini kolaylastiracak
sekilde diizenlenmelidir.

(iii)  Ogrencilerin matematiksel kavram gelisimleri gretim igin konularin
diizenlenmesinde bir temel teskil etmelidir.

(iv)  Matematiksel beceriler anlama ve problem ¢6zmeyle iliski i¢erisinde

Ogretilmelidir.
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Matematik egitimi, matematik felsefesi, egitim felsefesi ve 6grenme-6gretme
lizerine yapilmis caligmalara yonelik literatiir taramasi sonucunda Kuhs ve Ball (1986),
matematik ogretimiyle ilgili bir model 6ne siirmiiglerdir. Bu modelde matematik

Ogretimine yonelik inanglar dort farkli goriis altinda ele alinmaktadir:

1. Ogrenen Odakli: Ogrencinin matematiksel bilgiyi kendisinin yapilandirmasina

odaklanan matematik dgretimi.

2.Kavramsal Anlamaya Vurgu Yapan i¢erik Odakli: Icerikle yonlendirilen ancak

kavramsal anlamaya vurgu yapan matematik 6gretimi.

3. Performansa Vurgu Yapan igerik Odakli: Ogrenci performansina ve matematiksel

kurallarla siireglerde uzmanlagsmaya vurgu yapan matematik 6gretimi.

4. Sinif Odakli: Etkili siniflar hakkindaki arastirma sonuglarina dayanan matematik
Ogretimi.

1. Ogrenen Odakh Yaklasim: Bu yaklasimi1 benimseyenlerin, matematik sisstemi
icerisinde mantiksal iligkiler ag1 oldugunun farkinda olmalidirlar. Eger icerikle ilgili
kararlar 6grencilerin ilgisine ve basarisina bagliysa, 6gretmen 6gretmen bu mantiksal
iligkileri kullanarak igerigi anlamli sekilde yapilandirmalidir (Kuhs ve Ball, 1986). Bu
yaklasimda sinif aktivitelerinin odaginda 6grenci yer alir. Bu yaklagim, matematik
ogrenmede yapilandirmaci felsefe ile ortiismektedir (Cobb ve Bauserfeld, 1995). Bu
acidan bakildiginda 6grenme, matematiksel bilginin arastirma metotlar: kullanilarak
yapilandirma siireci olarak ifade edilebilir. Yapilandirma siirecini degerlendirme,
égrencinin sorumlulugundadir. Ogretmen ise bu siirecte dgrenciye sorgulatarak,
gidileyerek, ilgisini ¢ekerek veya duruma uygun olmayan seyleri sunarak onlarin bunu
tecriibe etmelerine yardim eden kisidir (DeJong ve Brinkman, 1997). Matematigi
kaydedilmis bir bilgiden ¢ok sorgulayici olarak gorenler 6grencilere matematik yapmak
icin firsat tanirlar. Onlar i¢in bu yaklasim, problem ¢6zme becerilerini destekleyerek
olur ve 6grencilerin 1lgi ve ihtiyaglari ile uyacak bir ¢calisma igerigi bu sekilde

olusturulur.

Bu yaklagim1 benimseyen dgretmenlerin rolii, 6grencilerin 6grenme ihtiyaglarini
kamgilamak ve bunu kolaylastirmaktir. Ogretmen bunu problemler sunarak, tecriibe
edindirerek ve 6grencileri kesfetmeye siiriikleyecek bir soru ile yapar. Ogretmenler
genelde miifredatta belirtilen veya ders kitabinda yapilan tanimlardan ¢ok kendi

tamimlarmi dgrencilerin anlamalaria gére kullanabilirler. Ogrenmeyi 6grenciler
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kuracagindan, sinif i¢i aktiviteler bazi seyleri 6grencilerin formiillestirmeleri i¢in kiigiik
calisma gruplari ya da isbirlik¢i bir 6grenme ortaminda tasarlanir. Ogretmen ise
provoke edici sorularla 6grencilin ilgisini ¢eker ve kesif siireci i¢in onlar1 harekete
gecirir. Siirecte alternatif ¢oziimler ise oldukca degerlidir (Kuhs ve Ball, 1986). Bu
bakis agis1 matematigi problem ¢ézme siireci ve dinamik bir disiplin olarak gérenlerle
iligkilendirilebilir (Thompson, 1992). Ernest (1989) olusturdugu kavramsal ¢atisinda bu

yaklasimin “Problem ¢6zme” basamagina denk geldigini ifade etmektedir.

Dort 6gretim yaklagimi igerisinde, 0gretmen, 6grenci ve igerik arasindaki kisisel
etkilesimi en ¢cok bu yaklagimin sagladig1 soylenebilir. Bu goriisii savunan
Ogretmenlerin 6grencilerin 6grenilecek icerikten anlam ¢ikarma yollarina dikkat etmeli
ve saygl duymali; 6grencilerin uygun fikirler insa edebilecegi konusunda giivenmelidir.
Ogrencilerin yorumlarina ve sorularina deger verilmesi gerektigi igin, 6grencilerin
diisiinme bi¢imleriyle 6gretmenlerin biiylilenebilecegi ifade edilmektedir. Bu yaklagimi
benimseyen d6gretmenler matematigi bilgilerden ve becerilerden daha fazla sey ifade
eden bir biitiin olarak goriirler. Matematik 6grencinin bir yapilandirmasi veya
olusturmasi olup, 6gretimin en biiyiik ¢iktisi fikirleri arastirmay1 ve olusturmay1

ogrenmektir (Kuhs ve Ball, 1986).

2.Kavramsal Anlamaya Vurgu Yapan icerik Odakh Yaklasim: Bu yaklasim,
matematiksel igerigi simif aktivitelerinin odagi ancak vurguyu 6grencilerin bir fikri veya
stireci anlamalarini gelistirmeye yapan bir yaklasimdir. Bu yaklagima gore matematiksel
bilgi kayitlar1 (kavramlar, gerceklikler, kurallar ve diisiinme yollar1 da dahil)
benimsenmistir ancak etkili 6grenim 6grencinin matematiksel fikirleri kendilerinin
yapilandirmalaria baglidir. Dogru sonuglara ulagmanin, algoritma kullanmanin,
alisilmis tanimlar yapmanin aslinda matematik bilmenin bir gostergesi olmayacagini
savunan bu yaklasim bu 6zellikleri ile 6grenen odakli yaklagima da benzemektedir
(Kuhs ve Ball, 1986).

Bu yaklasimi savunanlar Skemp (1978) tarafindan ortaya atilan, bazi
kavramlarin ve siireclerin neden ige yaradigini yorumlamay1 gerektiren iliskisel anlama
ve bir seyin nasil yapilacagini bilmeyi gerektiren islemsel anlama kavramlar arasindaki
farki bilirler. Ogretmenler bu bakis acisinda, 6grencilerden dogru cevap almanin,
algoritma kullanmalarinin, ezber tanimlarin matematigi bilme hakkinda yeterli kanit
olusturmadigini bilmektedir. Bu yaklagimin 6grenen odakli yaklagimdan farki

incelendiginde, kavramsal anlamaya vurgu yapan igerik odakli yaklasimda 6gretmenin
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simif i¢i uygulamalarda belli bir etki alanmin oldugu gériilmektedir. Ogretilmesi gereken
konular bellidir ve 6gretmen gidisatini bu icerige gore siirdiiriir, bu igerigi (subject
matter) yapilandirmak i¢in ise bazi1 oncelikleri vardir. Yani bu iki model arasindaki
ayrim, icerigin nasil yapilandirilacagma dairdir. Ogrenen odakli goriisiin aksine
merkezde 6grencinin fikir ve ilgileri degil, igerik yani miifredatin uygulanmasi vardir.
Ogrenen odakl1 yaklasimda oldugu gibi dgrencilerin fikirleri, diisiinme sekilleri, farkli
¢Ozlim yollar1 ve anlamli bir 6grenmenin saglanmasi esastir. Ancak miifredati
uygulayacak dgretmenler, 6grencilerin kesfedecekleri bilgi planladiklari dogrultuda
degilse bunun i¢in miifredati ¢ok fazla esnetmezler. Bununla birlikte diger 6nemli nokta
ise bu yaklagimin grupla ¢alismay1 desteklemesi ama bireysel anlamaya 6nem
vermesidir. Ayrica yetistirilmesi gereken program i¢in belli bir siire sinirlamasi
bulunmaktadir (Kuhs ve Ball, 1986). Bu bakis a¢is1 Ernest’in (1989) Platoncu bakis

acistyla esdeger olarak goriilebilir.

3. Performansa Vurgu Yapan Icerik Odakh Yaklasim: Bu yaklasimda da kavramsal
anlamaya vurgu yapan igerik odakli yaklasimda oldugu gibi merkezde igerik yer
almaktadir. Ancak bahsedilen diger iki yaklasimdan matematige yonelik inang,
matematik dgretme ve 6grenmeye yonelik goriisler farklilasmaktadir. Oncelikle,
matematik disipliner bir yonelimden ziyade psikolojik bir perspektiften ele
alinmaktadir. Ogrencilere kazandirilmas: gereken matematik konular1 arasinda hiyerarsi
oldugu ve bu hiyerarsiye gore 6gretim yapilmasi gerekliligi vurgulanmaktadir. Smif i¢i
aktivitelerin amaci ise miifredatta belirtilen igerige iliskin 6grencileri ustalagmasini
saglamaktir. Ogrenmenin kanit1 olarak ise dgrencilerin sinavlardan ve testlerden

aldiklar1 sonuglar gosterilmektedir (Kuhs ve Ball, 1986; Leung, 1995).

Kuhs ve Ball (1986) bir¢ok matematik egitimcisinin ve egitim psikologunun matematik
Ogretimi i¢in bu yaklagimi benimsedigini ifade etmekte ve bu egitimcilerin temel

savlarinin ise sunlari igerdigini dile getirmektedir (s.22):

1) Kaurallar, biitiin matematiksel bilgi i¢in temel insa bloklaridir ve biitiin
matematiksel davraniglar kurallarla idare edilir.

2) Matematik bilgisi cevaplara ulagsmak ve 6grenilen kurallar yardimiyla
problemleri ¢ozmektir.

3) Islemsel siirecler otomatiklestirilmelidir.

4) Ogrenci yanlislarmin sebebini veya kaynagini anlamak gerekli degildir, baz1

seyleri yapmak icin dogru yolla verilen 6gretim uygun 6grenmeyle sonuglanir.
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5) Okullarda, matematik bilmek, 6gretimsel hedeflerle tanimlanan becerilerde

uzmanlagma gosterme anlamina gelmektedir.

Bu yaklasim dogrultusunda inanca sahip olanlar; matematikte kurallar
matematiksel bilginin ingasinda kullanilan temel bloklar olarak gérmekte ve dolayisiyla
matematigi statik bir yapi i¢inde ele almaktadirlar. Bunun yaninda matematiksel bilgi,
ogrenilen kurallar kullanilarak cevap iiretme ve problem ¢ézme i¢in kullanilan bir bilgi
tiirli olarak goriilmektedir. Bu yaklasim 6grencilerin yanlislarina odaklanmay1 gereksiz
bulmakta bunun yerine dogru sonuglara ulasmanin 6nemli olduguna vurgu yapmaktadir,
bu sebeple prosediirleri vazge¢ilmez gormektedir. Bu dogrultuda matematik bilmek de
kazanimlarin 6grenilmesi ve kazanimlarda uzmanlik becerileri kazanmak olarak

tanimlanmaktadir (Kuhs ve Ball, 1986).

Bu yaklagimi savunan dgretmenler 6gretim programini kapsamay1 6n planda
tutarlar. Yol gosterici ve otoriter bir durus sergileyen dgretmenler okul matematiginde
uzmanlasmay1 dncelikli hedefleri olarak goriirler. Ogrenci ilerlemesini siirekli takip
etmelidirler, 6grencilerin ne bildiklerini, ne kadar hatirladiklarin1 ve neler
yapabildiklerini kontrol etmelidirler. Bu bakimdan, onlar i¢in matematik, uzmanlagsma
gerektiren yapilandirilmis ve iligkili kurallar ve siiregler toplamindan ibarettir (Kuhs ve
Ball, 1986). Ernest (1989) i¢in bu goriis, kendi kavramsal ¢atisindaki “Islemci” goriis

olarak belirtilmektedir.

4. Siif Odakh Yaklasim: Modeldeki son anlayis olan sinif odakli yaklagima gore;
stirec-iirlin konusunda yapilmis ¢calismalarindan elde edilen sonuglarla etkili 6gretmenin
ozellikleri belirlenmeli ve bu 6zelliklerden hareketle de etkili bir 6gretimin
yapilabilecegi sinif ortamlari tasarlanmalidir. Diger yaklasimlarda oldugu gibi icerigi
tartismaz, eldeki igerigin 6gretiminin derslerin en iyi sekilde yapilandirilmasi ve etkili
ogretim stratejileri ile saglanabilecegini savunur. Ogrenmenin nasil gerceklestigiyle
veya bir seyi bilmenin ne anlama geldigiyle ilgili goriisler, bu 6gretim yaklagiminda 6n

planda degildir (Kuhs ve Ball, 1986).

Modelde 6gretmen tiim sinif aktivitelerini yonetir, derste materyalleri net bir
sekilde gosterir ve 6grencilere ise bireysel olarak ¢alismalar i¢in firsatlar sunmaktadir.
Aciklama yapma becerisi olan, 68rencilere yapacaklarini gésteren, onlara doniitler

veren, hazirlanan planin aksamasini 6nleyen 6gretmenler basarili goriilmektedir.
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Ogrencinin rolii can kulagiyla 6gretmeni dinlemek, verilen yonergeleri takip etmek,

sorulara cevap vermek ve verilen gorevi yapmaktir (Thompson, 1992).

Goriildugi tizere Kuhs ve Ball (1986) matematik 6gretimine iligskin inanglari
dort farkli bakis agisiyla ele almislardir. Ogrenme ve dgretme siireclerinin karsilikli
etkilesimli yapisindan ve egitim siirecinin dogasindan dolay1, 6gretmenlerin matematik
Ogretmeye yonelik inanglarinin matematik 6grenmeye iliskin inanglarindan ayr1 oldugu
diisiiniilemez. Ancak, Ernest (1989) tarafindan matematik 6grenmeye iliskin inanglar
farkl1 bir kavramsal ¢at1 altindan incelenmistir. Ernest’in (1989) matematik 6grenmeye
iliskin inang¢lar modelinin temelde iki 6grenme yaklasimi etrafinda sekillendigi
goriilmektedir: Bilgiyi aktif olarak yapilandirma ve bilgiyi pasif olarak alma. Ernest
(1991) daha sonra matematik 6grenmeye iliskin bu iki yaklasimi de kendi i¢inde su

sekilde incelemistir:
1. Ogrenme aktif bir yapilandirma siirecidir.

Ogrenmede yapilandirmac felsefe ile drtiisen bu yaklasim dgrencinin siirece
aktif katilim1 ve bilgiyi kendisinin yapilandirmasi esasina dayanmaktadir (Cobb ve
Bauserfeld, 1995). Bu goriise sahip 6gretmenler, matematik 6grenmeyi dinamik olarak
bir aragtirma siireci olarak goriirken (Prawat, 1992) problem ¢ézme etkinliklerinin
Oonemine vurgu yapmaktadirlar (NCTM, 1991). Sinif igi etkinliklerin merkezine
ogrencileri alarak matematiksel kavramlari yapilandirma, nedenlerini sorgulama ve
arastirma, yaraticiligi 6n plana ¢ikarma, kesfetme ve elde edilen bu sonucu iletisim
kurarak paylasma siirecinde 6grenciye rehber olma gibi siiregleri kapsayan bir
yaklasimdir (Ball, 1993). Bu sebeple matematigin tecriibe edilerek aktif bir sekilde
Ogrenilecegini savunmaktadir. Ayrica “Her 6grenci matematik 6grenebilir ve
ogrenmelidir” goriisiinii siddetle desteklemektedir (NCTM, 2000). Ernest (1991) bu
yaklagimi da kendi i¢inde iki alt baslikta su sekilde incelemistir:

a) Anlayist aktif yapilandirma modeli: Anlama kisi tarafindan aktif olarak insa
edilir. Burada 6nemli olan, matematiksel oyunlarin ya da aktivitelerin kurallarim
ogretmen belirler, 6gretmenin bu kurallar1 dogrultusunda 6grenciden bilgiyi aktif

yapilandirmasini bekler.

b) Kendi ilgi ve beklentileri 151¢inda arastirma yapma modeli: Ogrenme
Ogrencinin kendi ilgi ve kesifleri sonucunda olusur. Bu nedenle dgrencileri problem

¢ozmeye yonlendirecek ortamlar tasarlanarak 6grencinin bu kesifleri yapmalar1 saglanir.
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Burada dnemli olan ise etkinliklerin kurallarin1 6grenci belirler. Yani bu kurallari
belirlemede 6grenci ilgi ve istekleri 6n planda tutularak, onlarin bilgiyi aktif

yapilandirmasi saglanir.
2. Ogrenme pasif bir alma siirecidir.

Ogrenmede geleneksel yaklasimi savunan felsefe ile drtiisen bu
yaklagimda odakta 6gretmen vardir ve 6grenci siirecte pasif alict konumundadir. Bu
diisiince matematiksel bilgilerin dogrudan dgrencilere 6gretilmesinin matematik
ogretiminde ideal bir model oldugunu savunmaktadir. Ernest (1991) bu yaklasimi kendi

icinde su iki modelle agiklamistir:

a) Becerilerde uzmanlagsma ve uygun bir davranis sergileme modeli: Matematik
Ogrenme, birtakim temel becerilerde uzmanlasmaya dayanmaktadir. Bu temel
becerilerin dogru sonuca ulagsmak ve d6gretim programinda yer alan igerige iliskin
ustalagmak oldugu goz onilinde bulunduruldugunda yapilacak tekrarlar, ¢oziilecek

benzer sorular matematik 6greniminde dnemli bir yer tutmaktadir.

b) Bilgiyi alma modeli: Ogretmenin yaptig1 agiklamalar, gosterdigi kavramlar,
prosediirler ve gergeklikler 6grenci tarafindan dogrudan alinmalidir. Testler ve
siavlardan yiiksek puan almak da matematik 6grenmenin bir gostergesi olarak kabul
edilir. Bunun i¢in de 6grenciler siifta 6gretmeni dinleyerek 6grenmeli ve s6z konusu

matematiksel bilgileri ezberlemelilerdir.

Matematik 6gretmeye ve 6grenmeye yonelik bu modeller de goz 6niinde
bulunduruldugunda ve matematik egitimine iliskin literatiir incelendiginde, pedagojik
acgidan iki tiir inancin hakim oldugu goriilmektedir. Ogrenme ve 6gretme hakkindaki
diistinceler pedagojik inanglar: yansitmakta olup, matematik 6gretimi ile ilgili
literatiirde (i) bilgi aktarimi (geleneksel) ve (ii) bilgi insasi (yapilandirmaci) seklinde
temelde iki kategoriye ayrilmaktadir (Teo, Chai, Hung ve Lee, 2008; Wong, Chan ve
Lai, 2009). Bilgi aktarimi inancina sahip yani 6gretmen merkezli ve konu odakl
ogretmenler didaktik ogretim uygulamalarmi benimserken, bilgi insas1 inancina sahip
yani 6grenci merkezli ve 6grenme odakl1 goriise sahip olanlar ise yapilandirmaci
ogretim uygulamalarim benimsemektedir (Chai ve Khine, 2008; Clements ve Battista,
1990; Entwistle, Skinner, Entwistle ve Orr, 2000). Bilgi aktarim1 yaklasiminda,
Ogretmenler bilgileri ve kurallari, bunlar1 ezberlemesi beklenen 6grencilere

aktarmaktadir. Diger yandan, yapilandirmaci yaklagimda ise, 6gretmenler 6grenmenin
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kolaylastiricilar olup 6grenciler gevreleriyle olan etkilesimleri sonucunda kendi
matematiksel bilgilerini olustururlar (Burton, 1993). Perry, Howard ve Tracey (1999)

ise bu ikili yaklagimi sirasiyla aktarim ve cocuk merkezlilik olarak ele almislardir.
Ogretmenlik Yetenegi Iinanc

Ortiik teoriler bilimsel arastirmalar sonucu olusturulan deneysel teorilerden
ziyade daha ¢ok psikolojik bir yapiya dayanmakta (Ramos, 2005) olup, ortiik zeka
teorileri ise bireylerin zekanin ne oldugu ve insan davraniglarina nasil yansidigi
hakkindaki inanglarin1 konu edinmektedir (Dweck, 1986; Garcia-Cepero ve McCoach,
2009). Ortiik 6grenme teorileri iizerine de oldukca kapsamli calismalar yapilmis
(Dweck, 1999; Sternberg, Conway, Bernstein, & Ketron, 1981), bireylerin sahip
olduklar1 ortiik teorileri kendilerini ve digerlerini degerlendirmede kullandiklar

belirtilmistir (Sternberg, 1985).

Ortiik zeka teorileriyle ilgili ortaya atilan modellerde (Blackwell, Trzesniewski
& Dweck, 2007; Dweck ve Bempechat, 1983; Hong, Chi-yue & Dweck, 1999; Plaks,
Grant ve Dweck, 2005) genellikle zeka i¢in iki goriis ortaya konulmaktadir: (i) zekanin
sabit oldugu (varlik teorisi) ve (ii) zekanin degisebilir oldugu (artimsal teori). Zekanin
belirli genetik kodlarla iliskili oldugunu savunan varlik teorisi goriisiinde olan bireyler,
zekanin sabit oldugu ve degistirilemeyecegi inancina sahiptirler. Bireylerin dogustan
getirdikleri belli bir miktarda yetenekleri vardir ve bu miktar1 degistirmek icin hicbir
sey yapilamaz. Zekanin ¢aba sonucunda gelistirilebilecegini kabul eden artimsal teori
gorlislinii benimseyen bireyler ise ¢evreyle olan etkilesim sonucunda zekanin
gelisebilecegi inancindadirlar. Ogrenme ve gaba sonucunda bireylerin sahip olduklari
yetenek diizeyleri siirekli gelistirilebilir (Dweck, 1999; Dweck, Chiu ve Hong, 1985,
Dweck ve Leggett, 1988).

Sternberg (2000) bireylerin sahip olduklari 6rtiik zeka teorilerini anlamanin
onemli oldugunu ti¢ gerekceyle agiklamaktadir. Birincisi, bu teoriler bireylerin
kendilerinin ve digerlerinin sahip olduklari zekalar1 algilama ve degerlendirme
bigimlerini ortaya koymaktadir. ikincisi, ortiik teoriler agik teorilerin olusmasina neden
olurlar ve aragtirmacilara var olan agik teorileri gozden gecirip diizeltmeleri i¢in
yardimet olurlar. Ugiincii olarak ise, drtiik zeka teorilerini kiiltiirlere ve yas gruplarina
gore incelemek, zihinsel yeteneklerle ilgili beklentilerdeki gelisimsel ve kiiltiirel

farkliliklarin anlasilmasina yardimci olur. Blackwell, Trzesniewski ve Dweck (2007) de
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bunlara ek olarak Ortiik teorilerin 6grenme davraniglarini ve bireylerin 6grenme i¢in

benimsedikleri yaklagimlari etkiledigini belirtmektedir.

Ogretmenlerin zekanin dogasina iliskin inanglar1 onlarin davranislarini ve
tutumlarini etkilemektedir (Dweck, 1986; Dupeyrat & Marine, 2005; Garcia-Cepero ve
McCoach, 2009). Ogretmenlerin ortiik teorileriyle egitimsel amaglar1 arasinda iliski
oldugunu ortaya koyan Lynott ve Wolfolk (1994) disinda, Lee (1996) da zekanin
kaynagina iliskin farkli inanglara sahip olan 6gretmenlerin 6grencilerine farkli
davrandigini ileri siirmiislerdir. Varlik teorisini benimseyen 6gretmenler, 6grenmede
ogrencilerin yeteneklerine odaklanirken, artimsal teoriyi benimseyen dgretmenler

strateji ve cabaya dnem vermektedirler.

Fives ve Buehl (2014) ortiik teori kavramini 6gretmenlik yetenegi kavramina
yonelik olarak uygulamislar, 6gretmenlik yetenegine iliskin inanglarin, diger ortiik
teorilerde oldugu gibi, 6gretmenlerin gelisimi ve mesleki 6grenmeleri agisindan 6nemli
sonuglar1 olacagini dile getirmislerdir (Fives ve Buehl, 2008, 2010). Ogretmenlik
inanglaryla ilgili literatiir 15181nda, 6gretmen inanglariin 6gretimsel uygulamalari
anlamada bir bakis acis1 saglayabilecegi sOylenebilir (Lee, Zhang, Song& Huang,
2013). Bu baglamda da, 6gretmenlerin 6gretmenlik yetenegine iliskin inanglarinin
ortaya ¢ikarilarak belirlenmesi 6nem tasimaktadir. Fives ve Buehl (2008, 2013)
ogretmenlerin 6gretmenlik yeteneginin kaynagina ve bu yetenegin dogustan mi1 yoksa
sonradan m1 kazanildigina iliskin inanglar1 tizerine odaklanmstir. Yaptiklar: calismalar
sonucunda 6gretmenlik yetenegi inancint; (i) dogustan, (ii) 6grenilen, (iii) herhangi
birisi ve (iv) gelistirilmesi gereken olmak {izere dort boyut olarak ortaya koymuslardir.
Ogretmenlik yeteneginin dogustan oldugu inancina sahip olan dgretmenlerin
ogretmenlik i¢in verilen egitimi sorguladiklar1 ve 6gretmen egitimine yeterince dnem
vermedikleri; 6gretmenlik yeteneginin 68renildigi inancina sahip olanlarin ise
ogretmenligin mesleki hazirlik gerektirdigini ve 6gretmenlik becerilerinin gelisimi i¢in
O0gretmen egitiminin gerekli oldugunu diisiindiikleri sdylenebilir. Ayrica, Fives ve Buehl
(2013), 0gretmenlerin 6gretmenlik yetenegi hakkinda sahip olduklar1 inang¢larin farkl
islevleri (6rnegin; filtreleme, gerceve, rehber gibi) yerine getirdigini belirtmektedir.
Yani, 0gretmenlerin 6gretmenlik yetenegi hakkindaki inanglar1 problem diizlemini
sekillendirir ve 6gretmenler olarak 6gretmenlik uygulamalari i¢in kararlar almalarinda
bir gerceve saglayabilir. Ogretmenlik yetenegi hakkindaki inanglar ayrica filtre islevi de

gorebilir. Ornegin, 6gretmenlerin dgretmenlik yetenegi inanglar1 6grenme firsatlart
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sunmada nelere dikkat ettiklerini ve nelerle ilgilendiklerini etkileyebilir. Hangi islev
olursa olsun, 6gretmenlerin 6gretmenlik yetenegine iliskin inanglarinin 6gretmen olarak
onlarin benlik kavramlarinin 6nemli bir boliimiinii olusturmaktadir. Boylelikle,
O0gretmenlik yetenegi inanglar1 6gretmenlerin uygulamalariyla iligkili olan degerlerini de

etkilemektedir.

Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci

Bir isi yapabilmekle anlatabilmenin farkli seyler olduguna ¢ogunlukla vurgu
yapilmaktadir. “Yapabilmek™, bir seyin nasil uygulanacagina hakim olmakla ilgili bir
sey iken, “anlatabilmek” bunu kapsayan ve bir seyin nasil uygulanacagini baskalarina
aktarabilme becerisiyle ilgilidir. Shulman (1986) yapabilmeye karsilik gelen konu alani
bilgisi ile aktarabilme becerisine karsilik gelen pedagoji bilgisinin birbirinden ayr1
diisiiniilemeyecegini ifade ederek, bu ikisinin birlesiminden olusan ve anlatabilme veya
Ogretebilme becerisine karsilik gelen pedagojik alan bilgisi kavramini ortaya atmistir.
Pedagojik alan bilgisi (PAB), konu alan1 ve pedagoji bilgisinin birlikte
diisiiniilmesinden ziyade, bu iki bilesenin kesisiminden olusmakta ve konu alaninin
pedagojik olarak etkili yollarla doniistiiriilmesini ve sunulmasini ifade etmektedir (Sekil
2.3). Ogretmenlerin, etkili bir 6gretim gerceklestirebilmeleri igin sahip olmalar1 gereken
bilgi olarak ifade edilebilecek olan pedagojik alan bilgisi, Hill, Ball ve Schilling (2008)

.....

tarafindan kisaca ogretmenlik bilgisi olarak ele alinmigtir.

Konu

Pedagoji
Alani =
o Bilgisi
Bilgisi

Sekil 2.3. Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) modeli (Mishra ve Koehler, 2006, s.1022)

Ogretmen uygulamalarmin temelini olusturan dgretmenlik bilgisi, daha sonra bu
alanda yapilan bir¢ok ¢alismaya onciililk eden Shulman (1986) tarafindan ii¢ boyutta ele
alimmustir. Bunlar, (i) konu alan1 bilgisi, (ii) miifredat bilgisi ve (iii) pedagojik alan
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bilgisidir. Konu alan1 bilgisi, 6gretmenlerin 6gretmeleri gereken alanla ilgili bilgisini
ifade ederken; miifredat bilgisi, her siif seviyesinde konuya 6zgii programlarin bilgisini
nitelemektedir. Pedagojik alan bilgisi ise, kisaca konu alaninin nasil 6gretileceginin
bilgisidir. Pedagojik alan bilgisi ayrica, “belirli konularin, problemlerin ya da temalarin
nasil diizenlenecegi, nasil anlatilacag, farkli ilgi ve yeteneklere sahip d6grencilere nasil
uyarlanacagi ve 6gretimin nasil yapilacagi hakkinda bir kavrayisa sahip olmak igin alan
ve pedagojinin harmanlanmasi1” (Shulman, 1987, s.8) seklinde de tanimlanabilir. Etkili
ogretmenlik i¢in gerekli olan biitiin bilgilerin bir arada kullanilmasi olarak ifade
edilebilecek olan PAB’1n temelinde konu alaninin 6gretime nasil doniistiiriilecegi
yatmakta; bu durum da, 6gretmenin konu alanini yorumlamasiyla, sunmak igin farkli
yollar bulmasiyla ve 6grencilerin ulasabilecegi hale getirmesiyle gerceklesmektedir.
Pedagojik alan bilgisini, 6gretmenlerin 6grencilerin anlatilan dersi nasil 6greneceklerini
saglayacaklart hakkindaki bilgisi olarak 6zetlemek de miimkiindiir (Gess-Newsome,
1999; Magnusson, Krajcik ve Borko, 1999).

Shulman’in (1986,1987) kavramsallastirmasindan sonra PAB, son 25 yilda
bir¢ok arastirmaci tarafindan ele alinarak 6gretmenlik bilgisinin bilesenlerinin neler
oldugu ve 6gretimin nasil diizenlendigi konusunda tartismalarda bulunmus ve ¢esitli
modeller 6ne siiriilmiistiir (An, Kulm ve Wu, 2004; Ball, 2008; Cochran, DeRuiter ve
King, 1993; Fennema ve Franke, 1992; Grossman, 1990, Ma, 1999; Magnusson,
Krajcik ve Borko, 1999; Smith ve Neale, 1989; Tamir, 1988). Bu arastirmacilarin
PAB’1 modellestirmeleri farklilagsa da, ¢ikis noktalar1 Shulman’in (1986,1987)
tanimlamasi olup, temelde “bir konu alaninin etkili bir sekilde 6gretilebilmesi i¢in
gerekli olan bilgi” lizerinde durulmaktadir. Modellerde PAB i¢in ortaya konulan
bilesenler dikkate alindiginda, Van Driel, Verloop ve De Vos (1998, 5.676) tarafindan
gelistirilen tablodan esinlenen Park ve Oliver’in (2008, s.265) genisleterek ortaya
koydugu ve bu arastirma kapsaminda baz1 modeller de eklenerek sunulan Tablo 2.3,

PAB’1n nasil ele alindiginin bir 6zeti olarak gortilebilir.

Tablo 2.3’te goriilecegi gibi, modellerde 6ne ¢ikan bilesenler konu
ogretimindeki amagclar, degerlendirme, 6grenciyi tanima, ortam ve baglam, 6gretim
programi, 6gretim stratejileri ve temsil, konu alan1 ve pedagoji bilgisidir. Ayrica,
modellerdeki bilesenler arasinda hiyerarsik bir iliski belirtilmemis olup, bir bilginin
digerinden daha 6nemli olduguna dair bir ¢ikarimda da bulunulmamaistir. Ancak, PAB

ile ilgili bilesenler i¢in hiyerarsik bir yap1 olusturmak isteyen Veal ve MaKinster
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(1999), PAB’1n merkezde oldugu ve bilesenlerinin iligkili bicimde ele alindig1 bir model
ortaya koymaktadir (Sekil 2.4). Bu hiyerarsik yapiya gore, PAB’1n gelisimi i¢in gii¢lii
bir konu alan1 bilgisinin temel oldugu belirtilmektedir. An, Kulm ve Wu (2004)
tarafindan belirtildigine gére, bir Cin atasdziinde sdyle ifade edilmektedir: “Ogrencilere
bir bardak su vermek istiyorsaniz, sizin bir kova suyunuzun olmasi gerekir”. Shulman
(1986, 1987) da, 6gretmen olmanin genis ve organize edilmis bilgiye sahip olmay1

gerektirdigini dile getirmektedir.
Tablo 2.3

PAB in kavramsallastirtlmasindaki bilesenler

Pedagojik Alan Bilgisi Bilesenleri

'S
: 5 23
25 5 T . 32 o B
Arastirmacilar 2 o e s % E < % 2
f 8 & @ S Q@ S g 3 2
=S E_E_g 28= g ©
g § 82822 g5z = §
E o Do 2"%05 g 3
<O 0082 O8N & o
Shulman (1987) A X A X - - A A A
Tamir (1988) - X X X - X A - A
Grossman (1990) X X X X - - A - -
Marks (1990) - X - X X - X - -
Fennema ve Franke (1992) - X - X - - X - X
Smith ve Neale (1989) X X - X - - A - -
Cochran ve dig. (1993) - X - - - - X X X
Geddis ve dig. (1993) - X X X - - - - -
Fernandez-Balboa ve Stiehl (1995) X X - X - - X X -
Ma (1999) - - X X - - X - -
Magnusson ve dig. (1999) X X X X - X - - -
Dershimer ve Kent (2003) X X X - - - X - X
An, Kulm ve Wu (2004) - X X - - - X - X
Hashweh (2005) X X X X - X X X X
Loughran ve dig. (2006) X X - X - - X X X
Ball (2008) - X x - - - X - X
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(X): Yazar(lar) bu kategoriyi PAB’1n bir bileseni olarak ele almistir. (A): Yazar(lar) bu
kategoriyi PAB’dan bagimsiz bir bilgi tiirii olarak ele almistir. (-): Arastirmada bu bilgi

tiirli acik bir sekilde tartisilmamustir.

PAB’1n gelisiminde ikinci olarak 6nemli olan bilesen ise, 6gretmenlerin
ogrenciler hakkindaki giiclii ve kapsamli bilgisidir. Ogretmenler 6grenci bileseninin
Oonemini anladiktan sonra, PAB’1n diger bilesenleri 6grenilebilir veya gelistirilebilir.
Ogrenciler hakkindaki bilgi, olas1 6grenci yanlislarini ve kavram yanilgilarini bilmeyi
de gerektirir. Ogrenci bilgisi ile konu alan1 bilgisi de kismen i¢ ice ge¢mis durumdadir,
¢linkii 6gretmen konu alanini bildiginde, o konuyla ilgili 6grenci hatalarini ve kavram
yanilgilarin1 kolay bir sekilde ortaya ¢ikarabilir. PAB’1n diger 8 bileseni ise, 6gretmenin
kariyeri boyunca herhangi bir zaman diliminde 6gretmen tarafindan gelistirilebilecegi
ve anlagilabilecegi i¢in, birbirleriyle hiyerarsik bir iliski i¢erisinde degildir (Veal ve
MakKinster, 1999).

/ KONU ALANI BILGIS| \
/ OGRENCI BILGISI \
o D

— PAB
@ — ]
l Ogretim
programi

dogasi
Sekil 2.4. PAB bilesenlerinin taksonomisi (Veal ve MaKinster, 1999)

o

PAB igin, arastirmacilar arasinda lizerinde uzlasilmis bir ¢ati olmamasi ve
modellerde farkli bilesenler tizerinde durulmasi ile bilesenlerin birgogu arasinda bir
hiyerarsi gozetilmemesi, 6gretmenlerin de bu bilesenlerden hangilerine daha ¢ok daha

cok dnem verecekleri konusundaki farkliliklarini hakli ¢ikarmaktadir. Ayrica, her



36

ogretmen kendi deneyimleri, tercihleri, inanglart ve tutumlar1 sonucunda farkl
ogretmenlik bilgisi bilesenlerine dnem vermekte ve 6gretimini de ona gore
gerceklestirmektedir. Dolayisiyla, 6gretmenlerin 6grenme, 6gretme ve 6grencilere
yonelik sahip olduklar1 inanglari, onlarin 6gretim yaklasimini etkilemekte ve
programlardaki yeniliklerin uygulanmasi konusunda engel teskil edebilmektedir
(Wallace ve Kang, 2004; Chai, 2010; Pajares, 1992; Bryan, 2003). Arastirmalar,
O0gretmen adaylariin egitimle ilgili sahip olduklar1 inanglarin pedagojik bilgiyi nasil
yorumladiklari, 6gretimle ilgili gérevleri nasil kavramsallagtirdiklari, sonug olarak da
Ogretimle ilgili kararlarini nasil etkiledikleri konusunda olduk¢a 6nemli rol oynadigini
ortaya koymaktadir (Bryan, 2003). Ogretmenler siif icerisindeki etkinlikleri
planlarken, akademik bilgiden daha ¢ok inanglarina itimat etmektedirler (Nespor, 1987).
Calismalarda, 6gretmenlerin benimsedigi ¢esitli inang ve diisiincelerin, onlarin
anlayislarin1 ve uygulamalarimi etkiledigi dile getirilmektedir (Levitt, 2002; Roehrig ve
Kruse, 2005).

Ogretmen inanclar1 ve uygulamalar: arasindaki iliski.

Ogretmenlik bilgisinin bilesenleri diisiiniildiigiinde, 6gretmenlerin pedagojik
alan bilgisi kapsaminda sahip olduklar ¢esitli bilgi tiirlerinin 6gretmenlerin 6gretimsel
uygulamalarma yansimasi kaginilmazdir. Ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerini
etkileyen bir bilesen olarak inang¢larin da uygulamalar iizerinde etkisi olacagi agikardir.
Inanglarin, bireylerin davranislarini ve eylemlerini diizenlemede bilgiye oranla daha
fazla etkili olmas1 (Kagan, 1992, Nespor, 1987), inanc¢larin davranislar1 yordamada
oldukga giiclii oldugunun bir gostergesi olarak goriilebilir (Ertmer, 2005). Pajares,
1992), 6gretmenlerin sahip olduklar inanglarin onlarin algilarini ve yargilarini,
dolayisiyla da 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarini ve davranislarini etkiledigini
belirtmektedir. Son yillarda yapilan ¢caligsmalar da 6gretmenlerin ¢esitli inanglarinin
onlarin sinif i¢i uygulamalariyla yakindan iliskili oldugunu ortaya koymaktadir.
Ogretmen inanglariyla sinif ici uygulamalari birbirlerini etkiledigi icin arasindaki
iliskinin dinamik bir yapiya sahip oldugu sdylenebilir. Literatiirdeki baz1 arastirmalar
(Baroody, 1987; Fernandez, 1997; Hoyles, 1992; Levitt, 2002; Putnam, 1992) 6gretmen
uygulamalarinin onlarin matematik hakkindaki ve 6grenme ile 6gretmenin dogast
hakkindaki inanglar tarafindan sekillendirildigini ortaya koymaktadir. Diger yandan

bazi arastirma sonuglari ise (Brosnan, 1994; Clarke, 1994) 6gretmenlerin 6grenme ve
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ogretme hakkindaki inanglarindaki degisimin 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarindan

kaynaklandigin1 gostermektedir.

Epistemolojik inanclar ve pedagojik inanclar, 6gretmenlik yetenegi inanci ve

ogretmenlik bilgisinin 6nemi inanci arasindaki iliski.

“Bireyin matematigin ne olduguna dair goriisii, onun nasil 6gretilmesi
matematikte en ¢ok gerekliligine inandigi seyin gostergesidir. O halde problem
matematigin nasil en iyi sekilde 6gretilmesi degil matematigin gergekte ne oldugudur.”

(Hersch, 1986, s.13)

Ogretmenlerin matematigin dogasiyla ilgili inanglari, onlarin sinif igi
aktivitelerini etkilemektedir (Pajares, 1992; Richardson, 1997; Ma, 1999; Wilkings,
2008). Matematige yonelik bu inanglar, daha iiniversite egitimine baslanilan ilk
yillardan itibaren genis bir yer tutmaktadir (Ball, 1988). Benzer sekilde Ernest (1989),
O0gretmenin matematigin dogasina iligskin diislincelerinin ve sahip olduklar1 inang

sistemlerinin, matematik 6grenme ve 6gretmenlerini de etkiledigini belirtmektedir.

Epistemolojik inanglarla pedagojik inanglarin iliskili oldugu inang ¢aligsmalari
yapan bir¢ok arastirmaci tarafindan ifade edilmektedir (Orn. Dweck ve Leggett, 1988;
Hofer ve Pintrich, 1997; Pajares, 1992). Hofer ve Pintrich (1997) buna iliskin olarak
sunu dile getirmektedirler: “Ogrenme ve 6gretme hakkindaki inanglar [pedagojik
inanglar] bilginin nasil kazanildigiyla [epistemolojik inang] iliskilidirler; ve bireylerin
inang Oriintiilerinin psikolojik gercekligi agisindan da 6grenme, 6gretme ve bilgi
hakkindaki inang¢lar muhtemelen i¢ ice ge¢mislerdir (s.116)”. Literatiirdeki bazi
calismalar da bu goriisii ampirik olarak ortaya koymaktadir. Ogrenciler sabit dgrenme
yetenegine sahip olduklarini, bilginin basit oldugunu ve 6grenmenin hizli bir sekilde
gerceklestigini diisiindiiklerinde, daha az yansitici diisiinceye sahip olmaktadirlar. Saf
epistemolojik inanglara sahip olan d6grenciler bilginin pasif alicisi olarak davranirken,
karmagik epistemolojik inanglara sahip olan 6grenciler bilginin empirik kanitlardan
meydana geldigini varsaymaktadirlar. Dolayisiyla karmagik inanglar1 yansitici yetenekle
saf inanclar1 da pasif 6grenmeyle iliskilendirmektedirler (King & Kitchener, 1989;
Schommer-Aikins, 2004). Chan ve Elliott (2004) yaptiklar1 ¢alisma sonucunda

ogretimle ilgili geleneksel inanc¢larin epistemolojik inanglarin ti¢ boyutu olan dogustan
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gelen yetenek, uzman/otorite bilgisi ve bilginin kesinligi ile pozitif ve anlamli bir
iliskiye sahip oldugunu ortaya koymuslardir. Ogretimle ilgili yapilandirmaci inanglar
ise 6grenme icin ¢aba boyutuyla negatif olarak iliskilidir. Kavramsal olarak tutarl
olmayan bu iligkiler yazarlar tarafindan, katilimcilarin ‘6grenme i¢in ¢caba gerekmesini
tekrarli egzersizlerle ¢cok calisma’ olarak yorumlamis olabilecekleri seklinde
aciklanmaktadir. Chai, Teo ve Lee (2010) tarafindan yapilan ¢alismada, 6gretmen
adaylarinin bilgi aktarimi1 pedagojik inanglarinin 6grenmenin dogustan gelen bir yetenek
olusuyla pozitif; 6grenme i¢in ¢caba gerekmesi boyutuyla ise negatif iliskili oldugu
ortaya koyulmaktadir. Yapilandirmaci pedagojik inanglar ise 6grenme icin ¢aba
gerekmesi boyutuyla pozitif olarak iligkilidir. Bunlar disinda, epistemolojik inanglarin
O6grenme ve dgretmeye yonelik inanclar {izerinde etkili oldugu da 6ne siiriilmektedir

(Cooney ve dig., 1998; Tanase ve Wang, 2010).

Ogretmenlerin epistemolojik inanglar1, onlarin égrenme ve 6gretme hakkindaki
diisiincelerini etkileyen 6nemli bir faktordiir (Lee, Zhang, Song ve Huang, 2013).
yonelik inanglarinin, 6gretmenlerin bilgi yapilarini etkileyen 6nemli bir bilesen oldugu
kabul edilmekte (Fennema ve Franke, 1992, akt. Kovarik, 2008); 6gretmenlerin
benimsedigi inang ve diislincelerin, onlarin anlayislarini ve muhakeme yeteneklerini ve
zamanla da siniftaki davranislarini etkiledigine vurgu yapilmaktadir (Pajares, 1992;
Karaagac ve Threlfall, 2004; Levitt, 2002; Roehrig ve Kruse, 2005). Dolayisiyla,
Ogretmenlerin diislince ve inang sistemlerini daha iyi anlamak, onlarin verecekleri
egitimin etkinligini artirmada 6nemli derecede katki saglayacaktir (Fang, 1996;
Kuzborska, 2011). Diger yandan, ¢esitli 6gretmen inanglarinin pedagojik alan bilgisi —
ya da 6gretmenlik bilgisi- bilesenleriyle (Knight ve McNeill, 2011; Kumar ve
Subramaniam, 2012), dolayisiyla da 6gretmen uygulamalariyla (Aguirre ve Speer,
2000; Ernest, 1989; Peterson ve ark., 1989; Richardson, 1996; Stipek ve ark., 2001;
Thompson, 1992; Yero, 2002) iligkili oldugunu ortaya koyan bir¢cok ¢calisma mevcuttur.
Dolayisiyla, epistemolojik ve pedagojik inanglarin 6gretmenlik bilgisinin dnemine
iliskin inanclar etkiledigi ve bu inanglar arasinda iliski oldugu sdylenebilir.
Epistemolojik inanglar, 6gretim hakkindaki inanglar disinda, fonksiyonel olarak diger
bir¢ok inanca ve bilgiye bagli olan temel degerlerle de yakindan iligkilidir (Brownlee,
2001a, 2003). Kagan (1992) da 6gretmen inanglarinin “6gretimin tam kalbinde (s.85)”

yer aldigini belirtmektedir. Dolayisiyla inang sistemlerinde de belirtildigi lizere,
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Ogretmenlerin her tiirlii inanglarinin birbirleriyle etkilesimde oldugunu ve birbirlerini
etkiledigini sdylemek yanlis olmayacaktir. Ogretmenlik yeteneginin kaynagma iliskin
gorlsleri ortaya koyan model Fives ve Buehl (2014) tarafindan ortaya konulmus olup,
bu tiir inanglarin diger inanglarla iligkisini inceleyen ¢alismalara rastlanmamaktadir.
Ancak, Schommer (1990) tarafindan epistemolojik inanglarla ilgili ortaya konulan
modelde 6grenme yeteneginin dogustan geldigini veya sonradan kazanildigini ifade
eden 6grenmenin kontrolii seklindeki alt boyutun, Fives ve Buehl (2014) tarafindan
Ogretmenlik yeteneginin dogustan mi1 geldigine yoksa sonradan m1 kazanildigina iliskin
bu yetenegin kaynagini ifade eden goriisleri temsil eden modelle iliskili oldugu
diistintilebilir. Bunun diginda, literatiirde 6gretmenlerin yetenegin dogasina iligkin
inanglarinin 6gretimsel uygulamalarini etkiledigini ortaya koyan ¢aligmalara rastlamak
miimkiindiir (Lee, 1996; Lynott ve Wolfolk, 1994). Swann ve Snyder (1980) tarafindan
yapilan ¢alismada da 6gretmenlerin yetenegin dogasina iliskin inanglarinin ve
Ogretimsel yaklasimlarinin iligkili oldugu ortaya konulmaktadir. Bu ¢alismada, zekanin
sabit bir 6zellik olduguna inanan 6gretmenler, 6grencilerin problemlere kendi
¢Oziimlerini olusturmalar1 amaciyla, problemleri ¢6zmede 6grencilere daha fazla
Ozgirlik tanimaktadirlar. Zekanin degisebilecegine iliskin goriise sahip 6gretmenler ise
ogrencilerin problem ¢ézme becerilerini gelistirmeye yardim etme amaciyla
Ogretimlerinde daha yonlendiricidirler. Bu bakimdan 6gretmenlerin zeka ve yetenek ile
ilgili inanglarinin siniflarda gerceklesen 6grenme ve 6gretmeyi etkiledigi sdylenebilir
(Lynott ve Wolfolk, 1994). Ek olarak Dweck, Chiu ve Hong (1995) yetenege iliskin
inanglarin ve epistemolojik inan¢larin iliskili olacagini dile getirmektedir. Onlara gore
varlik teorisi, genellikle duragan ve tahmin edilebilir bir diinya portresini
yansitmaktayken, artimsal teorisini benimseyenler daha dinamik ve karmasik bir diinya

goriisiine sahiptirler.
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Yontem

Aragtirmanin bu boliimiinde arastirmanin yontemi hakkinda bilgi verilmekte olup,
arastirma siirecinde benimsenen ve uygulanan islem basamaklar1 6zet olarak Sekil

3.1’de verilmektedir.

o b

4
4
4

A

Sekil 3.1. Arastirma uygulamasi islem basamaklari
Arastirmanin Deseni

Bu arastirma siif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inanglarinin
onlarin matematik odakli pedagojik inan¢larini, 6gretmenlik yetenegine ve dgretmenlik
bilgisinin 6nemine iliskin inanglarini ve 6grencilerin matematik basarisini etkiledigi
seklinde olusturulan teorik modeli yapisal esitlik modeli ile test etmeyi amaglamaktadir.
Arastirmada epistemolojik inancin pedagojik inang, 6gretmenlik yetenegine ve
bilgisinin 6nemine iliskin inang ve 6grencilerin matematik basarisi tizerinde; pedagojik

inancin 6gretmenlik bilgisinin 6nemine iligskin inang ve 6grencilerin matematik basarist
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tizerinde; 6gretmenlik yetenegine iliskin inancin 6gretmenlik bilgisinin 6nemine iligkin
inang tizerinde ve dgretmenlik bilgisinin 6nemine iliskin inancin 6grencilerin matematik
basarisi tizerinde olan etkisini incelemek amaciyla nedensel desen kullanilmistir (BKz.
Sekil 3.2). Nedensel desen, bir kisim degiskenler arasindaki ortaya ¢ikmis veya var olan
neden-sonug iligkilerini inceleyen bir arastirma desenidir. Nedensel arastirma deseni,
arastirma degiskenleri arasindaki iligskinin neden-sonug iliskisi oldugu diisiiniildiigiinde
kullanilir (Karadag, 2009). Bu arastirmada matematik odakl1 epistemolojik inang,
matematik odakli pedagojik inang, 6gretmenlik yetenegine ve 6gretmenlik bilgisinin
onemine iligkin inan¢ ve dgrencilerin matematik basaris1 degiskenleri arasinda neden-
sonug iliskisi olacagi diisiincesinden hareket edilerek, epistemolojik inang bagimsiz,
ogrencilerin matematik basaris1 bagimli, matematik odakli pedagojik inang, 6gretmenlik
yetenegine ve 6gretmenlik bilgisinin 6nemine iligkin inang ise ara degiskenler olarak ele

alimmustir.

MATEMATIK

ODAKLI
FPISTEMOLOJIK
INANC

OGRETMENLIK

YETENEGI INANCI

Sekil 3.2. Aragtirma degiskenleri arasindaki nedensel iliskiler

Evren ve Orneklem

Caligmanin evreni, 2014-2015 6gretim yilinda Eskisehir il merkez sinirlari
icinde olan toplam 89 ilkokulda gorev yapan 1578 sinif 6gretmeninden olugsmaktadir.
Calismanin 6rneklemini belirlemek {izere evrende bulunan ilkokullar, bulunduklar1
bolgenin sosyoekonomik yapisina gore (list-orta-alt) tabakali 6rnekleme kullanilarak
saptanmis olup % 95 giiven araliginda + %4 6rnekleme hatasiyla hesaplanarak
belirlenen en az 435 simif 6gretmeninin ¢alismaya katilmasi hedeflenmistir. Bu
baglamda, calismada kullanilan 6l¢eklerin her birinden 1000’er adet ¢ogaltilmis ve
orneklemdeki siif 6gretmenlerine dagitilmistir. Dagitilan dl¢eklerden %55 oraninda

doniis saglanarak 548 adet olgek elde edilmistir. Calismanin giivenirligini olumsuz
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etkileyecegi diisiiniilen -biitiin maddelere ayn1 puani veren ve samimi doldurmadigi
tahmin edilen- 38 sinif 6gretmeninden elde edilen veriler analize baglanmadan 6nce
c¢ikarildi. Dolayisiyla ¢alismada 510 katilimcidan elde edilen veriler kullanildi.
Katilimc1 grubunun yas ortalamasi 41.6 ve kidem ortalamasi 18.5 olup diger demografik
ozelliklerine iligkin bilgiler Tablo 3.1°de sunulmaktadir. Tabloda yer alan ‘toplam’
stitunundaki sayilarin 510°dan kiigiik olmasi, katilimeilarin ilgili degiskene cevap

vermemelerinden kaynaklanmaktadir.

Tablo 3.1

Katilimcilarin Demografik Verileri

Secenekler 1 2 3 4 Toplam Eksik
Kadin  Erkek -
Cinsiyet n 294 178 472 38
% 57.6 34.9 925 7,5
Okutulan L.Smif 2. Simf 3.Smif 4.Simf -
Simif n 97 120 161 95 473 37
Diizeyi % 19.0 23.5 31.6 18.6 92.6 7.3
Lisans  Lisansiistii -
Egitim
— n 413 34 447 63
% 81.0 6.6 87.6 124
20-30  31-40 41-50 51+ -
Yas n 22 173 205 37 437 73
% 4.3 33.9 40.2 7.3 85.7 14.3
0-10 11-20 21-30 30+ -
Kidem n 55 269 117 21 462 48
% 10.8 52.7 22.9 4.1 90.6 9.4

Ogrenci basarisina iliskin verilerin elde edilmesinde ise, arastirma
orneklemindeki dordiincii sinif 6gretmenlerinin 6gretim yaptig1 siniflardaki 6grencilere
ulasilmaya calisilmistir. Arastirmada dordiincii sinif diizeyinde egitim verdigini belirten
95 sinif 6gretmeninin okullarina tekrar gidilmis ve arastirma amacina bagl olarak
Ogrencilere basari testinin uygulanmasi gerektigi agiklanmistir. Dérdiincti simif

ogretmenlerinin dokuz tanesinin sinifindan ¢esitli sebeplerle (6gretmenlerin arastirmaya
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katilmay1 kabul etmemesi, okul miidiirlerinin izin vermemesi, vb.) veri toplanamamis
olup, iki siniftan elde edilen basar1 verileri ise kopya ¢ekilmesi ihtimali oldugu
diisiiniilerek analizlerden ¢ikarilmistir. Dolayisiyla kalan 84 6gretmenin sinifindaki
Ogrencilerden elde edilen basar1 testi sonuglar1 analizler kapsaminda kullanilmistir.
Arastirmanin 6grenci 6rneklemini 40 farkli ilkokuldan 1888 dordiincii sinif 6grencisi
olusturmaktadir. Katilimc1 6grencilerin 916 tanesi (% 48.5) erkek, 965 tanesi (% 51.1)

ise kiz olup, 7 (% 0.4) 6grenci cinsiyet bilgisini isaretlememistir.
Veri Toplama Araglar

Sinif 6gretmenlerinin inanglarina iliskin veriler dort 6lgek kullanilarak elde
edilmis olup; besinci degisken olan dgrencilerin matematik basarisi, aragtirma
kapsamindaki dordiincii sinif 6gretmenlerinin 6gretim yaptiklar siniflardaki 6grencilere
uygulanan basari testi sonucunda elde edilmistir. Olgeklere iliskin psikometrik

ozellikler asagida belirtilmektedir.
Matematik odakl epistemolojik inan¢ 6lcegi [MOEIO].

Olgek gelistirilmeden &nce literatiirde ayn1 amagla hazirlanmis dlgeklerin olup
olmadig1 arastirildiginda yerli literatiirde Ilhan ve Cetin (2013) tarafindan, yabanci
literatiirde ise Walker Wheeler (2007) tarafindan benzer amacla hazirlanmis 6l¢ekler
oldugu goriildii. iThan ve Cetin (2013) tarafindan gelistirilen dlgekte, dnceden Tiirkge’ye
uyarlanmis olan epistemolojik inang dl¢eklerinde ortaya konulan {i¢ boyut (6grenmenin
cabaya bagli olduguna iliskin inang, 6grenmenin yetenege bagl olduguna iliskin inang
ve tek bir dogrunun varligina iliskin inang) temele alinmaktadir ve lise 6grencilerine
yoneliktir. Walker Wheeler (2007) tarafindan gelistirilen dl¢ek de iiniversite
ogrencilerine yonelik gelistirildiginden, 6lgek maddeleri incelendiginde, 6l¢egin eldeki
caligmanin 6rneklemini olusturan sinif 6gretmenlerine uygun olmadigr goriildii. Eldeki
calisma 6rnekleminin sinif 6gretmenleri olmasindan ve bu ¢alismada epistemolojik
inancin kapsamli bir sekilde ele alinmasi diisiiniildiigiinden dolayi, Tiirk kiiltiirtinde
O0gretmenlerin matematige iliskin epistemolojik inanglarinin belirlenmesinde
kullanilabilecek kapsamli bir 6l¢gme aracinin gelistirilmesinin gerekli oldugu diisiiniildii.
Sinif 6gretmenlerinin matematiksel bilgiye iliskin inanglarini 6l¢mek amaciyla
gelistirilen 6lgme aracinin gelistirilmesinde izlenen adimlar agsagida ayrintili olarak

aciklanmustir.
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Ol¢ek icin teorik yapinin olusturulmasi

Olgegin temele aldig1 epistemolojik inanglara iliskin teorik yapiy1 ortaya
koymak iizere, genel ve alan odakli epistemolojik inanglarla ilgili literatiir taramas1
yapildi. Literatiir taramas1 sonucunda 6l¢egin alt1 boyuttan olugmasi gerektigine karar
verildi (Schoenfeld, 1989; Schommer, 1990; Walker Wheeler, 2007). Bu boyutlar, (i)
matematiksel bilginin bir otorite tarafindan sunulmasi m1 yoksa 6grenci tarafindan
ulasilmas1 m1 gerektigini ifade eden matematiksel bilginin kaynagt, (i) matematiksel
bilginin dinamik ya da statik bir yapida olup olmadigini ifade eden matematiksel
bilginin kesinligi, (1i1) matematiksel bilginin basit parcalardan m1 yoksa karmagik
yapilardan m1 olustugunu ifade eden matematiksel bilginin yapisi, (iv) matematiksel
bilginin bir anda m1 yoksa bir siire¢te mi kazanildigini ifade eden matematiksel bilginin
kazanim hizi, (V) matematik 6grenmenin bir yetenek mi yoksa ¢aba sonucu mu
oldugunu veya matematiksel yetenegin gelistirilip gelistirilemeyecegini ifade eden
matematiksel yetenek ve (vi) matematiksel bilginin giinliik yasamla veya diger
disiplinlerle iliskisi olup olmadigini ifade eden matematigin giinliik yasamla iliskisi

olarak isimlendirildi.
Olcek maddelerinin yazimi

Belirlenen boyutlara iliskin maddelerin yazilmasinda literatiirde yer alan
epistemolojik inang dlgeklerinin (Buehl, Alexander ve Murphy, 2002; Chan ve Elliott,
2002; Ilhan ve Cetin, 2013; Tang, 2010; Walker Wheeler, 2007) yaninda uzman
goriislerinden faydalanilmustir. Ilk olarak her boyuta iliskin maddelerin yazilmasi
sonucunda 123 maddelik bir form elde edilmis olup, uzman goriisleri sonucunda
birbirini tekrarlayan, iligkisiz goriilen ve anlasilmayan maddeler ¢ikarilarak 70 maddelik
bir taslak form olusturuldu. Bu taslak form bir Tiirk dilbilim uzman1 yardimiyla gézden

gegirilerek maddeler daha anlasilir olacak sekilde yeniden ifadelendirildi.
Uzman goriisii ve kapsam gegerligi

Taslak form g6zden gecirildikten sonra, her boyutun ne anlama geldigi
aciklanarak ve her boyuta iligkin maddeler ilgili boyutun altinda belirtilerek hazirlanan
Kapsam Gegerligi Uzman Gériis Formu, epistemolojik inang alaninda ¢aligmalari
bulunan yedi uzmanin goriisiine sunuldu. Kapsam gecerligiyle ilgili olarak

uzmanlardan; taslak 6l¢ekteki her bir maddeyi okumalar1 ve her bir maddenin sinif



45

ogretmenlerinin matematik odakl epistemolojik inanglarini 6l¢ebilme derecesini
degerlendirmeleri ve varsa onerilerini belirtmeleri istendi. Uzmanlarin dérdiinden gelen
doniitlere gore Tiirk dilbilim uzmaninin esliginde ¢ikarilan, yeniden ifadelendirilen ve
eklenen maddelerle birlikte, 75 maddelik 1’den (Hi¢ Katilmiyorum) 5’e (Tamamen
Katiliyorum) kadar derecelendirilmis 5°1i Likert seklinde nihai uygulama formu

olusturuldu. Olgek icin belirlenen alt1 boyutun her birinde 12-13 madde yer aldi.
Pilot uygulama

Olgek maddelerinin anlasilirligini ve katilimer tepkilerini 6lgmek igin ayni
boyuttaki maddeler bir arada yer almayacak sekilde hazirlanan 75 maddelik nihai
formun 6n uygulamasi yapildi. Uygulamadaki katilimcilar, 6lgek gelistirme ve madde
yazimi konularmi iceren Egitim Istatistigi dersini alan doktora seviyesindeki 23
ogrenciden olustu. Uygulama esnasinda katilimeilarin doniitleri not edildikten sonra,
taslak olgekler tizerinde yapilan diizeltme ve Onerilerle birlikte maddeler yeniden

gbzden gegirildi.
Ol¢egin asu uygulamasi

Yapilan 6n caligmalar sonucunda nihai hale getirilen taslak dl¢ek sinif
Ogretmenlerine uygulanarak gecerli olan 510 form elde edildi. Toplanan 510 veriden 11
tanesi diiriist bir sekilde doldurulmadigi i¢in analizlerden ¢ikarildi. Kalan 499 veri i¢in
normallik kontrol edildi (Kolmogorov-Smirnov z = 3.59-6.36, p<.01) ve her madde i¢in
z-puani incelenerek belirlenen ug¢ degerler (n=43) veri setinden ¢ikarildi. Elde edilen
456 veri i¢in kayip verilere seri atamasi yapildi. Olusturulan eksiksiz veri setinde
normallik tekrar kontrol edilerek (Kolmogorov-Smirnov z = 4.02-6.32, p<.01), kalan her
madde i¢in z-puani incelendi ve belirlenen u¢ degerler (n=13) veri setinden ¢ikarildi.
Son olarak kalan 443 veride istatistiksel analizler yapilarak 6l¢egin psikometrik
ozellikleri incelendi.

Calismada 6lgek maddelerinin; (i) madde ayirt ediciligi, (ii) yap1 gegerligi ve
(iii) giivenirlik analizleri 443 sinif 6gretmeninden elde edilen veriler {izerinde yiiritildd.
Bu kapsamda 6l¢egin madde-toplam degerlerini belirlemek amaciyla Pearson ¢arpim
momentler korelasyon analizi, taslak 6l¢egin yapist hakkinda fikir edinmek amaciyla
acimlayici faktor analizi yapildi. Olgegin i¢ giivenirlik diizeyi ve maddelerin

ayrisikligini belirlemek igin; 6lgegin Cronbach Alpha ig tutarlilik katsayis1 kullanildi.
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Ayrica dlgegin faktorlerinin ortalama ve standart sapma degerleriyle faktorleri

arasindaki korelasyonlarin tespitinde ise Pearson ¢arpim momentler korelasyon analizi

kullanildi.
Madde ayirt ediciligi

Elde edilen veriler kullanilarak, taslak dl¢ekte yer alan madde Slgiitlerinin
ozellikler agisindan kisileri ayirt etmede ne kadar yeterli oldugunun belirlenmesi
amaciyla 443 katilimcidan elde edilen veriler iizerinde madde-toplam korelasyonlar1
hesaplandi (Bkz. Tablo 3.2). Madde-toplam korelasyonlarinda elde edilen korelasyon
katsayilari -.43 ile .62 arasinda degismekle birlikte altt madde (M 19, M26, M32, M39,
M40 ve M72) disindaki tiim maddeler i¢in madde-toplam korelasyon degerleri
istatistiksel olarak anlamlidir. Bu durumda madde-toplam korelasyonu anlamsiz olan
alti madde faktor analizleri 6ncesi taslak 6l¢ekten c¢ikartildi ve analizler 69 madde

lizerinde yiirtitildi.



Tablo 3.2
Matematik Odakli Epistemolojik Inan¢ Olgegi 'nin Madde-Toplam Koreldsyonlar:

Madde r Madde r Madde r Madde r

Madde 1 13* Madde 20 .56* Madde 39 .08 Madde 58 .43*

Madde 2 .25* Madde 21  .26* Madde 40 -.03 Madde 59  .15*

Madde 3  .15* Madde 22 .12* Madde 41  .14* Madde 60 .20*

Madde 4 .62* Madde 23 -.43* Madde 42 .60* Madde 61 .11*

Madde5  .37* Madde 24  .36* Madde 43 .43* Madde 62 .23*

Madde 6  .28* Madde 25 .10* Madde 44  .47* Madde 63 .16*

Madde 7 .15* Madde 26 .08 Madde 45 -.12* Madde64 .38*

Madde 8 A41* Madde 27 .39* Madde 46  .34* Madde 65 .20*

Madde 9  .49* Madde 28  .56* Madde 47  .18* Madde 66 .38*

Madde 10 .53* Madde 29 .38* Madde 48  .41* Madde 67 .35*

Madde 11  .48~* Madde 30 .53* Madde 49 .32* Madde 68 .33*

Madde 12 .41* Madde 31  .47* Madde 50  .55* Madde 69 .13*

Madde 13 .54* Madde 32 -.02 Madde 51  .24* Madde 70  .35*

Madde 14 -.10* Madde33 .11* Madde 52  .48* Madde 71  .31*

Madde 15 -.12* Madde34 .17* Madde 53 .37* Madde 72 .07

Madde 16 .23* Madde 35 .15* Madde 54  .47* Madde 73 .18*

Madde 17 .29* Madde 36 .50* Madde 55 .57* Madde 74  .31*

Madde 18 .10* Madde 37 .58* Madde 56  .41~* Madde 75 .36*

Madde 19 .06 Madde 38  .48* Madde 57  .53*

n= 638, *p<.01

Agimlayict faktor analizi

Madde ayirt edicilik analizi sonrasinda dlgegin faktor sayisini belirlemek igin
oncelikle temel bilesenler analizi kullamldi. ikinci asamada, egik dondiirme
yaklagimindan Oblimin dondiirme teknigi ile temel eksen faktor analizi kullanilarak
acimlayici faktor analizi yapildi. Egik dondiirme yaklagimi 6lgegin faktorleri arasinda
bir iliski oldugu diisiiniildiiglinde kullanilir ve Direct Oblimin ise su andaki en iyi
tekniklerden birisidir (Tabachnick ve Fidell, 2013, s.642, 676). Eldeki ¢alismada

Oblimin dondiirme kullanilmasinin gerekgesi, 6l¢ege iliskin inang faktorlerinin iliskili
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olabilecegi varsaymmudir. Uciincii asamada maddeleri faktdrlere atamak igin faktor
yiikleri incelendi ve teorik olarak uygunluk g6z 6niinde bulunduruldu. Buna paralel
olarak, faktor yiikleri |.40|’1n altinda olan veya faktdr yiikii en az iki faktor i¢in |.40|’1n
iistiinde olan veya en yiiksek iki faktor yiikii arasindaki farki |.10|’dan kii¢iik olan
maddeler faktorlere atanmayarak elendi.

[lk olarak toplanan verilerin KMO =.90 ve Bartlett (p<.01) test analizleri
sonuglartyla agimlayici faktor analizinin yapilabilecegi anlasildi. Daha sonra,
calismanin faktor analizinde temel bilesenler analizi ve Horn paralel analizi sonucunda
6l¢ek i¢in varyansin %59.67sini agiklayan 6z degeri 1’den biiyiik 15 faktorlii bir yap1
Onerildigi goriildii. Madde sayisinin 69 oldugu diisiiniildiigiinde onerilen faktor
sayisinin ¢oklugu normal karsilanabilir. Ancak, 6lgegin teorik yapisina gore, dlgek
maddelerinin ideal olarak alti faktorde toplanmasi gerektigi goz oniinde
bulunduruldugunda belirlenen teorik kriterlere gore yapilan madde elemesinden sonra
6l¢egin alt1 civarindaki sayida bir faktdr yapisina sahip olmasi gerektigi
diistiniilmektedir. Oblimin temel eksen dondiirmeyle agimlayici faktor analizi
yapildiginda ise, 69 maddeden 43 maddenin |.40|’1n lizerinde sadece bir faktdrde
yiiklendigi belirlenmistir. Cikartilan maddelerden 26 tanesi, birden fazla faktérde|.40|’1n
tistiinde faktor yiikiine sahipken, |.40|’1n altinda faktor yiikiine sahip olan hi¢bir madde
yoktur. Caligmadaki teorik kriterleri karsilamayan maddelerin ¢ikarilmasindan sonra
tekrarlanan agcimlayici faktor analizleri sonucunda en az ii¢ maddeden olusan alt1
faktorlii ve 28 maddelik 6lcek elde edildi. Tablo 3.3’te sunuldugu iizere 6lgek
faktorlerindeki 6z deger toplami 15.65 ve aciklanan varyans yiizdesi toplami 55.87 olup
6l¢ek maddelerinin faktor yiikleri ise |.56| ile |.82| arasinda degismektedir.
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Sonuclari

Bilgi Giunliik
Faktorler ~ Kazanim Yasam Matematiksel Bilginin  Bilginin Bilginin

Hiz1 Iliskisi Yetenek Kesinligi Kaynagi Yapisi

Faktor  Faktor . . Faktor Faktor Faktor
MaddeNo o vk Fakor Yiki “yo” ik Yiikii
Madde 42 .71 - - - - -
Madde 38 .71 - - - - -
Madde 43 .66 - - - - -
Madde 70 - .79 - - - -
Madde 68 - .78 - - - -
Madde 67 - .76 - - - -
Madde 71 - 73 - - - -
Madde 65 - 71 - - - -
Madde 73 - .64 - - - -
Madde 54 - .64 - - - -
Madde 61 - .58 - - - -
Madde 62 - - -.82 - - -
Madde 51 - - -.76 - - -
Madde 74 - - -71 - - -
Madde 21 - - - 12 - -
Madde 24 - - - 71 - -
Madde 17 - - - 71 - -
Madde 48 - - - .70 - -
Madde 44 - - - .59 - -
Madde 12 - - - - 73 -
Madde 1 - - - - .69 -
Madde 8 - - - - .68 -
Madde 5 - - - - .56 -
Madde 29 - - - - 57 -
Madde 9 - - - - - -.76
Madde 30 - - - - - -.69
Madde 28 - - - - - -.69
Madde 4 - - - - - -.67
Ozdeger 5.75 4.15 1.93 1.53 1.21 1.08
Agiklanan 5, o» 1405 689 5.46 4.32 3.86

Varyans
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Yapilan agimlayici faktor analizi sonucunda sinif 6gretmenlerinin matematik
odakli epistemolojik inanglarindan olusan 6l¢egin, toplam 28 maddeden ve (i) Bilgi
Kazanim Hiz, (ii) Giinliik Yasam iliskisi, (iii) Matematiksel Yetenek, (iv) Bilginin
Kesinligi, (v) Bilginin Kaynagi ve (vi) Bilginin Yapisi olmak iizere alt1 faktérden
olustugu goriildii. Olgekte ters puanlama gerektiren maddelere de yer verildi. Bu
baglamda;

(i) Bilgi Kazanim Hizi: Bu faktoérden alinan yiiksek puan, katilimeilarin
matematiksel bilginin kazaniminin bir siire¢ gerektirdigine yonelik inanglarinin
gostergesidir.

Madde 6rnekleri:

(1) Matematik ilk seferde d6grenilemezse, daha sonra zor 6grenilir.

(2) Birkag dakikada ¢oziilemeyen problemlerin yardim almadan ¢oziilmesi
zordur.

(i) Giinliik Yasam Iliskisi: Bu faktorden alinan yiiksek puan, katilimeilarin
matematigin giinliik yasamla iliskili olan bir disiplin olduguna yénelik inanglarinin
gostergesidir.

Madde 6rnekleri:

(1) Matematik, bilimde ve is yasaminda kullanilan bir¢ok ilke i¢in temel teskil
eder.

(2) Matematik, yasadigimiz diinyay1 anlamamizda bize yardimci olur.

(iii) Matematiksel Yetenek: Bu faktorden alinan yiiksek puan, katilimcilarin
matematiksel bilginin daha ¢ok bir ¢aba sonucu kazanildigina yonelik inanglariin
gostergesidir.

Madde ornekleri:

(1) Bazi insanlar ¢ok iyi bir matematik yetenegiyle dogarken, bazilar1 bu yetenek
olmadan diinyaya gelirler.

(2) Dogustan gelen matematik yetenegi, matematigin ne kadar 6grenilip
Ogrenilemeyecegini belirler.

(iv) Bilginin Kesinligi: Bu faktdrden alinan yiiksek puan, katilimeilarin
matematiksel bilginin statik degil dinamik bir yapiya sahip olduguna yonelik
inanglarinin gostergesidir.

Madde 6rnekleri:

(1) Matematikteki konu ve kavramlara farkli agilardan bakilsa bile her zaman tek

dogruya ulasilir.
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(2) Matematikte her sey kesin ve mutlaktir.

(v) Bilginin Kaynagi: Bu faktdrden alinan yiiksek puan, katilimcilarin
matematiksel bilginin bir otorite tarafindan degil 6grenci tarafindan yapilandirildigina
yonelik inanglarinin géstergesidir.

Madde 6rnekleri:

(1) Matematik problemlerinin nasil ¢oziilecegi, once 6gretmen tarafindan
Ogrencilere dgretilmelidir.

(2) Matematik, 6grencilerin tek baslarina 6grenemeyecekleri bir derstir.

(vi) Bilginin Yapist: Bu faktorden alinan yiiksek puan, katilimcilarin
matematiksel bilgininin kendi i¢inde iliskili olduguna ve ezberlemeden ziyade siirece
odaklanmanin 6nemli olduguna yonelik inan¢larinin gostergesidir.

(1) Matematiksel bilgi, birbirleriyle iliskili olmayan gerceklerden, formiillerden
ve teoremlerden olusur.

(2) Problem ¢dzme yolunu ve siirecini ezberlemek, onlari derinlemesine

anlamaktan daha dnemlidir.
Faktorler arasindaki korelasyonlar ve giivenilirlik analizi

Acimlayici faktor analizi sonrasinda 6lgegin giivenirligi, i¢ tutarlilik yontemiyle
incelendi. Olgegin tamami igin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi .81 iken dlgegin
faktorlerine iligkin i¢ tutarlilik katsayilari ise .69 ile .86 arasinda saptandi (Bkz. Tablo
3.4).
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Tablo 3. 4

Matematik Odakli Epistemolojik Inanclar Olcegi nin Madde Sayilari, Ortalama ve
Standart Sapma Puanlar ile Faktérler Arasindaki Korelasyon ve I¢ Tutarlilik

Katsayilar
Madde

Faktorler Sayis1 X SS Alpha 1 2 3 4 5 6
1-Bilgi Kazanim

331 0.85 .70 - .01 .35 .35 .38* .55*
Hiz1
2-Glnliik Yasam
, 3.85 0.53 .86 - -22* -18* -13* .06
Iliskisi
3-Matematiksel

264 0.73 .72 - 27*  16*  .29*
Yetenek
4-Bilginin

5 251 0.70 .74 - 45*  37*

Kesinligi
5-Bilginin

238 0.61 .69 - AT*
Kaynag1
6-Bilginin Yapist 4 3.25 0.83 .73 -
Toplam 28 3.08 0.38 .81 -
n=443, *p<.01

Matematik odakl pedagojik inan¢ dl¢egi [MOPIO].

Ogretmenlerin 6gretmeye ve dgrenmeye iliskin goriislerini belirlemeye yonelik
olarak Chan ve Elliot (2004) tarafindan gelistirilen Ogretme ve Ogrenme Gériis Olcegi,
ogretme ve dgrenmeye iliskin inang i¢in 2 farkli boyutta toplam 30 maddeden
olusmaktadir. Olgek 1°den (Hi¢ Katilmiyorum) 5°e (Tamamen Katiliyorum) kadar
derecelendirilmis 5°li Likert seklindedir. Geleneksel Inan¢ boyutunda, gretmenin bilgi
aktarimi ve 6grencinin pasif bir sekilde bu bilgiyi almasina yonelik maddeler mevcuttur.
Yapilandirmact Inan¢ boyutunda ise, dgrenme 6grenci tarafindan mantik yiiriitme ve
gerekcelendirme yoluyla olusturulan bilginin kazanimi, 6gretme de bilginin
aktarimindan ziyade 6grenme siirecinin kolaylastirilmasi olarak goriilmektedir.
Maddeler, 6grenme ve 6gretmenin anlami, 6gretmen ve 6grencilerin 6grenme-0gretme

stirecindeki rolleri, sinif yonetimi, 6grenme ve 6gretme stratejileri, vs. lizerine
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odaklanmaktadir. Chan ve Elliott (2004) tarafindan yapilan giivenirlik analizlerine gore
Olcegin ve alt boyutlarin cronbach alpha giivenirlik katsayilari sirasiyla .86, .84 ve .84
olarak bulunmustur. Arastirma kapsaminda, 6gretme ve 6grenmeye iliskin goriislere
yonelik olarak hazirlanan bu 6lgek, sinif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik
inanglarini belirlemek iizere hem Tiirkge’ye hem de matematige uyarlanmistir. Olgegin

uyarlanmasinda izlenen adimlar asagida ayrintili olarak agiklanmistir.
Ceviri gecerligi

MOPIO’niin orijinal maddeleri Ingilizce egitim veren iiniversitelerin Egitim
Fakiilteleri’'nden mezun olan ve egitim alaninda doktora yapan iki kisi tarafindan,
birbirlerinden bagimsiz olarak Tiirk¢e’ye ¢evrildi. Daha sonra iki uzman bir araya
gelerek, her bir maddenin ¢evirisini karsilastirdilar. Karsilikli fikir aligverisleri
sonucunda her bir maddeyi en iyi karsilayan ifadelerle ge¢ici Tiirkce ¢eviri formu
olusturuldu. Maddelerin ¢evirisi 6gretmen egitimi alaninda ¢alismalari olan bir uzman
tarafindan kontrol edildi. Daha sonra geviri gegerligi calismasi igin Ingilizce orijinal
maddeler solda, Tiirkce ¢eviri maddeleri sagda, ceviri gegerligi uygunluk derecesi
belirtmek iizere 11 dereceli skala ise ortada yer alacak sekilde ii¢ siitun halinde Ceviri
Gegerligi Uzman Uygunluk Formu olusturuldu (Baloglu & Karadag 2008). Bes
Ingilizce dil uzmanindan 6ncelikle dlgegin ingilizce orijinal maddesini, daha sonra ise
Tiirkce ceviri maddesini okumalar1 istenerek Tiirkce cevirinin, ingilizce orijinal
maddeyi anlam ve igerik yoniinden ne kadar karsiladigini O ile 10 araliginda
degerlendirmeleri istendi. Ingilizce dil uzmanlarinin goriislerine gére, dlgegin her bir
maddesinin Tiirk¢e ¢evirisinin Ingilizce orijinaliyle olan uygunluk dereceleri 7.8 ile
10.0 arasinda degisti. Cevirinin yeterli olduguna kanaat getirildiginde egitim
psikolojisine agina olmayan ¢ok dilli biri tarafindan tekrar ingilizce’ye gevrildi.
Ingilizce’ye yapilan geviri ile dlgegin orijinal maddeleri karsilastirilarak gerekli goriilen
diizeltmelerden sonra olusturulan Tiirk¢e form, bir Tiirk¢e dilbilim uzmanina
gonderilerek ceviri maddelerin gramer agisindan Tiirk dil yapisina uygunlugu kontrol
ettirildi. Tiirk¢e dil uzmanindan gelen oneriler dogrultusunda tekrar degerlendirilen

maddelerle 6l¢egin Tiirk¢e formuna son hali verildi.
Dilsel esdegerlik calismast

MOPIO niin Tiirkge ve Ingilizce formlarindaki maddelerin ayn1 anlami ifade



54

edip etmediklerini test etmek i¢in dilsel esdegerlik calismasi yapildi. Dilsel esdegerlik
calismalari, 6lcek uyarlamaya iliskin 6nemli bilgi saglamasina ragmen, test sonuglari
kesin degildir. Ciinkii iki form arasindaki fark ic¢in bir¢ok agiklama bulunmaktadir. Test
sonuclariin farkli olabilme nedenlerinden biri, basitce, her iki formun esit
olmamalaridir, ki geviri siireci test maddelerini farkli yonlere kaydirmis olabilir. Ikinci
olas1 sebep de arastirmanin iki dil kullanan katilimcilarinin, her iki dilde esit olarak
akict olmamasidir ve sonug olarak katilimeilarin yanitlari, daha az akici olduklar dilde
maddelerin hatal1 yorumu ile etkilenebilir. Ugiincii neden ise testin dilinin bir kiiltiirel
cergeve yaratmasi ve katilimcilarin o kiiltlirin beklentileriyle tepki vermesi olasiligidir.
Eger kiiltiirel cerceveler yeterince segikse, tepki oriintiileri de farkli olacaktir. Bu
durumda, farkl tepki oriintiilerinin biitlin katilimeilar icin tek yonde degismesi
beklenmektedir. Son olarak, diller bireylerin her birinde farkli bireyleri olusturdugu
kendi kiiltlirel baglamlarini yaratabilirler. Zamanla arastirmalardan ¢ikan sonuglar,
bireyin farkli dillerde kendini farkli ifade ettigini ortaya koymaktadir (Bkz. Giilgoz,
2005; Schrauf, 2000). ki ayr1 dildeki sonuglarin arasinda bir farkin olmamasi, her iki
formun denkligini ve 6gretmenlige yonelik inanglarin ve verilen 6nemin kiiltiirel
baglamdan bagimsiz ve kendi i¢inde tutarli oldugunu destekleyecektir.

Olgegin dilsel esdegerlik calismasi igin ¢alisma grubunu, I¢ Anadolu
Boélgesi'nde yer alan bir iiniversitenin Ingilizce Ogretmenligi Béliimii’nde okuyan 24°ii
(%55) kadin, 20°si (%45) erkek olmak tizere 44 ikinci siif 6grencisi olusturdu. Katilim
icin gereklilik, her iki dilde de esit derecede rahat olmakti. Katilim goniilliiliik esasina
dayandi ve gizlilik korundu. Katilimcilarin tamaminin ana dilleri Tiirkgedir.
Katilimcilara MOPIO’niin sirastyla Ingilizce ve Tiirkge formlari bir haftalik siireyle
verildi. iki dil bilen katilimcilardan elde edilen veri iizerinde eslestirilmis érneklemler t
testi yapildi. Yapilan test sonuglarindan elde edilen korelasyon degerleri incelendiginde,
odlgegin Tiirkce ve Ingilizce formlarindaki puanlar arasindaki korelasyonlarin, 6lgekteki
maddelerin ¢ogunda genel olarak giiclii ve yiiksek oldugu gériildii. Olgegi bir dilde
digerinden 6nce almanin etkisini arastirmak i¢in yapilan eslestirilmis 6rneklem t-testi
sonucuna gore ise dort maddenin Tiirkce ve Ingilizce karsiliklarindan elde edilen
puanlar arasinda fark oldugu gériildii. Elde edilen analiz sonuglari, Tiirk¢e ve Ingilizce
formlarin benzer sonuglar dogurdugu gostermekte olup, arasinda fark goriilen 4 madde
Tiirkge dilbilim uzmaniyla tekrar gdzden gegirilerek daha anlasilir hale getirildi. Tablo
3.5 6lgegin Ingilizce ve Tiirkge formlarinin uygulanmasi sonucu elde edilen veriler igin

yapilan eslestirilmis 6rneklemler t testi sonuglarini gostermektedir.



Tablo 3.5

MOPIO 'niin Dilsel Esdegerlik Uygulamast icin t-test ve Betimsel Istatistik Sonuclar

Ortalama
Ingilizce Tiirkge Farki i¢in
Form Form %95 Giiven

Aralig1
Maddeler X ss x ss At Ust ' sd

Siir  Sir
M1 466 .81 468 .74 -19 0.14 0.75* -27 43
M2 436 .81 434 75 -23 0.27 0.45* .18 43
M3 427 .82 432 83 -30 021 049 -36 43
M4 461 .66 436 .84 -04 054 0.18 1.71 43
M5 414 91 405 .91 =24 042 0.27 .55 43
M6 420 .77 434 75 -44 017 0.12 -.90 43
M7 389 102 384 101 -33 042 0.28 .25 43
M8 416 112 418 .84 -38 033 0.31* -.13 43
M9 3.93 .90 402 88 -44 026 0.18 -.53 43
M10 461 .66 452 63 -15 034 0.22 .75 43
M11 459 .62 455 59 -18 0.27 0.24 40 43
M12 443 .87 447 79 -29 023 048* -26 43
M13 350 102 343 100 -18 0.32 0.67* 55 43
M14 280 115 232 118 .10 0.85 0.44* 258* 43
M15 268 124 234 120 -02 0.71 052* 1.89 43
M16 318 123 264 130 .15 094 047 2.78* 43
M17 280 1.15 268 112 -22 044 055 .70 43
M18 320 115 3.02 107 -17 053 047 105 43
M19 244 121 247 121 -38 0.34 052 -13 43
M20 3.09 110 282 108 -04 058 0.56* 1.77 43
M21 291 1.19 247 117 .16 0.73 0.67* 3.11* 43
M22 261 130 257 135 -31 0.40 0.60* .26 43
M23 307 121 223 120 .44 124 041* 4.26* 43
M24 326 116 323 114 -28 0.34 0.60* .18 43
M25 305 108 316 122 -45 0.21 0.56* -72 43
M26 252 119 218 121 -01 0.69 053 195 43
M27 357 107 377 110 -60 0.19 0.29 -1.06 43
M28 327 115 320 123 -36 050 0.31* .32 43
M29 336 122 320 109 -19 051 0.52* .93 43
M30 388 104 386 107 -30 035 049 .15 43

n=44,*p<.05

Tablo 3.5’te goriildiigii iizere, 14., 16., 21. Ve 23. Maddelerin Ingilizce ve
Tiirkce karsiliklar: arasinda .05 anlamlilik diizeyinde istatistiksel olarak bir fark olup,
diger maddelerin her iki formdaki karsiliklarinda istatistiksel olarak anlamli bir fark

yoktur.
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Dogrulayici faktor analizleri

Dogrulayict faktor analizi (DFA) 6zellikle bagka kiiltiirlerde ve drneklemlerde
gelistirilmis 6l¢me araglarinin bagka dillere uyarlanmasinda kullanilan bir gegerlilik
belirleme yontemidir (Byrne, 1989; Pedhazur ve Schmelkin, 1991). Dolayisiyla
DFA’nin 6nceden belirlenmig bir teorik yapinin baska 6rneklemlerden elde edilen
verilerle ne derecede dogrulandigini test eder. Eldeki ¢alismada orijinal 6lgegin 2
faktorlii yapisinin, Tiirk¢e formdan elde edilen verilerle dogrulanip dogrulanmayacagini
test etmek tizere LISREL 8.51 programi kullanilarak dogrulayici faktor analizi yapildi.

Dogrulayict faktor analizi bes asamada yiirtitiilmiis olup bu asamalar su
sekildedir: (i) MOPIO’ niin sinif 8gretmenlerine uygulanmasi sonucu elde edilen 510
gegerli anketten islerligi olmadig: diistiniilen 3 tanesi atildi. (ii) Kalan 507 veri i¢in
normallik kontrol edilerek (Kolmogorov-Smirnov z = 4.01-6.32, p<.01) her madde i¢in
z-puant incelendi ve belirlenen ug degerler (n=27) veri setinden ¢ikarildi. (iii) Elde
edilen 480 veri i¢in kay1p verilere seri atamasi yapildi. (iv) Elde edilen eksiksiz veri
setinde normallik tekrar kontrol edilerek (Kolmogorov-Smirnov z = 3.90-6.82, p<.01),
kalan her madde i¢in z-puani incelendi ve belirlenen ug degerler (n=29) veri setinden
¢ikarildi. (V) Son olarak kalan 451 veride dogrulayici faktor analizi igin maksimum
olabilirlik yontemi kullanilarak uyum istatistikleri incelendi.

Olgegin yap1 gecerliginin saptanmasi igin yiiriitiilen dogrulayici faktdr analizine
iliskin uyum parametreleri dlcek icin Ki-kare (xz) degeri ve istatistiki anlamlilik
diizeyleri saptandi [y°=1588.73, sd=404, p<.01]. Serbestlik derecesine bagh olarak
diisiik Ki-kare (3°) degeri, 6nerilen modelin toplanan veriye uygun oldugunu gésterdi.
Normallestirilmis ki-kare degeri igin ki-karenin serbestlik derecesine oram (x*/sd=3.93)
da bu durumu desteklemektedir (Marsh ve Hocefar, 1985). Ayrica modellere ait diger
uyum iyiligi parametreleri de [GFI=0.81, AGFI=0.78, PGFI=0.70, RMSEA=0.08,
CF1=0.81] dl¢ek i¢in 6nerilen modelin uygun oldugunu gosterdi. Elde edilen uyum
parametreleri kapsaminda, ¢alisma modeline iliskin elde edilen degerler incelendiginde,

eldeki verilerin modellenen faktor yapisini dogruladigini goriildii.
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Tablo 3.6

Matematik Odakli Pedagojik Inan¢ Olgegi’nin Dogrulayict Faktor Analizi Modeline

Hliskin Uyum Parametreleri

Siif Ogretmeni
Uyum Parametresi n =451
Katsay1
GFI 8l
AGFI .18
PGFI .70
CFl 8l
RMSEA .08
Sd 404
e 1588.73
+lsd 3.93

Dogrulayici faktor analizinde elde edilen ve faktorlerin maddelerle olan iligkisini
gosteren standartlastirilmis katsayilarin .02 ile .85 arasinda oldugu goriilmektedir (Bkz.

Sekil 3. 3).
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Sekil 3.3. MOPIO i¢in dogrulayici faktor analizi Path diyagrami
Yapilan agimlayici ve dogrulayici faktor analizleri sonucunda sinif

Ogretmenlerinin matematik odakli pedagojik inanglarindan olusan 6lgegin, toplam 30
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maddeden ve (i) geleneksel inan¢ (18 madde; 0=.90) ve (ii) yapilandirmaci inang (12
madde; 0=.85) olmak iizere iki faktérden olustugu goriildii. Bu baglamda;

(i) Geleneksel Inang: Bu faktdrden alinan yiiksek puan, katilimeilari matematik
Ogretiminin geleneksel yaklasima gore verilmesi gerektigine yonelik inanglarinin
gostergesidir.

Madde 6rnekleri:

(1) Matematik 6grenme ¢ogunlukla tekrar ederek ve alistirma ¢ozerek gerceklesir.

(2) Matematik 6gretmeninin asil gérevi, bilgiyi 6grencilere aktarmaktir.

(ii) Yapilandirmaci inang: Bu faktdrden alman yiiksek puan, katilimcilarim
matematik 6gretiminin yapilandirmaci yaklagima gore verilmesi gerektigine yonelik
inanglarinin gostergesidir.

Madde 6rnekleri:

(1) Matematik 6gretimi, 6grenciler arasindaki bireysel farkliliklara uyum
saglayacak sekilde esnek olmalidir.

(2) Etkili bir matematik 6gretimi, 6grencileri tartisma ve etkinliklere katilma

konusunda cesaretlendirmelidir.
Giivenirlik analizleri

Olgegin faktdr yapisi belirlendikten sonra dlgegin tamami ve elde edilen her
faktor i¢in Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari hesaplandi. Dogrulayici faktor analizi
sonrasinda dlgegin giivenirligi, i¢ tutarlilik ydntemiyle incelendi. Olgegin tamamu ve alt
faktorleri i¢in elde edilen Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayilari sirasiyla .85, .90 ve
.85 olarak bulundu. Olgegin faktdrleri arasindaki korelasyon ise -.09 olarak saptandi.
Tablo 3.7

MOPIO 'nin Madde Sayilari, Ortalama ve Standart Sapma Puanlart ile I¢ Tutarlilik

Katsayilar

Faktorler Madde Sayim X SS Alpha 1 2
1-Yapilandirmaci inang 12 423 44 85 - -.09
2-Geleneksel Inang 18 3.00 .62 .90 -
Toplam 30 349 40 .85

n=451, *p<.01
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Ogretmenlik yetenegi inana1 6lcegi [OYIO].

Bireylerin 6gretmenlik yetenegi inanglarin belirlemek icin Fives ve Buehl (2008,
2013) tarafindan gelistirilen 6l¢gek Karadag ve Danisman (20144a) tarafindan Tiirkge’ye
uyarlanmis olup 9’Iu Likert seklinde 17 maddeden olusmaktadir. Olgegi olusturan 3
faktor ise su sekildedir: Ogretmenlik yetenegi; (i) dogustan gelen (6 madde; a=.91 ), (ii)
sonradan égrenilen (4 madde; a=.73) ve (iii) bazilar igin dogustan gelen, digerleri
icinse sonradan Ogrenilen veya dogustan gelen ancak egitim gerektireni ifade eden

hibrit (7 madde; 0=.85) bir yetenektir. Bu faktorlerin igerigi asagidaki gibi agiklanabilir:

(1) Dogustan Gelen: Bu faktorden alinan yiiksek puan, katilimcilarin 6gretmenlik
yeteneginin sonradan kazanilan bir yetenekten ziyade, dogustan gelen bir yetenek
oldugunu savunduklarinin bir gostergesidir. Bu faktore iliskin 6rnek maddeler
asagidaki gibidir:

(1) Ogretmenler nasil 6gretmenlik yapilacagini ve dgrenmenin nasil
degerlendirilecegini dogustan bilir.
(2) Ogretmenlik insanin “genlerindedir”.

(ii) Sonradan Ogrenilen: Bu faktdrden alinan yiiksek puan, katilimcilarin 6gretmenlik
yeteneginin dogustan gelen bir yetenekten ziyade, sonradan kazanilan bir yetenek
oldugunu savunduklarinin bir gostergesidir. Bu faktore iligkin 6rnek maddeler
asagidaki gibidir:

(1) Ogretmen olmak igin gerekli olan beceriler dgrenilerek kazanilir.
(2) Ogretmenlik, egitimle gelistirilen bir yetenektir.

(ii1) Hibrit: Bu faktérden alinan yiiksek puan, katilimcilarin 6gretmenlik yeteneginin
bazilar1 i¢in sonradan kazanilan bir yetenekken, digerleri i¢in dogustan gelen bir
yetenek oldugunu veya dogustan gelen ancak ayn1 zamanda egitimle gelistirilebilen
bir yetenek oldugunu savunduklarinin bir gostergesidir. Bu faktore iliskin 6rnek
maddeler agagidaki gibidir:

(1) Bazi insanlar igin 6gretmenlik sonradan 6grenilen bir beceri iken, bazilari
icin dogustan gelen bir yetenektir.
(2) Ogretme yetenegi, dgretmenlerin dogustan sahip olduklari egilimlerden ve

sonradan aldiklar1 egitimden olusur.
Dogrulayici faktor analizleri

(Calismada Karadag ve Danisman (2014a) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan
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6l¢egin 3 faktorlii yapisinin, sinif 6gretmeni drnekleminden elde edilen verilerle
dogrulanip dogrulanmayacagini test etmek iizere LISREL 8.51 programi kullanilarak
dogrulayici faktor analizi yapildi.

Dogrulayici faktor analizi bes asamada yiiriitiilmiis olup bu agamalar su
sekildedir: (i) OYIO niin sinif 6gretmenlerine uygulanmasi sonucu elde edilen 510
gecerli anketten islerligi olmadigi diisiiniilen 5 tanesi atildi. (ii) Kalan 505 veri i¢in
normallik kontrol edildi (Kolmogorov-Smirnov z = 4.01-6.32, p<.01) ve her madde igin
z-puani incelenerek belirlenen ug degerler (n=19) veri setinden ¢ikarildu. (iii) Elde
edilen 486 veri i¢in kayip verilere seri atamasi yapildi. (iv) Elde edilen eksiksiz veri
setinde normallik tekrar kontrol edilerek (Kolmogorov-Smirnov z = 2.46-3.39, p<.01),
kalan her madde i¢in z-puani incelendi ve belirlenen ug degerler (n=4) veri setinden
cikarildi. (v) Son olarak kalan 482 veride dogrulayici faktor analizi igin maksimum
olabilirlik yontemi kullanilarak uyum istatistikleri incelendi.

{1k dogrulayic: faktor analizi sonucunda y*=648.57 ve sd=116 elde edildi. Ki-
karenin serbestlik derecesine orani (Xz/ sd=5.59) incelendiginde modelin uyum
gostermedigi goriildii. Diger uyum indeksleri kabul edilebilir diizeyde [GFI1=0.86,
AGFI=0.82, NNFI=0.80, RMSEA=0.09 CFI=0.83, SRMR=0.08] olmasina karsin, ki-
kareyi diistirmek i¢in modifikasyon yapilmasi gerektigine karar verildi. Modelin
uygunluguna iliskin yapilan 6n degerlendirmelerin ardindan model i¢in LISREL
tarafindan yapilan modifikasyon onerileri incelendi. Yapilan DFA sonucundaki
modifikasyon Onerileri dogrultusunda belirlenen maddeler arasindaki hata
kovaryanslarinin iligkilendirilmesiyle daha uyumlu bir model olusturuldugu goriilerek
toplam ti¢ modifikasyonun yapilmasina karar verildi. Modifikasyonlar 2. Madde ile 3.
Madde, 2. Madde ile 4. Madde ve 3. Madde ile 4. Madde arasinda yapildi. ilgili
maddeler incelendiginde olduk¢a yakin anlamli oldugu ve belirtilen maddelere karigan
hatalarm iliskili olabilecegi varsayildi. Onerilen modifikasyonlar uygulandiginda xz’ye
onemli 6l¢iide katki sagladig1 goriildii. Olgegin yap1 gegerliginin saptanmast igin tekrar
yiiriitiilen dogrulayici faktor analizine iliskin uyum parametreleri 6lgek icin Ki-kare (xz)
degeri ve istatistiki anlamlilik diizeyleri tekrar saptandi [X2=470.00, sd=113, p<.01].
Serbestlik derecesine bagli olarak diisiik Ki-kare (x%) degeri, 6nerilen modelin toplanan
veriye uygun oldugunu gosterdi. Normallestirilmis ki-kare degeri i¢in ki-karenin
serbestlik derecesine orani (lesd:4.20) da bu durumu desteklemektedir (Marsh ve
Hocefar, 1985). Ayrica modellere ait diger uyum iyiligi parametreleri de [GFI=0.90,
AGFI=0.86, NNFI=0.86, RMSEA=0.08, CFI=0.88, SRMR=0.07] 6l¢ek i¢in dnerilen
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modelin uygun oldugunu gosterdi. Elde edilen uyum parametreleri kapsaminda, ¢aligma
modeline iliskin elde edilen degerler incelendiginde, eldeki verilerin modellenen faktor
yapisini dogruladigini gorildii.

Tablo 3. 8

Osretmenlik Yetenegi Inanci Olcegi’'nin Dogrulayict Faktor Analizi Modeline Iliskin

Uyum Parametreleri

_ Smif Ogretmeni (n = 482)
Uyum Parametresi

Katsay1
GFI 0.90
AGFI 0.86
NNFI 0.86
CFI 0.88
RMSEA 0.08
SRMR 0.07
Sd 112
v 470.00
+lsd 4.16

Dogrulayici faktor analizinde elde edilen ve faktorlerin maddelerle olan iligkisini
gosteren standartlastirilmis katsayilarin 1.04 ile 1.75 arasinda oldugu goriilmektedir

(Bkz. Sekil 3.4).
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Sekil 3.4. OYIO igin dogrulayici faktdr analizi Path diyagrami
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Giivenirlik analizleri

Olgegin faktdr yapisi belirlendikten sonra dlgegin tamami ve elde edilen her
faktor i¢in Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar1 hesaplandi. Dogrulayici faktor analizi
sonrasinda dlgegin giivenirligi, i¢ tutarlilik yéntemiyle incelendi. Olgegin tamami ve alt
faktorleri i¢in elde edilen Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayilari sirasiyla .86, .86, .69
ve .82 olarak bulundu. Olgegin faktorleri arasindaki korelasyonlar incelendiginde ise,
Dogustan Gelen ve Sonradan Ogrenilen faktdrleri arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir korelasyon bulunmazken, Hibrit ile Dogustan Gelen ve Sonradan Ogrenilen
faktorleri arasindaki korelasyon degerlerinin sirastyla .60 ve .26 olup bu degerlerin
istatistiksel olarak anlamli oldugu saptandi.

Tablo 3.9

OYIO 'niin Madde Sayilari, Ortalama ve Standart Sapma Puanlari ile Ic Tutarlilik

Katsayilar

Madde
Faktorler Sayim XSS Alpha 1 2 3
1-Dogustan Gelen 6 447 173 .86 - -05 .60*
2-Sonradan Ogrenilen 4 6.41 1.31 .69 - 26
3-Hibrit 7 595 149 82 -
Toplam 17 553 117 .86 -
n=482, *p<.01

.

Ogretmenlik bilgisinin 6nemi inanci él¢egi [OBOIO].

Bireylerin egitim teorileriyle iliskili olarak 6gretim stratejilerinin oldugu kadar,
ogretmenlik bilgisinin (smif yonetimi, 6gretim uygulamalari, degerlendirme, konu alani
bilgisi gibi) 6nemi hakkindaki inang¢larini belirlemek i¢in Fives ve Buehl (2008, 2013)
tarafindan gelistirilen 6lgek Karadag ve Danisman (2014b) tarafindan Tiirkge’ye
uyarlanmis olup Likert seklinde 20 maddeden olusmaktadir. Olgegi olusturan 5 faktor
ise su sekildedir: Ogretmenlik bilgisinde; (i) cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi (6 madde;
a=.84), (ii) konu alan bilgisi (4 madde; a=.85), (iii) teoriden ziyade pratik bilgi (3

madde; 04=.69); (iv) ogretim yontem ve strateji bilgisi (4 madde; 0=.80) ve (V) sinif
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yonetimi bilgisi (3 madde; a=.66) 6nemlidir. Bu faktorlerin igerigi asagidaki gibi

agiklanabilir:

(i) Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi: Bu faktdrden alinan yiiksek puan,
katilimeilarin 6gretmenlik i¢in 68rencilerin gegmis yasantilari ile gelisim
diizeyleri ve 6grencilerin sahip olduklari kavram yanilgilari ile 6grenmede
yasadiklar1 zorluklarin neler oldugu bilgisinin énemli oldugunu
savunduklarmin bir gdstergesidir. Bu faktore iliskin 6rnek maddeler
asagidaki gibidir:

(1) Smifindaki 6grencilerin giiglii ve zayif yonlerini bilmek
ogretmenler i¢in ne kadar 6nemlidir?

(2) Ogrencilerin kisisel gegmislerini ve deneyimlerini bilmek
ogretmenler i¢in ne kadar 6nemlidir?

(i1) Konu Alan1 Bilgisi: Bu faktorden alinan yiiksek puan, katilimcilarin
ogretmenlik i¢in ilgili ders hakkinda genis bir konu alani bilgisine sahip
olmanin 6nemli oldugunu savunduklarinin bir géstergesidir. Bu faktore
iliskin 6rnek maddeler asagidaki gibidir:

(1) Konu alantyla ilgili uzmanlik derecesinde bilgi sahibi olmak
ogretmenlik i¢in ne kadar 6nemlidir?

(2) Ogrettikleri konu alaniyla ilgili kapsamli ve derinlemesine bilgi
sahibi olmak 6gretmenler i¢in ne kadar dnemlidir?

(i) Teoriden Ziyade Pratik Bilgi: Bu faktérden alinan yiiksek puan,
katilimeilarin 6gretmenlik icin kitaplarda yer alan teoriden daha ¢ok bilginin
nasil uygulanacagini ifade eden pratik bilginin 6nemli oldugunu
savunduklarinin bir gostergesidir. Bu faktore iliskin 6rnek maddeler
asagidaki gibidir:

(1) Egitim teorileri yerine “igin piif noktalarin1” bilmek dgretmenler
icin ne kadar 6nemlidir?

(2) Dayandig1 teoriyi anlamasalar bile, 6gretim yontemlerinin nasil
uygulanacagini bilmek 6gretmenler i¢in ne kadar énemlidir?

(iv) Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi: Bu faktorden alinan yiiksek puan,
katilimcilarin 6gretmenlik i¢in dersin etkili bicimde nasil anlatilmasi

gerektigini ifade eden 6gretim yontemleri ile strateji bilgisinin 6nemli
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oldugunu savunduklarinin bir gostergesidir. Bu faktore iliskin 6rnek
maddeler agsagidaki gibidir:
(1) Ogretim ydntemlerinin dayandig: teoriyi anlamak dgretmenler igin ne
kadar 6nemlidir?
(2) Ogretim yaklagimlarini 8grenci ihtiyaglarryla nasil eslestirecegini
bilmek 6gretmenler i¢in ne kadar 6nemlidir?

(v) Smuf Yonetimi Bilgisi: Bu faktorden alinan yiiksek puan, katilimcilarin
o0gretmenlik i¢in smif kontroliiniin nasil saglanacagini ifade eden sinif
yonetimi bilgisinin 6nemli oldugunu savunduklarinin bir gostergesidir. Bu
faktore iliskin 6rnek maddeler asagidaki gibidir:

(1) Sinifta diizeni ve kontrolii nasil saglayacagini bilmek 6gretmenler
i¢in ne kadar 6nemlidir?
(2) Sinif yonetimi hakkinda bilgi sahibi olmak 6gretmenler i¢in ne kadar

onemlidir?
Dogrulayici faktor analizleri

Calismada Karadag ve Danisman (2014b) tarafindan Tiirkge’ye uyarlanan
Olcegin 5 faktorlii yapisinin, sinif 6gretmeni 6rnekleminden elde edilen verilerle
dogrulanip dogrulanmayacagini test etmek iizere LISREL 8.51 programi kullanilarak
dogrulayici faktor analizi yapildi.

Dogrulayici faktor analizi bes asamada yiiriitiilmiis olup bu asamalar su
sekildedir: (i) OBOO’niin sinif 6gretmenlerine uygulanmasi sonucu elde edilen 510
gegerli anketten islerligi olmadigi diisiiniilen 60 tanesi atildi. (ii) Kalan 450 veri i¢in
normallik kontrol edildi (Kolmogorov-Smirnov z = 3.25-6.78, p<.01) ve her madde i¢in
z-puant incelenerek belirlenen ug degerler (n=33) veri setinden ¢ikarild1. (iii) Elde
edilen 417 veri igin kayip verilere seri atamasi yapildi. (iv) Elde edilen eksiksiz veri
setinde normallik tekrar kontrol edilerek (Kolmogorov-Smirnov z = 3.14-6.90, p<.01),
kalan her madde igin z-puani incelendi ve belirlenen ug degerler (n=33) veri setinden
¢ikarildi. (V) Son olarak kalan 384 veride dogrulayici faktor analizi igin maksimum
olabilirlik yontemi kullanilarak uyum istatistikleri incelendi.

{1k dogrulayic: faktor analizi sonucunda ¥*=881.68 ve sd=160 elde edildi. Ki-
karenin serbestlik derecesine orani (x*/sd=5.51) ve RMSEA degeri (0.11)

incelendiginde modelin uyum gostermedigi goriildii. Diger uyum indeksleri kabul
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edilebilir diizeyde [GFI=0.81, AGFI=0.75, NNFI=0.81, CFI=0.84, SRMR=0.08]
olmasina karsin, ki-kareyi diisiirmek i¢in modifikasyon yapilmasi gerektigine karar
verildi.

Modelin uygunluguna iliskin yapilan 6n degerlendirmelerin ardindan model i¢in
LISREL tarafindan yapilan modifikasyon onerileri incelendi. Yapilan DFA sonucundaki
modifikasyon onerileri dogrultusunda belirlenen maddeler arasindaki hata
kovaryanslarinin iliskilendirilmesiyle daha uyumlu bir model olusturuldugu goriilerek
toplam dort modifikasyonun yapilmasina karar verildi. Modifikasyonlar 2. Madde ile 3.
Madde, 4. Madde ile 5. Madde, 16. Madde ile 18. Madde ve 18. Madde ile 19. Madde
arasinda yapildi. Bu maddeler incelendiginde 16., 18., ve 19. maddelerin kendi i¢inde,
4. ve 5. Maddelerin de kendi i¢inde oldukc¢a yakin anlamli oldugu, dolayisiyla belirtilen
maddelere iliskin hatalarin iliskili olabilecegi diisiiniildii. Diger yandan, 2. ve 3.
Maddelere yonelik modifikasyon Onerisinin ise katilimeilar tarafindan bu maddelerin
benzer sekilde algilanmasindan kaynaklandig1 varsayildi. Onerilen modifikasyonlar
uygulandiginda Xz’ye onemli dlgiide katki sagladig goriildii. Olgegin yapr gegerliginin
saptanmasi i¢in tekrar yiiriitiilen dogrulayici faktor analizine iliskin uyum parametreleri
dleek icin Ki-kare (3°) degeri ve istatistiki anlamhlik diizeyleri tekrar saptandi
[x*=603.59, sd=156, p<.01]. Serbestlik derecesine bagli olarak diisiik Ki-kare (%)
degeri, onerilen modelin toplanan veriye uygun oldugunu gosterdi. Normallestirilmis ki-
kare degeri i¢in ki-karenin serbestlik derecesine orani (x*/sd=3.87) da bu durumu
desteklemektedir (Marsh ve Hocefar, 1985). Ayrica modellere ait diger uyum 1yiligi
parametreleri de [GFI=0.86, AGFI=0.82, NNFI=0.87, RMSEA=0.08, CFI1=0.89,
SRMR=0.07] 6lgek i¢in dnerilen modelin uygun oldugunu gosterdi. Elde edilen uyum
parametreleri kapsaminda, ¢calisma modeline iligkin elde edilen degerler incelendiginde,

eldeki verilerin modellenen faktor yapisini1 dogruladigini goriildii.
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Tablo 3. 10

Osretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci Olcegi’nin Dogrulayict Faktor Analizi Modeline

Hliskin Uyum Parametreleri

Smif Ogretmeni (n = 384)

Uyum Parametresi

Katsay1
GFlI 0.86
AGFI 0.82
NNFI 0.87
CFI 0.89
RMSEA 0.08
SRMR 0.07
Sd 156
e 603.59
+lsd 3.87

Dogrulayict faktor analizinde elde edilen ve faktorlerin maddelerle olan iligkisini
gosteren standartlastirilmis katsayilarin 0.42 ile 2.10 arasinda oldugu goriilmektedir

(Bkz. Sekil 3.5).
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Giivenirlik analizleri

Olgegin faktdr yapisi belirlendikten sonra 6lgegin tamami ve elde edilen her
faktor i¢in Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar1 hesaplandi. Dogrulayici faktor analizi
sonrasinda dlgegin giivenirligi, i¢ tutarlilik yontemiyle incelendi. Olgegin tamami ve alt
faktorleri i¢in elde edilen Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayilari sirasiyla .89, .85, .73,
.52, .81 ve .84 olarak bulundu. Olgegin faktdrleri arasindaki korelasyon degerlerinin

PR

tamaminin ise istatistiksel olarak anlamli olup .15 ile .73 arasinda degistigi saptandi.

Tablo 3. 11

OBOIO 'niin Madde Sayilari, Ortalama ve Standart Sapma Puanlart ile I¢ Tutarlilik

Katsayilar
Madde

Faktorler Sayim XSS Alpha 1 2 3 4 5
1-Ogrenci Bilgisi 6 8.00 0.85 .85 - .64* 15* .66* .73*
2-Konu Alani bilgisi 4 7.73 096 .73 - 23* 59* .62*
3-Teoriden Ziyade Pratik B. 3 6.58 1.38 .52 - J19* .16*
4-Ogretim Yont. ve Str. B. 4 7.63 1.03 81 - 58*
5-Smif Yonetimi Bilgisi 3 8.16 1.00 .84 -
Toplam 20 7.68 0.76 .89 -

n=384, *p<.01

Matematik basar testi [MBT].

Ogretmen inanglarmin dgrenci basarisi iizerindeki etkisini belirlemek amaciyla
gerceklestirilen calismada, ilkokul diizeyinde calisildigi i¢in sadece dordiincii sinif
Ogrencilerinin matematik basaris1 dikkate alinmistir. Bu siif diizeyinin dikkate
alinmasinda temel gerekce, karne notlarinin ilkokul 6grencilerinin gercek basari
diizeylerini géstermeyecegi ve bu notlarin 6rneklemdeki biitlin okullar i¢in tarafsiz bir
degerlendirme yapmaya imkan taniyacak standart bir puana doniistiiriilemeyecegi
endisesinin yaninda, olusturulan model i¢in sadece bir sinif diizeyinin secilmesi
gerektigi ve aragtirmaci tarafindan uygulanacak basari testinin en uygun sonucu

dordiincii sinif diizeyinde verecegi diisiincesidir.
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Dordiincii sinif diizeyindeki matematik basarisini 6lgmek amaciyla, gegerlik ve
giivenirligi test edilmis sorulardan olusan bir 6lgme araci gelistirilmek amaglanmaistir.
Bu baglamda, Uluslararas1 Egitim Basarilarin1 Degerlendirme Kurulusu (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement, [IEA]) tarafindan
diizenlenen ve uluslararasi bir proje olan Uluslararast Matematik ve Fen Egilimleri
Arastirmasi (Trends in International Mathemathics and Science Study, [TIMSS])
kapsaminda 2007 ve 2011 yillarinda dordiincii sinif diizeyinde uygulanan sinavlardaki
sorular incelenmistir. Basar1 testinin uygulanacagi zaman dilimi goz 6niinde
bulundurularak Milli Egitim Bakanligi [MEB] 6gretim programi dogrultusunda, TIMSS
2007 ve 2011 sinavlarindaki sorular arasindan dgrencilere sorulabilecek sorulardan
olusan bir havuz olusturulmustur. Bu havuzdan, TIMSS tarafindan sorularin
siiflandirilmasi i¢in olusturulan ii¢ kategori olan bilgi, uygulama ve akil yiiriitme
bilissel alanlarindan dorder tane olmak iizere 12 soru secilerek, matematik egitimi
alaninda 6gretim tiyesi olan ii¢ ve ilkokul dordiincii sinif 6gretmeni olan ii¢ olmak tizere
altt uzmanin goriisii alinmis; sorularin doérdiincii sinif seviyesine uygunlugu ve sorularin
bu 6grencilerin matematik basarilarini 6lgme diizeyleri agisindan degerlendirmeleri
istenmistir. Daha sonra ise, dilbigisi agisindan incelenmek tizere bir uzmanin goriisiine
basvurulmus ve uzmanlardan gelen doniitlerle matematik basar1 testine son hali
verilmigstir. Matematik Basar1 Testi i¢in 2007 ve 2011 TIMSS kapsaminda yapilan

sinavlardan secilen soru dagilimlar1 Tablo 3.12°de verilmistir.
Tablo 3.12

Bilissel Alanlara gore TIMSS 2007 ve 2011 Sinaviarindan Alinan Sorularin Dagilimi

Bilgi Uygulama  Akil Yiiriitme Toplam
TIMSS 2007 2 4 4 10
TIMSS 2011 2 0 0 2
Toplam 4 4 4 12

Bu bilissel alanlar dikkate alinarak hazirlanan ve 12 sorudan olusan matematik
basar testi 6rneklemdeki 6grencilere uygulanmis ve maddeler dogru-yanlis seklinde

ikili puanlamayla degerlendirilerek basar testine iligkin test istatistikleri hesaplanmistir.
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Her dogru cevaba 1 puan verilerek elde edilen 6lgme sonuglarina gore, en fazla
12 puan alinabilecek olan testin aritmetik ortalamasi 7.17, standart sapmasi ise 2.77°dir.
Testin aritmetik ortalamasi ve standart sapmas1 goz oniine alindiginda, grubun heterojen
bir grup oldugu sdylenebilir. Testin ortalama giicliigii .60’tir. Testin ortalama gii¢liigi
g0z Oniine alindiginda, testteki maddelerin 6grencilerin % 60’1 tarafindan cevaplandigi
seklinde bir yorum yapilabilir. Matematik basari testinin KR-20 giivenirligi .84 olarak
bulunmustur. Testin geneline iliskin bu istatistiksel sonuglar, matematik basar1 testinin
istenilen ozelligi 6lgmede giivenilir ve kullanigh bir test oldugunun kaniti olarak

goriilebilir.

Matematiksel Basar1 Testi’'nden elde edilen madde giiglilk indeksleri (p;),
madde varyanslari (sz), madde ayirt edicilik indeksleri (rix) ve madde giivenirlik
degerleri (rj) Tablo 3.13’te verilmektedir. Tablo incelendiginde, testte yer alan
sorulardan, 1, 2, 3, 5, 6, 8, 9, 10, 11 numarali maddelerin orta giigliikte oldugu ve
bireysel farklar1 belirlemede etkili oldugu soylenebilir. Diger yandan, 4 ve 7 numarali
maddeler kolay ve 12 numarali madde ise zor olarak nitelendirilebilir. Madde ayiricilik
indeksleri incelendiginde ise, 11 maddenin ayiricilik indeksinin .30’dan biiyiik oldugu
ve bu maddelerin bilen 6grenci ile bilmeyen O6grenciyi ayirt etmede basarili oldugu
sOylenebilir. Ancak, 7 numarali maddenin ayirtedicilik indeksinin diisiik oldugu
goriilmektedir. Madde varyanslarinin 4, 7, 12 nolu maddeler haricinde .25 civarinda
olmasi da, bu maddelerin bireysel farklar1 goriir nitelikte olduguna isaret etmektedir.
Madde giivenirlik indekslerinin de, 4 ve 7 numarali maddeler haricinde istenilen
diizeyde oldugu goriilmektedir. Dordiincii ve yedinci maddeler incelendiginde, dogal
say1 ve simetri konulariyla ilgili olduklar1 goriilmektedir. Dogal sayilarin birinci siniftan
itibaren anlatildig1 ve simetriye de son senelerde vurgu yapildig: igin, dgrencilerin bu
sorularda zorlanmamis olduklari, dolayisiyla bu sorularin dogru cevaplanma oraninin da
yiiksek ciktig1r sdylenebilir. On ikinci soru ise, orantisal akil yiiriitmeyle ilgili olup,

Ogrencilerden bu soruyu cevaplamada yorum sikintisi ¢ektikleri ileri siirtilebilir.
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Tablo 3.13

Matematik Basari Testi Madde Analizi Sonuclari

. Madde Madde Madde Madde ayirt
oru
Boyutlar N giiclilk varyanst  giivenirligi edicilik indeksi
O - -
indeksi (p;) (s9) () (rix)
1 .63 22 31 .67
4 .84 .97 .28 31
Bilgi
93 .56 11 15
10 .63 24 .30 61
2 .65 22 .28 .60
5 .56 24 .36 74
Uygulama
.65 21 .30 .66
11 .65 21 27 .58
3 40 .23 .36 .76
6 52 .25 34 .67
Akil Yiiriitme
.36 .20 .32 .70
12 24 15 .18 46

islem

Arasgtirmanin amacina uygun olarak, belirlenen degiskenler arasindaki nedensel
iliskileri ortaya koymak i¢in olusturulan bagimsiz teorik modeli test etmek {izere yapisal
esitlik modeli kullanilmistir. Bu teorik model direkt olarak dl¢iilemeyen ve
goriilemeyen teorik kavramlar ve yapilar bakimindan formiile edildigi i¢in
(epistemolojik inang, pedagojik inang, 6gretmenlik yetenegine ve 6gretmenlik bilgisinin
onemine iligkin inang, 6grencilerin matematik basarisi), yapisal esitlik modeli bu teorik
yapidaki degiskenleri, birtakim gostergeler ile agiklamaya calismaktadir. Arastirmada,
yapisal esitlik modeli, kabul edilen neden-sonug degiskenleri ve onlarin gostergeleri
bakimindan matematik odakli epistemolojik inang, matematik odakli pedagojik inang,
ogretmenlik yetenegine ve 0gretmenlik bilgisinin 6nemine iligkin inang ve dgrencilerin
matematik basarisi arasindaki iligkiyi belirlemek igin kullanilmistir. Yapisal esitlik
modeli, aragtirmacilara gelistirdigi bagimsiz teorik modele iliskin elde edilen verinin
uygun olup olmadigini test etmeyi ve bir veya birden fazla bagimsiz degiskenle bir veya

birden fazla bagimli degisken arasindaki iliskileri test etmeyi amaglamaktadir. Bu
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bagimli ve bagimsiz degiskenler degiskenlerin direkt kendisi olabilecegi gibi

degiskenleri temsil eden faktorler de olabilir (Ullman, 2013). Calismada yapisal esitlik

modelinin test edilmesinde, teorik modelde, uygun modeller arastirmak hem gizil hem

de gozlenen degiskenlerdeki 6l¢iim hatasini birlestirmeyi saglamak amaciyla Path

analizi kullanilmistir. Bu ¢alismanin metodolojisi asagidaki asamalari icermektedir:

(i)

(ii)

Teorik modelin olusturulmas:: Matematik odakl1 epistemolojik inang, matematik
odakl1 pedagojik inang, 6gretmenlik yetenegine ve 6gretmenlik bilgisinin
onemine iligkin inan¢ ve d6grencilerin matematik basarisi iligkilerini gésteren bir
teorik yapisal esitlik modeli olusturulmustur (Sekil 3.6). Bu teorik modeldeki
Ol¢iim bilesenlerinden ilki, ¢alismanin digsal degiskeni olan matematik odakl:
epistemolojik inang alt1 gozlenen degisken (bilginin yapisi, bilginin kesinligi,
bilginin kaynagi, bilgi kazanim hizi, matematiksel yetenek ve giinliik yasam
iligkisi) tarafindan temsil edilmektedir. Diger dort 6l¢lim bileseni ¢alismanin
i¢sel degiskenleri olup, matematik odakli pedagojik inang iki gozlenen degisken
(geleneksel ve yapilandirmact), 6gretmenlik yetenegi inanci li¢ gdzlenen
degisken (dogustan gelen, sonradan 6grenilen, hibrit), 6gretmenlik bilgisinin
onemi inanct bes degisken (6grenci bilgisi, konu alani bilgisi, teoriden ziyade
pratik, 6gretim yontem ve stratejileri, sinif yonetimi) tarafindan temsil
edilmektedir. Yapisal esitlik bileseni ise teorik olarak, gizil degiskenler
arasindaki iliskiyi formiile etmektedir. Olusturulan modelde, sinif
ogretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inanglarinin matematik odakl
pedagojik inang, 6gretmenlik yetenegine ve 6gretmenlik bilgisinin 6nemine
iligkin inang ile 6grencilerin matematik basarisi lizerinde etkilerinin oldugu
varsayllmistir. Belirtilen sekillerde modeller olusturmanin asil amaci, boyle bir
formiilasyonun onaylanip onaylanmadigina karar vermektir. Modelde, gozlenen
degiskenler dikdortgen; gizil degiskenler ise oval kutucuklarla ifadelendirilirken,
gbzlenen degiskenlerin gizil degiskenlere olan faktor yiiklemeleri ile digsal
degiskenlerin igsel degiskene olan etkisi dogrusal tek yonlii ¢izgiler ile temsil
edilmistir.

Modelin test edilmesi: Bu asamada epistemolojik inang, pedagojik inang,
ogretmenlik yetenegi ile bilgisine iliskin inang ve 6grencilerin matematik
basarist temel alinarak olusturulan ve bagimsiz kosullarda degiskenlerin

iliskilerini tanimlayan, istatistiksel uyum bakimindan kabul edilebilir modeller
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elde edilip edilmedigi istatistiksel analizlerle test edilecektir. Oncelikle dogru
kabul edilen model temel alinarak, uyum iyiligi indeksleri tahmin edilecektir.
Calismada kullanilacak olan bu uyum iyiligi indeksleri sunlardir: GFI, AGFI,
RMSEA, ¥, sd ve x*/sd’nin orani ve t katsayis1. Bu indekslerin standart uyum
oOl¢ii degerleri ise sunlardir: GFI, AGFI’den elde edilen katsayis1 O ile 1 degerleri
arasinda degismektedir. Literatiirde tam bir uyusma olmamakla birlikte elde
edilen katsaymin 0.85 (Anderson & Gerbing, 1984; Cole, 1987; Marsh, Balla &
McDonald, 1988) veya 0.90 (Kline, 2005; Schumacker & Lomax, 1996)
iizerinde olmasi iyi bir uyum olarak kabul edilmektedir. RMSEA’den elde edilen
degerlerde 0 ile 1 arasinda degismektedir. Gozlenen ve liretilen matrisler
arasindan hata payini ifade eden RMSEA’da, GFI, AGFI’daki durumun tersine
elde edilen degerin 0’a yakin olmasi uyumluluk i¢in gereklidir. RMSEA’da elde
edilen 0.05 ve daha kiigiik degerler uyumluluk i¢in yeterlidir. ¥*/sd’nin oraninin
ise 2-5 arasinda olmasi iyi uyumu, 2’den kiigiik degerler ise mitkkemmel uyumu
ifade etmektedir (Joreskog & Sorbom, 2001). t degeri ise 1.96’dan daha biiyiik

ise uyum 1yiligi indeksi istatistiksel olarak anlamlidir.

Arastirma degiskenleri arasindaki iligkilere dayali olarak olusturulan yapisal
esitlik modeli Sekil 3.6’da sunulmaktadir. Arastirmanin ikinci veri toplama evresinde
ulagilan 84 dordiincii sinif 6gretmeninin her birinin sinifindaki 6grencilerin matematik
basar1 puanlarinin ortalamasi alinarak, 6gretmenlerden elde edilen diger verilerle bu
ortalamalar eslestirilmis ve yapisal esitlik modeli analizleri bu puanlar lizerinden

gergeklestirilmistir.



73

MATEMATIK ODAKLI

PEDAGOJIK INANC
pmmm—————— .
. I A
MATEMATIK ODAKLI { [ Yapilandirmaci | | A%DEM[K
EPISTEMOLOJIK INANC o fnan . ——
P - -,\\ 1 G 1 I,
T I .
I Bilginin Yapisi : i Gelencksel | | i Bilgi
| | (L dens | :
| Bilginin i ) —————— -7 . | Uygulama
: Kesinligi ! yeu
I
I I
i [ Bilginin | ! P Akl
: Kaynag : 1 Yiiriitme
\
i Matematiksel ' —
i Yetenek 1 g B —— ____ _ — -
! ' i |Cocuk Gelisimi vel 1
I |Bilgi Kazanm| | i | Ogrenci Bilgisi | }
1 Hiz1 1 : :
i : i [KonuAlam Bilgisi| |
| |Giinlik Yasam| | [ I
I Iliskisi ! S "'«\ - Teoriden Ziyade .
% H : Dogustan | H Pratik Bilgi i
R — = 1
1 Gelen i | ———— — I
1 I | | O8retim Yontem :
Sonradan | ! I | ve Strateji Bilgisi| 1|
i | Ogrenilen | ! i — |
1 - I Smif Yonetimi I
1 1 1 . 1
1 - [ 151 I
l Hibrit : D PRy
T -7 OGRETMENLIK
OGRETI}‘.I.:EENLIK BILGISININ ONEMI
YETENEGI INANCI INANCT

Sekil 3.6. Arastirma degiskenleri yapisal esitlik modeli
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Bulgular

Arastirmanin bu boliimiinde, arastirmanin amaclar1 kapsamindaki analizlerle
elde edilen bulgular, aragtirmanin amaglar1 dogrultusunda siniflandirilarak tablolar
halinde sunulmustur.

Arastirma verilerinin analizlerinde dncelikle madde ayiklamasi yapilmis olup bu
stirecteki asamalar su sekildedir: (i) Siif 6gretmenlerine uygulanan dort 6lgekten
(Matematik Odakli Epistemolojik Inang Olgegi, Matematik Odakl1 Pedagojik inang
Olgegi, Ogretmenlik Yetenegi Inanc1 Olgegi, Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Olgegi)
elde edilen veriler ayn1 dosyada eslestirilmistir. (ii) Olgeklerin siif 6gretmenlerine
uygulanmasi sonucu elde edilen 510 gegerli anketten islerligi olmadig: diisiiniilen 16
tanesi atildi. (iii) Son olarak kalan 494 veride istatistiksel analizler yapilarak 6lgegin
psikometrik 6zellikleri incelendi.

Bazi istatistiklerdeki 6rneklem sayisinin degisimi, o istatistige iliskin degisken
icin drneklemden alinan cevaplarla ilgilidir. Istatistiklere dahil edilen baz1
degiskenlerdeki eksik verilerden dolayzi, istatistikler 494 veri lizerinden degil, o
degisken i¢in verilen cevaba bagli olarak daha az sayidaki 6rneklem {izerinden
gerceklestirilmistir. Analizlerde verilen sayilarin 6rneklemdekilerden farklilagmasinin
sebebi, hem o degiskendeki eksik isaretlemelerden, hem de eslestirilmis dl¢eklerden

sonra gecersiz oldugu diisiiniilen bazi verilerin silinmesinden kaynaklanmaktadir.
Ogretmen Inanclar1 Olgeklerine iliskin Genel Bulgular

Arastirmaya katilan sinif gretmenlerinin Matematik Odakli Epistemolojik Inan¢
Olgegi ne ait alt dlgek puanlarina iliskin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo
4.1°de sunulmustur. Tabloda goriilecegi tizere, sinif 6gretmenlerinin matematik odakl
epistemolojik inanglarina iligkin goriislerini ifade eden puanlarin (5’11 Likert tliriinde)
aritmetik ortalamalari 2.42 ile 3.84 arasinda degismektedir. Sinif 6gretmenlerinin, bilgi
kazanim hizi, bilginin kesinligi, bilginin kaynag, bilginin yapisi, matematiksel yetenek
ve giinliik yasam iligkisi inancina yonelik olarak degerlendirmelerindeki en yiiksek ve
en diisiik ortalama arasindaki farkin 2’den kiigiik (1.42) oldugu, dolayisiyla da alt 6lgek
ortalamalarinin birbirlerine yakin olduklari goriilmektedir. Ayrica, sinif 6gretmenleri,
epistemolojik inan¢larini en yiiksek ortalama ile giinliik yasam iliskisi alt lgeginde
degerlendirirken, en diisiik ortalamayla bilginin kaynagi alt 6lceginde

degerlendirmislerdir. Bu durum, sinif 6gretmenlerinin matematigin giinliik yasamla
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iligkili oldugunu diisiindiiklerine ve matematiksel bilginin kaynagini ise 6gretmen veya

kitap olarak gordiiklerine isaret etmektedir.

Smif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgek puanlarina
iliskin standart sapmalar1 0.59 ile 0.86 arasinda degismektedir. Elde edilen standart
sapmalar incelendiginde, en yiliksek standart sapmalarin bilgi kazanim hizi ve bilginin
vapist alt 6lgegine, en diisiik standart sapmanin ise giinliik yasam iliskisi alt 6lgegine ait
oldugu goriilmektedir. Bu durum, smif 6gretmenlerinin matematigin giinliik yasamla
iliskisi hakkinda benzer goriislere sahip olduklarini, bilginin kazaniminin ¢abuk veya
yavag oldugu ve bilginin iligkili veya iligkisiz yapidan olustugu inang¢larinda ise

birbirlerinden kismen farklilagtiklarin1 gostermektedir.
Tablo 4.1

Matematik Odakli Epistemolojik Inan¢ Alt Olgeklerinin n, X ve SS Degerleri

Alt Olcekler n X SS
1-Bilgi Kazanim Hiz1 494  3.36 0.86
2—Giinliik Yasam {liskisi 494  3.84 0.59
3—Matematiksel Yetenek 494 2,69 0.78
4-Bilginin Kesinligi 494 252 0.71
5-Bilginin Kaynagi 494 242 0.64
6-Bilginin Yapisi 494  3.29 0.85

Smif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inan¢ alt Olgek puan
ortalamalarindan 1 standart sapma c¢ikarilip ortalamalara 1 standart sapma eklenerek
elde edilen degerler, ilgili alt dl¢eklerde katilimcilarin %68’inin aldig1 ortalamalarin
dagilim araligin1 gostermektedir (Brown, 1988). Bu baglamda, sinif 6gretmenlerinin
%68’1nin alt 6l¢ek ortalamalar: bilgi kazanim hizi alt 6lgeginde 2.50 ile 4.22; giinliik
yasam iligkisi alt 6l¢eginde 3.25 ile 4.43; matematiksel yetenek alt 6lgeginde 1.91 ile
3.47; bilginin kesinligi alt 6lceginde 1.81 ile 3.23; bilginin kaynag: alt 6l¢eginde 1.78 ile
3.06 ve bilginin yapis1 alt Olceginde 2.44 ile 4.14 arasinda degismektedir. Simif
O0gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt Slgeklerine iligkin ortalama
puanlarin, ortalamalardan bir standart sapma ¢ikarilarak ve ortalamalara bir standart

sapma eklenerek elde edilen puanlarin diizlemsel goriiniimii Sekil 4.1°de sunulmustur.
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Sekilden de goriilecegi iizere, sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik
inang alt Ol¢eklerinden bilgi kazanim hizi ve bilginin yapisi puanlart birbirlerinden
farklilasirken, gilinliik yasam iligkisi puanlar1 birbirine oldukca yakindir. Benzer sekilde,
matematik odakl1 epistemolojik inang alt 6lgek puanlarinin birlikte diizlemsel goriiniimii
incelendiginde, en yiiksek ortalamanin merkezden uzakta olan giinliikk yasam iligkisi alt
6lgegine, en diigiik ortalamanin ise merkeze yakin olan bilginin kaynag: alt 6lgegine ait

oldugu goriilmektedir.

Bilgi
Kazanim
Hiz1
5
Bilginin Glinlik
Yapist Ya Sam
igkisi — X+1SS
= X-1SS
o ) Ortalama
Bilginin Matematiksel
Kaynagi Yetenek
Bilginin
Kesinligi

Sekil 4.1. Matematik Odakl1 Epistemolojik Inang alt 6lgeklerine iliskin X, X

+1SS ve X -1SS degerlerinin diizlemsel goriiniimii

Sinif dgretmenlerinin Matematik Odakli Pedagojik Inang Olgegi ne ait alt 5lgek
puanlarina iliskin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 4.2°de sunulmustur. Tablo
4.2°de goriilecegi lizere stif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inanglarina
iligkin goriislerini ifade eden puanlarin (5’11 Likert tilirtinde) ortalamalar1 2.97 ile 4.15
arasinda degismektedir. Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inanglarmin
alt 6lgeklerine iliskin ortalamalar arasindaki farkin 2’den kiiciik (1.18) olmasi, sinif
ogretmenlerinin bu alt dl¢ekleri birbirlerine yakin ortalamayla degerlendirdiklerini
gostermektedir. Sinif 6gretmenleri, matematik odakli pedagojik inanclarini en yiiksek
ortalama ile yapilandirmaci inang alt 6lgeginde degerlendirirken, en diisiik ortalamayla
geleneksel inang alt 6l¢eginde degerlendirmislerdir. Bu durum, sinif 6gretmenlerinin

matematik 6gretimine iliskin genellikle yapilandirmaciligi benimsediklerini, matematik
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Ogretiminde geleneksel goriise ise daha az 6nem verdiklerini géstermektedir.

Tablo 4. 2
Matematik Odakli Pedagojik Inan¢ Alt Olceklerinin n, X ve SS Degerleri

Alt Olgekler n X SS
1-Yapilandirmaci Inang 494 4.15 0.57
2—Geleneksel Inang 494 2.97 0.63

Siif Ogretmenlerinin  matematik odakli pedagojik inang alt Olgek puan
ortalamalarindan 1 standart sapma c¢ikarilip ortalamalara 1 standart sapma eklenerek
elde edilen degerler, ilgili alt 6l¢eklerde katilimcilarin %68’inin aldigi ortalamalarin
dagilim araligin1 gostermektedir (Brown, 1988). Bu baglamda, sinif dgretmenlerinin
%68’inin alt Olgek ortalamalari yapilandirmaci inang alt Olgeginde 3.58 ile 4.72;
geleneksel inang alt Olceginde 2.34 ile 3.60 arasinda degismektedir. Smif
Ogretmenlerinin matematik odakli pedagojik inang alt dlgeklerine ve dlgegin tamamina
iligkin ortalama puanlarin, ortalamalardan bir standart sapma ¢ikarilarak ve ortalamalara
bir standart sapma eklenerek elde edilen puanlarin diizlemsel goriiniimii iki boyutlu
oldugu i¢in sekille sunulmamistir. Siif dgretmenlerinin matematik odakli pedagojik
inang alt 6l¢eklerinden yapilandirmaci inang ve geleneksel inan¢ puanlarinin dagilimlar
olduk¢a yakindir. Benzer sekilde, matematik odakli pedagojik inang alt 6l¢ek puanlar
incelendiginde, en yiiksek ortalamanin merkezden uzakta olan yapilandirmaci inang alt
6l¢egine, en diisiik ortalamanin ise merkeze yakin olan geleneksel inang alt dlgegine ait

oldugu goriilmektedir.

Sinif 6gretmenlerinin Ogretmenlik Yetenegi Inanct Olcegi ne ait alt dlgek
puanlarina iliskin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 4.3°te sunulmustur. Tablo
4.3’te goriilecegi tizere, sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanglarina iliskin
goriiglerini ifade eden puanlarin (9’Iu Likert tiirlinde) aritmetik ortalamalari 4.60 ile
6.43 arasinda degismektedir. Sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanglarinin alt
Olceklerine iligkin puan ortalamalari arasindaki farkin 2°den kiiciik (1.83) oldugu ve
biitiin alt dl¢eklerin birbirlerine yakin ortalama degerlerine sahip oldugu goériilmektedir.
Ayrica, sinif 6gretmenleri 6gretmenlik yetenegi inanglarini en yiiksek ortalama ile

sonradan égrenilen alt 6lgeginde degerlendirirken, en diisiik ortalamayla dogustan
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gelen alt 6lgeginde degerlendirmislerdir. Bu durum, sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik
yeteneginin sonradan pedagojik formasyonla gelistirilebildigini ve 6gretmenlik
yeteneginin dogustan gelme konusunda daha diisiik inanca sahip olduklarini

gostermektedir.

Tablo 4.3

Osretmenlik Yetenegi Inanci Alt Olceklerinin n, X ve SS Degerleri

Alt Olgekler n X SS
1-Dogustan Gelen 494 460 1.82
2—Sonradan Ogrenilen 494 6.43 1.37
3—Hibrit 494 6.02 1.56

Siif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanci alt dlgek puan
ortalamalarindan 1 standart sapma ¢ikarilip ortalamalara 1 standart sapma eklenerek
elde edilen degerler, ilgili alt dlgeklerde katilimeilarin %68’inin aldig1 ortalamalarin
dagilim araligin1 gostermektedir (Brown, 1988). Bu baglamda, sinif 6gretmenlerinin
%68’1nin alt 6l¢ek ortalamalar1 dogustan gelen alt 6l¢eginde 2.78 ile 6.42; sonradan
Ogrenilen alt dlgeginde 5.06 ile 7.80; hibrit alt 6l¢eginde 4.46 ile 7.58 arasinda
degismektedir. Sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanci alt dlgeklerine iliskin
ortalama puanlarin, ortalamalardan bir standart sapma ¢ikarilarak ve ortalamalara bir
standart sapma eklenerek elde edilen puanlarin diizlemsel goriintimii Sekil 4.2°de
sunulmustur. Sekilden de goriilecegi tizere, siif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi
inanc1 alt 6l¢eklerinden dogustan gelen puanlar birbirlerinden farklilagirken, sonradan
Ogrenilen puanlar1 birbirine yakindir. Benzer sekilde, 6gretmenlik yetenegi inanci alt
Olcek puanlarimin birlikte diizlemsel goriiniimii incelendiginde, en yiiksek ortalamanin
merkezden uzakta olan sonradan 6grenilen alt 6l¢egine, en diigiik ortalamanin ise

merkeze yakin olan dogustan gelen alt dlcegine ait oldugu goriilmektedir.
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Dogustan
Gelen
8
7
3
e X+1SS
—X-1SS
Ortalama
Hibrit Sonradan
Ogrenilen

Sekil 4.2. Ogretmenlik Yetenegi Inanci alt dlgeklerine iliskin X, X+1SS ve X-

1SS degerlerinin diizlemsel goriiniimii

Sinif dgretmenlerinin Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci Olgegi ne ait alt
Olcek puanlarina iliskin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 4.4°te sunulmustur.
Tablo 4.4’te goriilecegi iizere sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin dnemi
inanglarina iligkin goriislerini ifade eden puanlarin (9’lu Likert tiiriinde) aritmetik
ortalamalar1 6.83 ile 8.12 arasinda degismektedir. Simif 6gretmenlerinin 6gretmenlik
bilgisinin 6nemi inang¢larinin alt 6l¢eklerine iliskin en biiyiik ve en diisiik ortalamalar
arasindaki farkin 2’den kiiciik (1.29) olmasi, sinif 6gretmenlerinin bu alt dlgekleri
birbirlerine yakin ortalamayla degerlendirdiklerini gostermektedir. Bununla birlikte,
siuif 6gretmenleri 6gretmenlik bilgisinin 6nemi inanglarini en yiiksek ortalama ile sinif
yonetimi bilgisi alt 6l¢eginde degerlendirirken, en diisiik ortalamayla teoriden ziyade
pratik bilgi alt 6l¢eginde degerlendirmislerdir. Bu durum, simif 6gretmenlerinin sinif
yonetimi bilgisinin diger bilgi tiirlerine gore daha dnemli oldugunu diisiiniirken,
tiniversitelerde verilen teoriden ziyade meslekte 6grenilen uygulamali bilgiye verdikleri
Oonemin diger bilgi tiirlerine gore daha az 6nemli oldugunu diistindiiklerini

gostermektedir.
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Tablo 4. 4

Osretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci Alt Olceklerinin n, X ve SS Degerleri

Alt Olgekler n X SS
1-Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi 494  8.01 0.99
2—Konu Alani Bilgisi 494 7.74 1.18
3-Teoriden Ziyade Pratik Bilgi 494 6.83 1.53
4-Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi 494 767 122
5-Sinif Yonetimi Bilgisi 494 8.12 1.13

Sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin 6nemi inanci alt dl¢cek puan
ortalamalarindan 1 standart sapma ¢ikarilip ortalamalara 1 standart sapma eklenerek
elde edilen degerler, ilgili alt dlgeklerde katilimcilarin %68’ inin aldig1 ortalamalarin
dagilim araligin1 gostermektedir (Brown, 1988). Bu baglamda, sinif 6gretmenlerinin
%68’1nin alt 6l¢ek ortalamalari ¢gocuk gelisimi ve dgrenci bilgisi alt lgeginde 7.02 ile
9.00; konu alan1 bilgisi alt dlgeginde 6.56 ile 8.92; teoriden ziyade pratik bilgi alt
Olceginde 5.30 ile 8.36; 6gretim yontem ve strateji bilgisi alt 6lgeginde 6.45 ile 8.89 ve
siuif yonetimi bilgisi alt 6l¢eginde 6.99 ile 9.25 arasinda degismektedir. Sinif
Ogretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin 6nemi inanci alt dlgeklerine iliskin ortalama
puanlarin, ortalamalardan bir standart sapma ¢ikarilarak ve ortalamalara bir standart
sapma eklenerek elde edilen puanlarin diizlemsel gériiniimii Sekil 4.3’te sunulmustur.
Sekilden de goriilecegi lizere, sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin dnemi inanci
alt 6l¢eklerinden teoriden ziyade pratik bilgi puanlari birbirlerinden farklilagirken,
cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi puanlari birbirine olduk¢a yakindir. Benzer sekilde,
ogretmenlik bilgisinin dnemi inanci alt 6l¢ek puanlarinin birlikte diizlemsel goriiniimii
incelendiginde, en yiiksek ortalamanin merkezden uzakta olan sinif yonetimi bilgisi alt
Olgegine, en diisiik ortalamanin ise merkeze yakin olan teoriden ziyade pratik bilgi alt

Olcegine ait oldugu goriilmektedir.
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Cocuk
Gelisimi ve
Ogrenci

Bilgisi
10

Sinif

Y onetimi Konu Alani
ilgisi X+1SS
Bilgisi Bilgisi
—X-1SS
Ortalama
Ogretim = Teorik
Yontem ve Bilgiden
Strateji Ziyade Pratik
Bilgisi Bilgi

Sekil 4.3. Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inancr alt dlgeklerine iliskin X, X +1SS

ve X -1SS degerlerinin diizlemsel goriintimii

Ogretmen Inanclar Olcekleri Puanlarimin Baz1 Degiskenler Acisindan

Degerlendirilmesine iliskin Bulgular

(")gretmen inanclar ol¢ek puanlarinin cinsiyet degiskeni acisindan

degerlendirilmesi.

Tablo 4.5’te 6gretmenlerin Matematik Odakli Epistemolojik Inang Olgegi
puanlarinin cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik gosterip gdstermedigini
belirlemek amaciyla gerceklestirilen bagimsiz gruplar t-testi sonuglart sunulmustur.
Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, sinif 6gretmenlerinin matematik odakl
epistemolojik inanclara iliskin goriislerinde bilgi kazanim hizi, matematiksel yetenek,
bilginin kesinligi, bilginin kaynag: ve bilginin yapisi alt 6lgeklerinde sinif
ogretmenlerinin cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik saptanmazken [p>.05];
giinliik yagsam iliskisi alt 6l¢ceginde erkek sinif 6gretmenleri lehine anlamli bir farklilik
saptanmustir [p<.05]. Bu durum, erkek sinif 6gretmenlerinin kadin 6gretmenlere oranla
matematigin giinliik yasamla daha cok iliskili oldugunu diisiindiiklerine isaret
etmektedir. Ayrica, erkek ve kadin sinif 6gretmenleri matematiksel bilginin hizli veya
yavag 6grenildigi, matematiksel yetenegin dogustan geldigi veya sonradan kazanildigi,
matematiksel bilginin kesin gergeklerden olusup olugsmadigi, matematiksel bilginin

kaynaginin 6gretmenler veya kitaplar olup olmadigi ve matematiksel bilginin iliskili
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veya iligkisiz bir yapiya sahip olup olmadig1 konularinda birbirlerinden

farklilagsmadiklar1 goriilmektedir.

Tablo 4.5

Matematik Odakli Epistemolojik Inan¢ Alt Olgek Puanlarinin Cinsiyet Degiskenine
Gore t-Testi Sonuclar

Alt Olcekler Cinsiyet n X SS t p

Erkek 174 3.28 0.87
1- Bilgi Kazanim Hiz1 -1.71 .09
Kadin 284 342  0.83

. Erkek 174 3.91 0.56
2— Giinliik Yasam Iliskisi 2.01* .04
Kadin 284 3.80 0.60

Erkek 174 2.68 0.80
3— Matematiksel Yetenek -0.06 .95
Kadin 284 2.68 0.75

Erkek 174 246  0.66
4— Bilginin Kesinligi -1.51 .13
Kadin 284 256 0.74

Erkek 174 237 061
5- Bilginin Kaynag1 -1.03 .30
Kadin 284 244  0.65

Erkek 174 3.23 0.83
6— Bilginin Yapisi -1.40 .16
Kadin 284 335 0.86

SD=456, *p<.05

Tablo 4.6’da simf gretmenlerinin Matematik Odakli Pedagojik Inang Olgegi
puanlarinin cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik gosterip gdstermedigini
belirlemek amaciyla gerceklestirilen bagimsiz gruplar t-testi sonuglart sunulmustur. Elde
edilen istatistiksel sonuglara gore, sinif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik
inanglarina iliskin gortislerinde hem yapilandirmaci inang hem de geleneksel inang alt
Olceklerinde siif 6gretmenlerinin cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik
saptanmamustir [p>.05]. Bu durum, erkek ve kadin sinif 6gretmenlerinin matematigin
ogretimine iliskin goriislerinde yapilandirmaci veya geleneksel olma konusunda

birbirlerinden farklilagmadiklarini gostermektedir.
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Matematik Odakli Pedagojik Inan¢ Alt Olcek Puanlarimin Cinsiyet DeSiskenine Gore t-

Testi Sonucglart

Alt Olgekler Cinsiyet n X SS t P
. land . Erkek 174 418 0.54 130 20
~ Yapilandirmacr Inang Kadn 284 411 o060 30 -
. Erkek 174 3.01 067
2— Geleneksel Inang Kadm 284 293 060 1.34 .18

SD=456

Tablo 4.7°de simif 6gretmenlerinin Ogretmenlik Yetenegi Inanci Olgegi

puanlarmin cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik gdsterip gostermedigini

belirlemek amaciyla gergeklestirilen bagimsiz gruplar t-testi sonuglart sunulmustur.

Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi

inanglarina iliskin goriislerinde dogustan gelen ve hibrit alt 6lgeklerinde cinsiyet

degiskenine gére anlamli bir farklilik saptanmazken [p>.05]; sonradan dgrenilen alt

Olgeginde erkek sinif 6gretmenleri lehine anlamli bir farklilik saptanmistir [p<.05]. Bu

durum, erkek ve kadin sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yeteneginin dogustan geldigi

veya hem dogustan gelip hem de sonradan 6grenildigi inanglarinda birbirlerinden

farklilagsmazken, erkek sinif 6gretmenlerinin kadin simif 6gretmenlerine oranla

Ogretmenlik yeteneginin sonradan 6grenildigi goriisiinii daha ¢ok benimsediklerini

gostermektedir.
Tablo 4.7
Ogretmenlik Yetenegi Inanci Alt Olgek Puanlarinin Cinsiyet Degiskenine Gore t-Testi
Sonuglar
Alt Olgekler Cinsiyet n X SS t p
5 Erkek 174 460 1.99
1- Dogustan Gelen Kadin 084 454 170 037 .71
“ .. Erkek 174 6.65 141 x
2— Sonradan Ogrenilen Kadin 084 630 134 2.68 .01
- Erkek 174 6.00 161
3~ Hibrit Kadn 284 600 153 000 %9

SD=456, *p<.05

Tablo 4.8’de simif dgretmenlerinin Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci Olgegi

puanlarinin cinsiyet degiskenine gére anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini

belirlemek amaciyla gerceklestirilen bagimsiz gruplar t-testi sonuglart sunulmustur.
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Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin
onemi inanclarna iliskin goriislerinde konu alan bilgisi, teoriden ziyade pratik bilgi ile
ogretim yontem ve strateji bilgisi alt 6l¢eklerinde cinsiyet degiskenine gore anlamli bir
farklilik saptanmazken [p>.05]; cocuk gelisimi ve dgrenci bilgisi ile sinif yonetimi
bilgisi alt 6lgeginde kadin sinif 6gretmenleri lehine anlamli bir farklilik saptanmistir
[p<.05]. Bu durum, erkek ve kadin sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlikte konu alan
bilgisinin, teoriden ziyade pratik bilginin ve 6gretim yontem ve strateji bilgisinin 6nemi
ile ilgili inanglarinda birbirlerinden farklilagsmadiklarini; kadin sinif 6gretmenlerinin
erkek sinif 6gretmenlerine oranla 6gretmenlikte cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi ile

siif yonetimi bilgisinin daha 6nemli olduguna inandiklarini gostermektedir.

Tablo 4.8

Osretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci Alt Olcek Puanlarimin Cinsiyet DeSiskenine Gore
t-Testi Sonuglar:

Alt Olgekler Cinsiyet n X SS t p

; Erkek 174 786 1.12
1- Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi -2.49* 01
Kadin 284 811 0091

Erkek 174 7.68 1.27
2— Konu Alani Bilgisi -0.78 44
Kadin 284 777 112

. . . Erkek 174  6.75 148
3— Teoriden Ziyade Pratik Bilgi -0.84 40
Kadin 284 6.88 1.57

) Erkek 174 761 121
4— Ogretim YOntem ve Strateji Bilgisi -0.58 .57
Kadin 284 768 1.26

Erkek 174 798 1.26
5— Smif Yonetimi Bilgisi -2.36* .02
Kadin 284 824 1.02

SD=456, *p<.05

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang puanlarinin,
matematik odakli pedagojik inan¢ puanlarinin, 6gretmenlik yetenegi inang¢ puanlarinin
ve 6gretmenlik bilgisinin 6nemi inanci puanlarinin, sinif 6gretmenlerinin cinsiyet
degiskenlerine gore farklilastigini ifade eden Hi;  hipotezinin testine iliskin sonuglar

Tablo 4.9’da 6zetlenmektedir.



Tablo 4.9

Cinsiyete gore Ogretmen Inanclarimn Farklilastigim Ifade Eden Hi, Hipotezine Iliskin Test Sonuclar: ve Hipotezin Kabul-Ret Durumu

Alt Olgek Test Sonug Alt Olgek Test Sonug

Bilgi Kazanim Hiz1 Ret - Dogustan Gelen Ret -

Giinliik Yasam Iliskisi Kabul Erkek>Kadin  Sonradan Ogrenilen Kabul Erkek>Kadin
Matematiksel Yetenek Ret - Hibrit Ret -

Bilginin Kesinligi Ret - Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi ~ Kabul Kadin>Erkek
Bilginin Kaynagi Ret - Konu alan Bilgisi Ret -

Bilginin Yapisi Ret - Teoriden Ziyade Pratik Bilgi Ret -
Yapilandirmaci Inang Ret - Ogretim Yoéntem ve Strateji Bilgisi ~ Ret -

Geleneksel inang Ret - Sinif Yonetimi Bilgisi Kabul Kadin>Erkek
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Ogretmen inanclari 6l¢ek puanlarmin simf 63retmenlerinin egitim durumu

degiskeni acisindan degerlendirilmesi.

Tablo 4.10°da simif 6gretmenlerinin Matematik Odakli Epistemolojik inan¢ Olgegi
puanlarinin 6gretmenlerin en son mezun olduklari egitim kademesini ifade eden egitim
durumu degiskenine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek
amaciyla gergeklestirilen bagimsiz gruplar t-testi sonuglart sunulmustur. Elde edilen
istatistiksel sonuglara gore, sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik
inanglarina iliskin goriislerinde bilgi kazanim hizi, giinliik yasam iliskisi, matematiksel
vetenek, bilginin kaynagi ve bilginin yapisi alt 6lgeklerinde siif 6gretmenlerinin egitim
durumu degiskenine gore anlamli bir farklilik saptanmazken [p>.05]; bilginin kesinligi
alt 6l¢eginde lisansiistii kademesi lehine anlamli bir farklilik saptanmistir [p<.05]. Bu
durum, lisansiistii egitim alan sinif 6gretmenleri ile almayan sinif 6gretmenlerin
matematiksel bilginin hizli veya yavas 6grenildigi, matematiksel bilginin giinliik
yasamla iliskili olup olmadig1, matematiksel yetenegin dogustan geldigi veya sonradan
kazanildig1, matematiksel bilginin kaynaginin 6gretmenler veya kitaplar olup olmadigi
ve matematiksel bilginin iligkili veya iliskisiz bir yapiya sahip olup olmadigi
konularinda birbirlerinden farkligmadiklarini gostermektedir. Ayrica, lisansiistii egitim
alan smif 6gretmenlerinin sadece lisans mezunu olan 6gretmenlere oranla, matematiksel
bilginin kesin gerceklerden olusmadigi ve bilginin degisen ve dinamik bir yapiya sahip

oldugu konusunda daha yiiksek inanca sahip olduklar1 gériilmektedir.
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Tablo 4. 10

Matematik Odakli Epistemolojik Inang Alt Olgek Puanlarinin Egitim Durumu
Degiskenine Gore t-Testi Sonuglar

.. Egitim
Alt Olgekler n X SS t p
Durumu
Lisans 400 3.39 0.83
1- Bilgi Kazanim Hizi 0.51 .61
Lisansiistii 34 3.31 0.99
. Lisans 400 3.85 0.58
2— Giinlik Yasam Iligkisi 1.34 .18
Lisansiistii 34 3.71  0.69
_ Lisans 400 266 0.77
3— Matematiksel Yetenek -155 .12
Lisansiistii 34 2.88 0.69
Lisans 400 250 0.68
4— Bilginin Kesinligi -2.57* .01
Lisansiistii 34 2.82 0.87
o Lisans 400 240 0.62
5- Bilginin Kaynag1 -0.98 .33
Lisansiistii 34 251 061
Lisans 400 3.33 0.83
6— Bilginin Yapisi 1.04 .30

Lisanststu 34 3.17 0.93

SD=432, *p<.05

Tablo 4.11°da siif $gretmenlerinin Matematik Odakl1 Pedagojik Inang Olgegi
puanlarinin 6gretmenlerin egitim durumuna gore anlamli bir farklilik gdsterip
gostermedigini belirlemek amaciyla gergeklestirilen bagimsiz gruplar t-testi sonuglari
sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, siif 6gretmenlerinin matematik
odakli pedagojik inanglarina iliskin goriislerinde yapilandirmact inang ve geleneksel
inang alt ol¢eklerinde simif 6gretmenlerinin egitim durumu degiskenine gore anlamli bir
farklilik saptanmamistir [p>.05]. Bu durum, lisansiistii egitim alan sinif 6gretmenleri ile
sadece lisans mezunu olan sinif 6gretmenlerinin matematigin 6gretiminde
yapilandirmaci veya geleneksel goriisii benimseme konusunda birbirlerinden

farklilagmadiklarin1 gostermektedir.
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Tablo 4. 11

Matematik Odakli Pedagojik Inan¢ Alt Olcek Puanlarimn Egitim Durumu Degiskenine
Gore t-Testi Sonuclar

. Egitim
Alt Olgekler DUruMmU n X SS t p
. Lisans 400 4.15 0.55
1- Yapilandirmaci Inan 112 .27
apra acl Inang Lisansiisti. 34  4.04 0.84
. Lisans 400 294 0.61
2— Geleneksel 1 -0.71 .48
clencksel Inang Lisansiisti 34  3.02 0.66
SD=432

Tablo 4.12°de simf 6gretmenlerinin Ogretmenlik Yetenegi inanci Olgegi
puanlarinin 6gretmenlerin egitim durumuna gére anlaml bir farklilik gésterip
gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen bagimsiz gruplar t-testi sonuglari
sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik
yetenegi inanglarina iliskin goriislerinde dogustan gelen, sonradan 6grenilen ve hibrit
alt 6l¢eklerinde sinif 6gretmenlerinin egitim durumu degiskenine goére anlamli bir
farklilik saptanmamistir [p>.05]. Bu durum, lisansiistii egitim alan sinif 6gretmenleri ile
sadece lisans mezunu olan sinif 6gretmenlerinin matematiksel yetenegin dogustan gelip
gelmedigi, hem dogustan gelip hem de sonradan kazanildig1 veya sonradan

gelistirilebilecegi goriislerinde birbirlerinden farklilasmadiklarini gdstermektedir.

Tablo 4. 12

Ogretmenlik Yetenegi Inanci Alt Ol¢ek Puanlarinin Egitim Durumu Degiskenine Gore
t-Testi Sonuglar:

N Egitim
Alt Olgekler DUruMu n X SS t p

Lisans 400 455 1.79

1- Dogustan Gel -1.65 .10
gustan tyelen Lisansﬁstﬁ 34 508 182
i Lisans 400 6.45 1.40

2— Sonradan Ogrenilen -0.42 .68
g Lisansiistii 34  6.52 0.95
i 400 6.01 1.57

3 Hibrit Lisans 107 .28

Lisansiisti 34 6.30 1.18

SD=432

Tablo 4.13’de simif 6gretmenlerinin Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanc1 Olgegi
puanlarinin 6gretmenlerin egitim durumuna gore anlaml bir farklilik gdsterip

gostermedigini belirlemek amaciyla gergeklestirilen bagimsiz gruplar t-testi sonuglari
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sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik

bilgisinin 6nemi inanglarina iliskin goriislerinde ¢ocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi, konu

alan bilgisi, teoriden ziyade pratik bilgi, 6gretim yontem ve strateji bilgisi ile sinif

yonetimi bilgisi alt 6lgeklerinde sinif 6gretmenlerinin egitim durumu degiskenine gore

anlaml1 bir farklilik saptanmamstir [p>.05]. Bu durum, lisansiistii egitim alan sinif

Ogretmenleri ile sadece lisans mezunu olan sinif 6gretmenlerinin, 6gretmenlikte cocuk

gelisimi ve 6grenci bilgisinin, konu alani1 bilgisinin, teoriden ziyade pratik bilginin,

Ogretim yontem ve strateji bilgisinin ve sinif yonetimi bilgisinin énemli olup olmadig1

inancglarinda birbirlerinden farklilagmadiklarini géstermektedir.

Tablo 4. 13

Osretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci Alt Olcek Puanlarimin Egitim Durumu

Degiskenine Gore t-Testi Sonuglar

Alt Olekler Egitim n X S5 ot D
Durumu
S o Lisans 400 8.02 0.98
1- Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi -0.53 .60
Lisanstisti 34 811 1.12
Lisans 400 7.73 119
2— Konu Alan1 Bilgisi -0.41 .68
Lisansiistii 34 7.82 117
_ _ o Lisans 400 6.84 1.50
3— Teoriden Ziyade Pratik Bilgi 021 .83
Lisanstisti 34 6.78 1.62
. Lisans 400 7.66 1.23
4— Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi -1.00 .32
Lisansiisti 34 7.88 1.20
Lisans 400 816 1.12
5— Sinif Yonetimi Bilgisi -0.49 .63
Lisanstisti 34 826 1.10

SD=432

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inan¢ puanlarinin,

matematik odakli pedagojik inan¢ puanlarinin, 6gretmenlik yetenegi ve 6gretmenlik

bilgisinin 6nemi inanci puanlarinin, sinif 6gretmenlerinin egitim durumlari degiskenine

gore farklilagtigini ifade eden Hyp, hipotezinin testine iligkin sonuglar Tablo 4.14°te

Ozetlenmektedir.



Tablo 4.14

Egitim Durumuna gore Ogretmen Inanglarinin Farklilastigini Ifade Eden Hyy, Hipotezine Iliskin Test Sonuglar: ve Hipotezin Kabul-Ret

Durumu

Alt Olgek Test  Sonuc Alt Olgek Test Sonu¢
Bilgi Kazanim Hiz1 Ret - Dogustan Gelen Ret -
Giinliik Yasam Iliskisi Ret - Sonradan Ogrenilen Ret -
Matematiksel Yetenek Ret - Hibrit Ret -
Bilginin Kesinligi Kabul Lisansiisti>Lisans  Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi ~ Ret -
Bilginin Kaynagi Ret - Konu alan Bilgisi Ret -
Bilginin Yapisi Ret - Teoriden Ziyade Pratik Bilgi Ret -
Yapilandirmaci Inang Ret - Ogretim Yéntem ve Strateji Bilgisi  Ret -

Geleneksel Inang Ret - Sinif Yonetimi Bilgisi Ret -




91

Ogretmen inanclari 6l¢ek puanlariin simif 6gretmenlerinin 6gretim yaptiklar

sinif diizeyi acisindan degerlendirilmesi.

Tablo 4.15’te sinif 6gretmenlerinin Matematik Odakli Epistemolojik inang
Olgegi puanlarinin sinif dgretmenlerinin 6gretim yaptiklar: siif diizeyi degiskenine
gore anlamli bir farklilik gdsterip gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen
tek yonlii varyans analizi sonuglar1 sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore,
sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inan¢larina iliskin goriislerinde
giinliik yagam iligkisi ve bilginin kaynag alt 6l¢eklerinde 6gretim yaptiklar sinif diizeyi
degiskenine gére anlamli bir farklilik saptanmazken [p>.05]; bilgi kazanim hizi
[F=5.52; p<.05], matematiksel yetenek [F=3.46; p<.05], bilginin kesinligi [F=2.93;
p<.05] ve bilginin yapisi [F=3.18; p<.05] alt 6lgeklerinde anlamli bir farklilik
saptanmistir. Bu islemin ardindan ANOV A sonrasi bilgi kazanim hizi, matematiksel
vetenek, bilginin kesinligi ve bilginin yapisi alt 6lgeklerinde belirlenen anlaml
farkliliklarin hangi gruplardan kaynaklandigini belirlemek iizere tamamlayici post-hoc

analiz tekniklerine gecilmistir.

ANOVA sonrasi hangi post-hoc ¢oklu karsilastirma tekniginin kullanilacagina
karar vermek i¢in dncelikle Levene’s testi ile grup dagilimlarinin varyanslarinin
homojen olup olmadig hipotezi sinanmus; bilgi kazanim hizi alt 6lgeginde varyanslarin
homojen olmadig1 [p<.05], matematiksel yetenek, bilginin kesinligi ve bilginin yapis: alt

Olgeklerinde ise varyanslarin homojen oldugu saptanmistir [p>.05].

Bilgi kazanim hizi alt 6lgegine iliskin farkliliklarin hangi gruplar arasinda
olduguna yonelik olarak, varyanslarin homojen olmadig1 durumda yaygin olarak tercih
edilen Tamhane’s T2 testi tercih edilmistir. Bu testin tercih edilme nedeni testin tutucu
olmas ve dikkatli kargilagtirmalar yapmasidir (Hochberg ve Tamhane, 1987). Bilgi
kazanim hizi alt 6lgek puanlarinin sinif diizeyi degiskenine gore hangi alt gruplar
arasinda farklilastigini belirlemek tizere yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA)
sonrasi gergeklestirilen post-hoc Tamhane’s T2 ¢oklu karsilastirma analizi sonucunda,
birinci sinif 6gretmenleriyle ikinci sinif 6gretmenleri arasinda ikinci siif 6gretmenleri
lehine ve birinci sinif 6gretmenleriyle dordiincii sinif 6gretmenleri arasinda dordiincii
sinif 6gretmenleri lehine istatistiksel olarak [p<.05] diizeyinde anlamli bir farklilik

saptanmistir. Bu durum ikinci ve dordiincii sinif 6gretmenlerinin birinci sinif
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ogretmenlerine oranla matematiksel bilginin yavas kazanildigina ve birdenbire

ogrenilmedigine iligkin inan¢lariin daha yiiksek oldugunu gostermektedir.

Matematiksel yetenek, bilginin kesinligi ve bilginin yapisi alt 6lgeklerine iliskin
farkliliklarin hangi gruplar arasinda olduguna yonelik olarak ise, varyanslarin homojen
olmasi durumunda yayginlikla kullanilan Scheffe ¢oklu karsilagtirma teknigi tercih
edilmistir. Scheffe testinin tercih edilmesinin nedeni testin Alpha tipi hataya kars1
duyarli olmasinin yaninda, gruplardaki gézlem sayilarinin esit olmasi varsayimini
dikkate almamasi ve karsilastirilacak grup sayilarinin ¢ok olmasi durumunda
kullanilabilmesidir (Scheffe, 1953). Matematiksel yetenek alt 6l¢ek puanlarinin sinif
diizeyi degiskenine gore hangi alt gruplar arasinda farklilastigini belirlemek iizere
yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonrasi gergeklestirilen post-hoc Scheffe
coklu karsilastirma testi sonucunda, birinci sinif 6gretmenleriyle ikinci sinif
ogretmenleri arasinda ikinci sinif 6gretmenleri lehine istatistiksel olarak [p<.05]
diizeyinde anlaml1 bir farklilik saptanmustir. Bilginin kesinligi alt dlgek puanlarinin sinif
diizeyi degiskenine gore hangi alt gruplar arasinda farklilastigini belirlemek tizere
yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonrasi gergeklestirilen post-hoc Scheffe
coklu karsilastirma testi, gruplar arasi farklilagmalara iliskin bir sonu¢ vermediginden
dolay1, gruplar arasi1 farkliliklar1 belirlemek icin kullanilan bir diger test olan Tukey
HSD ¢oklu kargilastirma testi ile yeniden analiz yapilmistir. Gergeklestirilen post-hoc
Tukey HSD c¢oklu karsilagtirma testi sonucunda, birinci sinif 6gretmenleriyle ikinci sinif
ogretmenleri arasinda ikinci sinif 6gretmenleri lehine istatistiksel olarak [p<.05]
diizeyinde anlamli bir farklilik saptanmistir. Ayrica, bilginin yapist alt 6lgek puanlarinin
siif diizeyi degiskenine gore hangi alt gruplar arasinda farklilastigini belirlemek iizere
yapilan tek yonli varyans analizi (ANOVA) sonrasi post-hoc Scheffe testi sonucunda,
birinci sinif 6gretmenleriyle ikinci sinif 6gretmenleri arasinda ikinci siif 6gretmenleri
lehine istatistiksel olarak [p<.05] diizeyinde anlamli bir farklilik saptanmuistir. Bu durum
ikinci sinif 6gretmenlerinin birinci sinif 6gretmenlerine oranla matematiksel yetenegin
sonradan gelistirilebilecegine, matematiksel bilginin kesin olmayip degisebilecegine ve
matematiksel bilginin iliskili bir yapida olduguna iligkin inanglarinin daha ytiksek

oldugunu gostermektedir.
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Matematik Odakli Epistemolojik Inang Alt Olgek Puanlarinin Sinif Diizeyi DeSiskenine
Gore Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglar

n, X ve SS Degerleri

ANOVA Sonuclart

Alt Olgek Smif Diizeyi n X SS Var. K. K.T. SO KO. F p
1 94 3.07 095 G.Arast 11.68 3 3.89 552* .00
2 115 353 0.72 G.i¢i 32023 454 0.71
1- Bilgi Kazamm Hiz1 3 157 3.38 0.88 Toplam 331.91 457
4 92 3.45 0.78
Toplam 458 3.37 0.85
1 94 381 0.61G.Aras1 0.95 3 032 089 .45
2 115 3.77 0.65G.i¢ci 16152 454 0.36
2- Giinliik Yasam lliskisi 3 157 3.88 0.58 Toplam 162.46 457
4 92 3.87 055
Toplam 458 3.84 0.60
1 94 249 070 G.Aras1  6.32 3 211 3.46* .02
2 115 2.83 0.86 G.i¢ci  276.46 454 0.61
3- Matematiksel Yetenek 3 157 2.67 0.80 Toplam 282.78 457
4 92 274 073
Toplam 458 2.69 0.79
1 94 236 0.68 G.Aras1 4.43 3 148 2.93* 03
2 115 262 071 G.Igi  228.62 454 0.50
4- Bilginin Kesinligi 3 157 2.48 0.74 Toplam 233.05 457
4 92 259 0.69
Toplam 458 251 0.71
1 94 231 060 G.Aras1 1.37 3 046 111 .35
2 115 245 064 G.ici  186.32 454 0.41
5— Bilginin Kaynagi 3 157 2.42 0.68 Toplam 187.69 457
4 92 246 0.61
Toplam 458 241 0.64
1 94 3.07 0.84 G.Arast 6.79 3 226 3.18* 02
2 115 342 077 G.i¢i 32265 454 0.71
6 Bilginin Yapisi 3 157 3.33 0.91 Toplam 329.44 457
4 92 3.30 0.82
Toplam 458 3.29 0.85

n=458, *p<.05
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Tablo 4.16’da smif 6gretmenlerinin Matematik Odakli Pedagojik Inang Olgegi
puanlarinin 6gretmenlerin 6gretim yaptiklart sinif diizeyi degiskenine gore anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gergeklestirilen tek yonlii varyans
analizi sonuglar1 sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, sinif
ogretmenlerinin matematik odakli pedagojik inang¢larina iligkin goriislerinde
yapilandirmact inang Ve geleneksel inang alt 6l¢eklerinde 6gretim yaptiklart siif
diizeyine gore anlamli bir farklilik saptanmamuistir [p>.05]. Bu durum, sinif
O0gretmenlerinin 6gretim yaptiklari sinif diizeylerine gére, matematik 6gretiminde
yapilandirmaci veya geleneksel goriise sahip olmada birbirlerinden farklilagsmadiklarini

gostermektedir.

Tablo 4. 16

Matematik Odakli Pedagojik Inan¢ Alt Olgek Puanlarinin Sumif Diizeyi Degiskenine
Gore Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglar

n, X ve SS Degerleri ANOVA Sonuclart
Alt Olcek Gorev n X SS Var. K.KT. SD KO. F p
1 94 4.21 0.50 G. Aras1 1.55 3 052 159 .19
1-Yapilan dlrma012 115 4.12 0.57 G.I¢i 148.11 454 0.33
fnanc 3 157 4.08 0.62 Toplam 149.66 457
4 92 4.21 0.54
Toplam 458 4.14 0.57
1 94 3.05 0.64 G. Aras1 1.30 3 043 112 .34
2—Geleneksel 2 115 2.89 0.59 G.i¢i 175.02 454 0.39
Inang 3 157 2.99 0.65 Toplam 176.32 457
4 92 2.97 0.58
Toplam 458 2.97 0.62
n=458

Tablo 4.17°de smif dgretmenlerinin Ogretmenlik Yetenegi Inanci Olgegi
puanlarinin sinif 6gretmenlerinin 6gretim yaptiklari sinif diizeyi degiskenine gore
anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen tek
yonlii varyans analizi sonuglart sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore,
smif 6gretmenlerin 6gretmenlik yetenegi inanglarina iliskin goriislerinde sonradan
ogrenilen alt 6l¢eginde 6gretim yaptiklar: sinif diizeyi degiskenine gore anlamli bir
farklilik saptanmazken [p>.05]; dogustan gelen [F=4.17; p<.05] ve hibrit [F=2.88;
p<.05] alt 6l¢eklerinde anlamli bir farklilik saptanmistir. Bu islemin ardindan ANOVA

sonrast dogustan gelen ve hibrit alt 6l¢eklerinde belirlenen anlamli farkliligin hangi
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gruplardan kaynaklandigini belirlemek tizere tamamlayici post-hoc analiz tekniklerine

gecilmistir.

ANOVA sonrasi hangi post-hoc ¢oklu karsilastirma tekniginin kullanilacagina
karar vermek i¢in oncelikle Levene’s testi ile grup dagilimlarinin varyanslarmin
homojen olup olmadig1 hipotezi sinanmis ve dogustan gelen alt 6l¢eginde varyanslarin
homojen oldugu saptanirken [p>.05], hibrit alt 6l¢eginde varyanslarin homojen

olmadig1 saptanmustir [p<.05].

Dogustan gelen alt 6l¢egine iliskin farkliliklarin hangi gruplar arasinda olduguna
yonelik olarak, varyanslarin homojen olmasi durumunda yayginlikla kullanilan Schefte
coklu karsilastirma teknigi tercih edilmistir. Dogustan gelen alt 6lgek puanlarinin sinif
diizeyi degiskenine gore hangi alt gruplar arasinda farklilastigini belirlemek iizere
yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonrasi gergeklestirilen post-hoc Scheffe
coklu karsilastirma testi sonucunda, ikinci sinif 6gretmenleriyle tiglincii sinif
Ogretmenleri arasinda ti¢lincii sinif 6gretmenleri lehine ve ikinci sinif 6gretmenleriyle
dordiincii sinif 6gretmenleri arasinda dordiincii sinif 6gretmenleri lehine istatistiksel
olarak [p<.05] diizeyinde anlaml bir farklilik saptanmistir. Bu durum {iglincii ve
dordiincii sinif 6gretmenlerinin ikinci sinif 6gretmenlerine oranla matematiksel

yetenegin dogustan geldigine iligkin inanglarinin daha yiiksek oldugunu gostermektedir.

Hibrit alt 6lgegine iligkin farkliliklarin hangi gruplar arasinda olduguna yonelik
olarak, varyanslarin homojen olmadig1 durumda yaygin olarak tercih edilen Tamhane’s
T2 ¢oklu karsilastirma teknigi tercih edilmistir. Hibrit alt 6l¢ek puanlarinin sinif diizeyi
degiskenine gore hangi alt gruplar arasinda farklilastigini belirlemek tlizere yapilan tek
yonlii varyans analizi (ANOVA) sonrasi gerceklestirilen post-hoc Tamhane’s T2 ¢oklu
karsilagtirma analizi sonucunda, ikinci sinif 6gretmenleriyle dordiincii sinif 6gretmenleri
arasinda dordiincii sinif 6gretmenleri lehine ve birinci sinif 6gretmenleriyle dordiincii
siif 6gretmenleri arasinda dordiincii simif 6gretmenleri lehine istatistiksel olarak
[p<.05] diizeyinde anlamli bir farklilik saptanmistir. Bu durum dérdiincii sinif
Ogretmenlerinin birinci ve ikinci sinif 6gretmenlerine oranla matematiksel yetenegin
hem dogustan geldigine hem de sonradan 6grenildigine iliskin inang¢larinin daha yiiksek

oldugunu gostermektedir.
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Tablo 4. 17

Osretmenlik Yetenegi Inanci Alt Olgek Puanlarinin Sinif Diizeyi Degiskenine Gore Tek
Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglart

n, X ve SS Degerleri ANOVA Sonuclart
Alt Olgek Girev n X ss 2 KT SD KO.F p
1 G

94 462 190 40.49 3 1350 4.17* .01
Arasi

115 4.09 1.81G.Igi 147021 454 3.24

1-Dogustan Gelen 157 4.72 1.78 Toplam 1510.69 457

I I NEAN N

92 490 1.72
oplam 458 458 1.82
94 6.48 1.36 G. 093 3 031 0.16 .92
Arasi
2-Sonradan 2 115 6.36 1.51 G. I¢i 870.73 454 1.92
Ogrenilen 3 157 6.45 1.33 Toplam 871.66 457
4 92 6.40 1.33
Toplam 458 6.43 1.38
! 94 588 1.67° 2063 3 6.88 2.88* .04
Arasi
3_Hibrit 2 115 5.74 1.71G.I¢i 1084.12 454 2.39
3 157 6.10 1.47 Toplam 1104.74 457
4 92 6.33 1.32
Toplam 458 6.01 1.55
n=458, *p<.05

Tablo 4.18’de smif dgretmenlerinin Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci Olgegi
puanlarinin sinif 6gretmenlerinin 6gretim yaptiklari sinif diizeyi degiskenine gore
anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gercgeklestirilen tek
yonlii varyans analizi sonuglart sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore,
siif 6gretmenlerin 6gretmenlik bilgisinin dnemi inanglarima iligkin goriiglerinde ¢ocuk
gelisimi ve 6grenci bilgisi, konu alam bilgisi, teoriden ziyade pratik bilgi, ogretim
yontem ve strateji bilgisi ile sinif yonetimi bilgisi alt 6lgeklerinde, 6gretim yaptiklar
simif diizeyi degiskenine gore anlamli bir farklilik saptanmamustir [p>.05]. Bu durum,
siif 6gretmenlerinin 6gretim yaptiklari sinif diizeylerine gore ¢ocuk gelisimi ve 6grenci
bilgisinin, konu alan1 bilgisinin, teoriden ziyade pratik bilginin, 6gretim yontem ve
strateji bilgisinin ve sinif yonetimi bilgisinin 6nemi konusundaki inanglarinda

birbirlerinden farklilagsmadiklarin1 gostermektedir.
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Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci Alt Olcek Puanlarimin Simif Diizeyi Degiskenine
Gore Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglar

n, X ve SS Degerleri ANOVA Sonuglar
Alt Olgek Gérev n X SS Var.K. KT. SD KO. F p
1 94 798 104 G.Aras11.86 3 0.62 0.62 .60
8.06 1.02 G.igi 452.72 1.00
1- Cocuk Gelisimi ve 115 454
. o 157 8.06 0.86 Toplam 454.58 457
Ogrenci Bilgisi
4 g2 7.90 113
Toplam 458 8.01 1.00
1 94 7.74 115 G.Aras13.56 3 1.19 0.87 .46
2 115 7.65 1.20 G.Igi 621.29 454 1.37
2— Konu Alani Bilgisi 3 157 7.86 1.13 Toplam 624.85 457
4 92 767 121
Toplam 4sg 7.74 1.17
1 94 7.05 143 G.Aras114.82 3 494 214 .10
6.54 170 G.I¢i 1050.59 2.31
3— Teoriden Ziyade 115 ¢ 454
o 157 6.89 1.40 Toplam 1065.41 457
Pratik Bilgi
4 g2 6.90 1.59
Toplam 45g 6.84 1.53
1 94 7.64 123 G.Aras1220 3 0.73 0.48 .69
. 2 779 118 G.ici 688.35 1.52
4— Ogretim YoOntem ve 115 ¢ 454
o 157 7.64 1.18 Toplam 690.55 457
Strateji Bilgisi
4 92 7.60 1.37
Toplam 4sg 7.67 1.23
1 94 813 132 G.Aras12.34 3 0.78 0.60 .62
2 8.21 1.02 G.Igi 590.64 1.30
5— Smif Yonetimi 15 ¢ 454
o 157 8.13 1.05 Toplam 592.97 457
Bilgisi
4 g2 8.00 1.22
Toplam 45g 8.12 1.14
n=458

Smif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang puanlarinin,

matematik odakli pedagojik inan¢ puanlarinin, 6gretmenlik yetenegi inanci ve

ogretmenlik bilgisinin dnemi inanci puanlarinin, sinif 6gretmenlerinin 6gretim

yaptiklart sinif diizeyi degiskenine gore farklilagtigini ifade eden Hsc hipotezinin testine

iliskin sonuclar Tablo 4.19’da 6zetlenmektedir.
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Tablo 4.19

Osretim Yapilan Sumf Diizeylerine gore Ogretmen Inanglarimin Farklilastigim Ifade Eden Hy Hipotezine Iliskin Test Sonuglart ve

Hipotezin Kabul-Ret Durumu

Alt Olgek Test Sonu¢ Alt Olgek Test Sonu¢

. 2.smif>1.smif & - 3.smif >2.sif
Bilgi Kazanim Hiz1 Kabul 4 siifo L sif Dogustan Gelen Kabul &4 siif 52 sinif
Giinliik Yasam Iliskisi Ret - Sonradan Ogrenilen Ret -
Matematiksel Yetenek Kabul  2.smif>1.smmif Hibrit Kabul 4.simf >2.simf

&4 .smif >1.simf

Bilginin Kesinligi Kabul  2.smif>1.sinif Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi ~ Ret -
Bilginin Kaynagi Ret - Konu alan Bilgisi Ret -
Bilginin Yapisi Kabul  2.smif >1.simf  Toriden Ziyade Pratik Bilgi Ret -
Yapilandirmaci Inang Ret - Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi ~ Ret -

Geleneksel Inang Ret - Sinif Yonetimi Bilgisi Ret -
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(")gretmen inanclar1 6l¢ek puanlarmin kidem degiskeni agisindan

degerlendirilmesi.

Tablo 4.20°de simif 6gretmenlerinin kidem degiskeninin sinif 6gretmenlerinin
Matematik Odakl1 Epistemolojik Inang alt dlgeklerinden aldiklar1 puanlar arasinda
anlamli bir iliski olup olmadigini belirlemek amaciyla gergeklestirilen Pearson

Momentler Carpimi Korelasyon analizi sonuglari sunulmustur.

Smif 6gretmenlerinin kidem degiskeniyle, matematik odakli epistemolojik inang
alt 6lgekleri arasindaki korelasyonlar incelendiginde, kidem degiskeni ile bilgi kazanim
hizi, matematiksel yetenek, bilginin kaynagi ve bilginin yapisi arasinda anlamli bir iligki
saptanmazken; kidem ile giinliik yasam iligkisi [r=.11] arasinda pozitif yonlii ve kidem
ile bilginin kesinligi [r=-.13] arasinda negatif yonli anlamli iligkiler saptanmistir. Bu
durum smif 6gretmenlerinin kidemleri arttikca matematigin giinliik yasamla daha ¢ok
iligkili oldugunu ve matematiksel bilginin kesin ve degismeyen gerceklerden olustugunu
disiindiiklerini; sinif 6gretmenlerinin kidemleri diistiikce de matematigin giinliik
yasamla daha az iligkili oldugunu ve matematiksel bilginin kesin olmayan ve degisen

gerceklerden olustugunu diistindiiklerini gostermektedir.

Tablo 4. 20

Simif Ogretmenlerinin Kidem Degiskeni ile Matematik Odakli Epistemolojik Inan¢ Alt
Olgekleri Arasindaki Pearson Carpim Momentler Koreldsyon Matrisi

Alt Olgekler Kidem
1- Bilgi Kazanim Hiz1 .04

2— Giinliik Yasam Iliskisi A1*
3—Matematiksel Yetenek .09
4-Bilginin Kesinligi -.13**
5-Bilginin Kaynagi -.02
6-Bilginin Yapisi .04

N =448, *p<.05, ** p<.01

Tablo 4.21°de siif 6gretmenlerinin kidem degiskeninin sinif 6gretmenlerinin

Matematik Odakl1 Pedagojik inang alt &lgeklerinden aldiklar1 puanlar arasinda anlamli
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bir iligki olup olmadigin1 belirlemek amaciyla gerceklestirilen Pearson Momentler

Carpimi1 Korelasyon analizi sonuglart sunulmustur.

Smif 6gretmenlerinin kidem degiskeniyle, matematik odakli pedagojik inang alt
Olcekleri arasindaki korelasyonlar incelendiginde, kidem degiskeni ile yapilandirmaci
inang Ve geleneksel inang arasinda anlamli bir iligki saptanmamaistir. Bu durum sinif
ogretmenlerinin kidemlerine bagl olarak yapilandirmaci ve geleneksel inanglarinin

degismedigini gostermektedir.

Tablo 4. 21

Swnif Ogretmenlerinin Kidem Degiskeni ile Matematik Odakli Pedagojik Inang¢ Alt
Olgekleri Arasindaki Pearson Carpim Momentler Korelasyon Matrisi

Alt Olcekler Kidem
1-Yapilandirmaci Inang .02
2—Geleneksel Inang -.00

n =448, *p<.05, ** p<.01

Tablo 4.22°de siif 6gretmenlerinin kidem degiskeninin sinif 6gretmenlerinin
Ogretmenlik Yetenegi Inanci alt dlgeklerinden aldiklari puanlar arasinda anlamli bir
iliski olup olmadigim belirlemek amaciyla gerceklestirilen Pearson Momentler Carpimi

Korelasyon analizi sonuglar1 sunulmustur.

Sinif 6gretmenlerinin kidem degiskeniyle, 6gretmenlik yetenegi inanci alt
Ol¢ekleri arasindaki korelasyonlar incelendiginde, kidem degiskeni ile dogustan gelen
[r=-.13] ve hibrit [r=-.11] arasinda negatif yonlii, kidem ile sonradan 6grenilen [r=.10]
arasinda pozitif yonlii anlaml iligkiler saptanmistir. Bu durum sinif 6gretmenlerinin
kidemleri arttik¢a 6gretmenlik yeteneginin sonradan 6grenildigini, 6gretmenlik
yeteneginin dogustan gelmedigini ve 6gretmenlik yeteneginin hem dogustan gelip hem
de sonradan gelistirilen bir yetenek olmadigini diisiindiiklerini; sinif 6gretmenlerinin
kidemleri diistiik¢ce de 6gretmenlik yeteneginin sonradan 6grenilmedigini, 6gretmenlik
yeteneginin dogustan geldigini ve dgretmenlik yeteneginin hem dogustan geldigini hem

de sonradan gelistirilen bir yetenek oldugunu diistindiiklerini gostermektedir.
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Tablo 4. 22

Sinif Ogretmenlerinin Kidem Degiskeni ile Ogretmenlik Yetenegi Inanci Alt Olgekleri
Arasindaki Pearson Carpim Momentler Korelasyon Matrisi

Alt Olgekler Kidem
1-Dogustan Gelen -13**
2—Sonradan Ogrenilen A10*
3—Hibrit -11*

n =448, *p<.05, ** p<.01

Tablo 4.23’te sinif 6gretmenlerinin kidem degiskeninin sinif 6gretmenlerinin
Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci alt 6lgeklerinden aldiklar1 puanlar arasinda
anlamli bir iliski olup olmadigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen Pearson
Momentler Carpimi Korelasyon analizi sonuglari sunulmustur. Siif 6gretmenlerinin
kidem degiskeniyle, 6gretmenlik bilgisinin 6nemi inanci alt 6l¢ekleri arasindaki
korelasyonlar incelendiginde, kidem degiskeni ile ¢cocuk gelisimi ve ogrenci bilgisi,
konu alani bilgisi, teoriden ziyade pratik bilgi, ogretim yontem ve strateji bilgisi ile sinif
yonetimi bilgisi arasinda anlamli bir iliski saptanmamistir. Bu durum, sinif
ogretmenlerinin kidemlerine bagl olarak 6gretmenlik bilgisinin 6nemine iligkin ¢ocuk
gelisimi ve dgrenci bilgisi, konu alani bilgisi, teoriden ziyade pratik bilgi, 6gretim
yontem ve strateji bilgisi ile sinif yonetimi bilgisi inanglarinin degismedigini

gostermektedir.
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Sinif Ogretmenlerinin Kidem Degiskeni ile Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci Alt

Olcekleri Arasindaki Pearson Carpim Momentler Koreldsyon Matrisi

Alt Olgekler Kidem
1-Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi -.01
2—Konu Alan1 Bilgisi .02
3-Teoriden Ziyade Pratik Bilgi -.03
4-Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi .05
5-Sinif Yonetimi Bilgisi .02

n =448, *p<.05, ** p<.01

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inan¢ puanlarinin,

matematik odakli pedagojik inang¢ puanlarinin, 6gretmenlik yetenegi inanci ve

ogretmenlik bilgisinin dnemi inanci puanlarinin, sinif 6gretmenlerinin kidem

degiskenlerine gore iligkisini ifade eden H; hipotezinin testine iliskin sonuglar Tablo

4.24’te ozetlenmektedir.
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Tablo 4.24

Kidem ile Ogretmen Inanglart Arasinda Iliski Oldugunu Ifade Eden H, Hipotezine Iliskin Test Sonuclar ve Hipotezin Kabul-Ret Durumu

Alt Olgek Test Sonu¢ Alt Olgek Test Sonu¢
Bilgi Kazanim Hiz1 Ret - Dogustan Gelen Kabul -13
Giinliik Yasam Iliskisi Kabul A1 Sonradan Ogrenilen Kabul 10
Matematiksel Yetenek Ret - Hibrit Kabul -11
Bilginin Kesinligi Kabul -13 Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi Ret -
Bilginin Kaynagi Ret - Konu alan Bilgisi Ret -
Bilginin Yapisi Ret - Teoriden Ziyade Pratik Bilgi Ret -
Yapilandirmaci Inang Ret - Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi Ret -

Geleneksel inang Ret - Sinif YOnetimi Bilgisi Ret -
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Ogretmen Inanclar1 Olcek Puanlar1 Arasindaki iliskilere iliskin Bulgular

Tablo 4.25te simif 6gretmenlerinin Matematik Odakli Epistemolojik inang,
Matematik Odakli Pedagojik Inang, Ogretmenlik Yetenegi inanci ve Ogretmenlik
Bilgisinin Onemi Inanci &lgeklerinin alt 6l¢ek puanlar1 arasinda anlamli bir iliski olup
olmadigini belirlemek amaciyla gergeklestirilen Pearson Carpim-Momentler

Korelasyon analizi sonuglart sunulmustur.

Smif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6l¢geklerinden
bilgi kazanim hiziyla geleneksel inang [r=-.40], dogustan gelen [r=-.27] ve teoriden
ziyade pratik bilgi [r=-.24] alt 6l¢ekleri arasinda negatif yonde anlamli; cocuk gelisimi
ve dgrenci bilgisi [r=.11] ile sinif yonetimi bilgisi [r=.16] alt 6l¢ekleri arasinda pozitif
yonde anlamli iliskiler saptanmistir. Bu durum, sinif 6gretmenlerinin matematiksel
bilginin yavas kazanildigina ve bu kazanim i¢in bir siire¢ gerektigine iliskin inanclar
arttikca, matematik 6gretimine iliskin geleneksel inanglarinin, 6gretmenlik yeteneginin
dogustan geldigine yonelik inanglarinin ve teoriden ziyade pratik bilginin 6nemli
olduguna iligkin inanc¢larinin azaldigini; ¢cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisinin ve sinif
yonetimi bilgisinin 6nemine iliskin inanglarinin arttigini gostermektedir. Ayrica, sinif
Ogretmenlerinin matematiksel bilginin hizli kazanildigina ve bu kazanimin birdenbire
gerceklestigine iligkin inanglar1 azaldik¢a, matematik 6gretimine iliskin geleneksel
inanc¢larimin, 6gretmenlik yeteneginin dogustan geldigine yonelik inanglarinin ve
teoriden ziyade pratik bilginin 6nemli olduguna iligkin inanglarinin arttigini; ¢ocuk
gelisimi ve dgrenci bilgisinin ve sinif yonetimi bilgisinin 6nemine iliskin inanglarinin

azadigin1 gostermektedir.

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6l¢eklerinden
giinliik yasam iligkisiyle yapilandirmaci inang [r=.37], sonradan 6grenilen [r=.21],
hibrit [r=.14], cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi [r=.35], konu alan bilgisi [r=.29],
teoriden ziyade pratik bilgi [r=.10], 6gretim yontem ve strateji bilgisi [r=.27] ile sinif
yonetimi bilgisi [r=.28] alt 6lgekleri arasinda pozitif yonde anlamli iliskiler
saptanmistir. Bu durum, smif 6gretmenlerinin matematiksel bilginin giinliik yasamla
iligkili olduguna iligskin inanglar1 arttikca, matematik 6gretimine iligkin yapilandirmact
inanglarinin, 6gretmenlik yeteneginin sonradan 6grenildigine ve hem dogustan gelip
hem de sonradan kazanildigina yonelik inanglarinin, ¢ocuk gelisimi ve 6grenci

bilgisinin, konu alani bilgisinin, teoriden ziyade pratik bilginin, 6gretim yontem ve
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strateji bilgisinin ve sinif yonetimi bilgisinin 6nemli olduguna iligkin inanglarinin da
arttigin1 gostermektedir. Ayrica, sinif 0gretmenlerinin matematiksel bilginin giinliik
yasamla iliskili olduguna iligkin inanglar1 azaldik¢a, matematik 6gretimine iliskin
yapilandirmaci inanglarinin, 6gretmenlik yeteneginin sonradan 6grenildigine ve hem
dogustan gelip hem de sonradan kazanildigina yonelik inanglarinin, cocuk gelisimi ve
ogrenci bilgisinin, konu alani bilgisinin, teoriden ziyade pratik bilginin, 6gretim yontem
ve strateji bilgisinin ve siif yonetimi bilgisinin 6nemli olduguna iliskin inanglarinin da

azaldiginmi gostermektedir.

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt dlgeklerinden
matematiksel yetenekle geleneksel inang [r=.-23], dogustan gelen [r=-.26], hibrit [r=-
.20] ve teoriden ziyade pratik bilgi [r=-.16] alt 6lgekleri arasinda negatif yonde anlamli
iliskiler saptanmustir. Bu durum, sinif 6gretmenlerinin matematiksel yetenegin sonradan
cabayla gelistirilebilecegine iliskin inanclar1 arttik¢a, matematik 6gretimine iliskin
geleneksel inanglarinin, 6gretmenlik yeteneginin dogustan geldigine ve hem dogustan
gelip hem de sonradan kazanildigina yonelik inanglarinin, teoriden ziyade pratik
bilginin 6nemli olduguna iliskin inang¢larinin azaldigini géstermektedir. Ayrica, sinif
Ogretmenlerinin matematiksel yetenegin sonradan ¢abayla gelistirilebilecegine iligskin
inanglar1 azaldik¢a, matematik 6gretimine iligskin geleneksel inanglarinin, 6gretmenlik
yeteneginin dogustan geldigine ve hem dogustan gelip hem de sonradan kazanildigina
yonelik inanglarimin, teoriden ziyade pratik bilginin 6nemli olduguna iligkin inanglarmin

arttigini1 gostermektedir.

Smif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6l¢geklerinden
bilginin kesinligi ile geleneksel inang [r=.-35], dogustan gelen [r=-.20], sonradan
ogrenilen [r=-.10], konu alan bilgisi [r=-.09] ve teoriden ziyade pratik bilgi [r=-.23] alt
ol¢ekleri arasinda negatif yonde anlamli iliskiler saptanmigtir. Bu durum, siif
O0gretmenlerinin matematiksel bilginin kesin olmadigina ve degisebilecegine iliskin
inanglar arttik¢a, matematik 6gretimine iligkin geleneksel inanglarinin, 6gretmenlik
yeteneginin dogustan geldigine ve sonradan 6grenildigine yonelik inanglarinin, konu
alan bilgisinin 6nemine ve teoriden ziyade pratik bilginin 6nemli olduguna iliskin
inanglarinin azaldigini gostermektedir. Ayrica, simif 6gretmenlerinin matematiksel
bilginin kesin olmadigina ve degisebilecegine iliskin inanglar1 azaldik¢a, matematik

ogretimine iliskin geleneksel inanglarinin, 6gretmenlik yeteneginin dogustan geldigine
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ve sonradan 0grenildigine yonelik inanglarinin, konu alan bilgisinin 6nemine ve
teoriden ziyade pratik bilginin 6nemli olduguna iligkin inanglarinin arttigini

gostermektedir.

Smif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgeklerinden
bilginin kaynagi ile geleneksel inang [r=.-43], dogustan gelen [r=-.24], sonradan
ogrenilen [r=-.13], hibrit [r=-.16], konu alan bilgisi [r=-.13], teoriden ziyade pratik
bilgi [r=-.30], 6gretim yontem ve strateji bilgisi [r=-.12] ve sinif yonetimi bilgisi [r=-
.10] arasinda negatif yonde anlamli iligkiler saptanmistir. Bu durum, sinif
Ogretmenlerinin matematiksel bilginin 6grenciler tarafindan yapilandirilabildigine
iligkin inanclar arttik¢a, matematik 6gretimine iliskin geleneksel inanglarinin,
ogretmenlik yeteneginin dogustan geldigine, sonradan 6grenildigine, hem dogustan
gelip hem de sonradan 6grenildigine yonelik inanglarinin, konu alan bilgisinin, teoriden
ziyade pratik bilginin, 6gretim yontem ve strateji bilgisinin ve sinif yonetimi bilgisinin
onemli olduguna iligkin inanglarinin azaldigini géstermektedir. Ayrica, siif
Ogretmenlerinin matematiksel bilginin kaynaginin 6gretmenler ve kitaplar olduguna
iliskin inanclar1 arttik¢a, matematik 6gretimine iliskin geleneksel inanglarinin,
Ogretmenlik yeteneginin dogustan geldigine, sonradan 6grenildigine, hem dogustan
gelip hem de sonradan 6grenildigine yonelik inanglarinin, konu alan bilgisinin, teoriden
ziyade pratik bilginin, 6gretim yontem ve strateji bilgisinin ve sinif yonetimi bilgisinin

onemli olduguna iligkin inanglarinin arttigini gostermektedir.

Smif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6l¢geklerinden
bilginin yapisi ile geleneksel inang [r=-.55], dogustan gelen [r=-.34] ve teoriden ziyade
pratik bilgi [r=-.29] alt 6lgekleri arasinda negatif yonde anlamli; yapilandirmaci inang
[r=.18], sonradan 6grenilen [r=.10], ¢ocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi [r=.26], konu
alan bilgisi [r=.12], 6gretim yontem ve strateji bilgisi [r=.11] ile sinif yonetimi bilgisi
[r=.26] alt 6l¢cekleri arasinda pozitif yonde anlamli iligkiler saptanmigtir. Bu durum,
siif 6gretmenlerinin matematiksel bilginin birbirleriyle iliskili bir yapiya sahip
olduguna iligkin inanclar1 arttik¢a, matematik 6gretimine iligkin geleneksel inanglarinin,
ogretmenlik yeteneginin dogustan geldigine ve teoriden ziyade pratik bilginin 6nemli
olduguna iligkin inanc¢larinin azaldigini; matematik 6gretimine iligkin yapilandirmaci
inanglarinin, 6gretmenlik yeteneginin sonradan 6grenildigine iliskin inanglarinin, cocuk

gelisimi ve dgrenci bilgisinin, konu alani bilgisinin, 6gretim yontem ve strateji
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bilgisinin ve sinif yonetimi bilgisinin énemine iliskin inan¢lariin arttigini
gostermektedir. Ayrica, siif §gretmenlerinin matematiksel bilginin birbirleriyle iliskili
bir yapiya sahip olduguna iliskin inanglar1 azaldik¢a, matematik 6gretimine iliskin
geleneksel inanglarinin, 6gretmenlik yeteneginin dogustan geldigine ve teoriden ziyade
pratik bilginin 6nemli olduguna iliskin inanglarinin arttigini; matematik 6gretimine
iligskin yapilandirmaci inanglarinin, 6gretmenlik yeteneginin sonradan 6grenildigine
iliskin inang¢larinin, ¢ocuk gelisimi ve 6grenci bilgisinin, konu alan1 bilgisinin, 6gretim
yontem ve strateji bilgisinin ve siif yonetimi bilgisinin 6nemine iligkin inang¢larinin

azaldigini gostermektedir.

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inang alt 6l¢eklerinden
yapilandirmaci inang ile sonradan 6grenilen [r=.21], hibrit [r=.13], ¢ocuk gelisimi ve
ogrenci bilgisi [r=.43], konu alan bilgisi [r=.33], teoriden ziyade pratik bilgi [r=.15],
Ogretim yontem ve strateji bilgisi [r=.32] ile sinif yonetimi bilgisi [r=.36] alt dlgekleri
arasinda pozitif yonde anlamli iligkiler saptanmistir. Bu durum, sinif 6gretmenlerinin
matematigin 6gretimine iliskin yapilandirmaci inanglart arttik¢a, 6gretmenlik
yeteneginin sonradan 6grenildigine ve hem dogustan gelip hem de sonradan
Ogrenildigine iligkin inang¢larinin, gocuk gelisimi ve 6grenci bilgisinin, konu alan
bilgisinin, teoriden ziyade pratik bilginin, 6gretim yontem ve strateji bilgisinin ve sinif
yonetimi bilgisinin 6nemli olduguna iliskin inan¢larinin arttigin1 géstermektedir.
Ayrica, sinif 6gretmenlerinin matematigin 6gretimine iligkin yapilandirmaci inanglar
azaldikca, 6gretmenlik yeteneginin sonradan 6grenildigine ve hem dogustan gelip hem
de sonradan 6grenildigine iligkin inanglarinin, ¢ocuk gelisimi ve dgrenci bilgisinin,
konu alan bilgisinin, teoriden ziyade pratik bilginin, dgretim yontem ve strateji
bilgisinin ve sinif yonetimi bilgisinin 6nemli olduguna iliskin inan¢larmin azaldigini

gostermektedir.

Smif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inang alt 6l¢eklerinden
geleneksel inang ile cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi [r=-.11] ile sinif yonetimi bilgisi
[r=-.15] alt olgekleri arasinda negatif yonde anlamli; dogustan gelen [r=.35], hibrit
[r=.11], teoriden ziyade pratik bilgi [r=.29] alt 6lgekleri arasinda pozitif yonde anlamli
iligkiler saptanmistir. Bu durum, sinif 6gretmenlerinin matematigin 6gretimine iliskin
geleneksel inanclar arttikca, cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisinin ve sinif yonetimi

bilgisinin 6nemli olduguna iliskin inanglarinin azaldigini; 6gretmenlik yeteneginin



108

dogustan geldigine ve hem dogustan gelip hem de sonradan 6grendiligine iliskin
inanglarinin ve teoriden ziyade pratik bilginin 6nemine iligkin inanglariin arttigini
gostermektedir. Ayrica, sinif 6gretmenlerinin matematigin 6gretimine iliskin geleneksel
inanglar1 azaldikga, cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisinin ve sinif yonetimi bilgisinin
onemli olduguna iligkin inanglarinin arttigini; 6gretmenlik yeteneginin dogustan
geldigine ve hem dogustan gelip hem de sonradan 6grendiligine iligkin inan¢larinin ve

teoriden ziyade pratik bilginin 6nemine iliskin inanglarinin azaldigini gostermektedir.

Sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanci alt 6lgeklerinden dogustan
gelen ile teoriden ziyade pratik bilgi [r=.23] alt 6l¢egi arasinda pozitif yonde anlamli
iligkiler saptanmistir. Bu durum, sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yeteneginin
dogustan geldigine iliskin inanglar1 arttikga, teoriden ziyade pratik bilginin 6nemli
olduguna iligskin inang¢larinin arttigini ve siif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yeteneginin
dogustan geldigine iliskin inanglar1 azaldik¢a, teoriden ziyade pratik bilginin 6nemli

olduguna iligkin inanglarinin da azaldigin1 gostermektedir.

Sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanci alt 6l¢eklerinden sonradan
Ogrenilen ile gocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi [r=.21], konu alan bilgisi [r=.15],
Ogretim yontem ve strateji bilgisi [r=.17] ve teoriden ziyade pratik bilgi [r=.24] alt
Olcekleri arasinda pozitif yonde anlamli iliskiler saptanmistir. Bu durum, sinif
ogretmenlerinin 0gretmenlik yeteneginin sonradan 6grenildigine iligkin inanglari
arttikca, cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisininin, konu alan1 bilgisinin, 6gretim yontem ve
stratehi bilgisinin ve teoriden ziyade pratik bilginin 6nemli olduguna iliskin inanglarinin
arttigini; sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yeteneginin sonradan 6grenildigine iliskin
inanclar azaldikga, ¢ocuk gelisimi ve 6grenci bilgisininin, konu alan bilgisinin,
Ogretim yontem ve stratehi bilgisinin ve teoriden ziyade pratik bilginin 6nemli olduguna

iligskin inang¢larmin azaldigini gostermektedir.

Sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanci alt dlgeklerinden hibrit ile
cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi [r=.18], konu alan1 bilgisi [r=.12], teoriden ziyade
pratik bilgi [r=.15] ve sinif yonetimi bilgisi [r=.20] alt 6l¢ekleri arasinda pozitif yonde
anlaml iligkiler saptanmistir. Bu durum, sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yeteneginin
hem dogustan gelip hem de sonradan 6grenildigine iligskin inanglari arttik¢a, cocuk
gelisimi ve dgrenci bilgisinin, konu alani bilgisinin, teoriden ziyade pratik bilginin ve

siif yonetimi bilgisinin dnemine iliskin inang¢larinin arttigini; sinif 6gretmenlerinin
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ogretmenlik yeteneginin hem dogustan gelip hem de sonradan 6grenildigine iliskin
inancglar1 azaldike¢a, cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisinin, konu alani bilgisinin, teoriden
ziyade pratik bilginin ve sinif yonetimi bilgisinin 6nemine iligkin inanglarinin azaldigini

gostermektedir.
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Tablo 4. 25

Matematik Odakli Epistemolojik Inang, Matematik Odakli Pedagojik Inan¢, Ogretmenlik Yetenegi Inanci ve Ogretmenlik Bilgisinin Onemi
Inanci Alt Olcekleri Arasindaki Pearson Carpim-Momentler Koreldsyon Matrisi

Degiskenler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
Matematik Odakl Epistemolojik Inanc Olgegi
1-Bilgi Kazanim Hiz1 1 -01 .37** .32** 36** 52** .08 -40**-27** 06 -08 .11* .07 -24** .06 .16**
2-Giinliik Yasam Iliskisi 1 -21%%-16** -.09* .13** 37** .00 -.03 .21** /14** 35** 20%* 10* .27** 28**
3—Matematiksel Yetenek 1 .24%* 15*%* 26* -04 -23**-26** .06 -20** .03 .00 -16** .04 .04
4—Bilginin Kesinligi 1 43*%* 34** -05 -35**-20**-10** -07 -05 -09* -23** -08 -.07
5-Bilginin Kaynagi 1 A47** -08 -43**-24**-13**-16** -04 -13**-30**-12** -10*
6-Bilginin Yapisi 1 18** -55%* -34** 10* -04 .26** 12** -20** 11* 26**
Matematik Odakli Pedagojik inang¢ Olcegi
7-Yapilandirmaci Inang 1 -09* -08 .21** 13** 43** 33** 15*%* 32** 36**
8-Geleneksel Inang 1 35** -05 .11* -11* .02 .29** .00 -15**
Ogretmenlik Yetenegi inanc1 Olgegi
9-Dogustan Gelen 1 06 .65** -03 -03 .23** -05 -.00
10-Sonradan Ogrenilen 1 .33%* 21** 15*%* 02 .17** .24**
11-Hibrit 1 .18** 12** 15** 05 .20**
Ogretmenlik Bilgisinin Onemi inanci Olgegi
12-Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi 1 .74** 38** .68** .77**
13-Konu Alam Bilgisi 1 45%* 72%*% 5%
14-Teoriden Ziyade Pratik Bilgi 1 .39%* 31**
15-Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi 1 .60**
16—Simif Yonetimi Bilgisi 1

n =494, *p<.05, ** p<.01
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Ogretmen Inanclar Alt Olceklerine Iliskin Coklu Regresyon Analizleri Sonuglar:

Matematik Odakh Epistemolojik Inanc ile Matematik Odakh Pedagojik inang alt

ol¢cekleri arasindaki ¢oklu regresyon analizi sonuglari.

Smif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgeklerinin
pedagojik inang alt 6l¢eklerini yordama diizeyini saptamak i¢in dncelikle ¢oklu
regresyon varsayimi test edilmistir. Yordayici degiskenler arasindaki iliski derecesini
ifade eden ¢oklu dogrusallik sorunu i¢in incelenen VIF degerlerinin 1.14 ile 1.68

arasinda, tolerans degerlerinin ise .60 ile .88 arasinda degistigi goriilmiistiir. Bu durum

ayrica bagimli degiskenler arasinda yiiksek diizeyde bir iliski olmadiginin gostergesidir.

Tablo 4.26’da matematik odakl1 epistemolojik inang alt 6lgeklerinin
yapilandirmaci inang degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gergeklestirilen
¢oklu regresyon analizi sonuglart sunulmustur. Tablo 4.26’da goriildiigii iizere,
matematik odakli epistemolojik inang alt dlgekleri sinif 6gretmenlerinin yapilandirmaci
inan¢larin1 anlamli olarak yordamaktadir. Dolayisiyla, glinliik yasam iligkisi, bilginin
kaynag1 ve bilginin yapist degiskenlerinin birlikte yapilandirmaci inang degiskeninin
%17’sini [R=.42, R?=.17, F=17.05, p<.01] ag¢iklayabildigi, %83’liik kisminin ise diger
degiskenlerle aciklanabilecegi saptanmistir. Standardize edilmis regresyon katsayisina
(B) gore, yordayict degiskenlerin bagimli degisken iizerindeki 6nem sirasi ise giinlikk

yasam iliskisi, bilginin yapis1 ve bilginin kaynagi seklindedir.

Tablo 4. 26

Matematik Odakli Epistemolojik Inan¢ Alt Olgekleriyle Yapilandirmact Inan¢ Degiskeni
Arasi Coklu Regresyon Analizi Sonuglar

Yapilandirmact Inang B SHB i t p

Sabit 2.79 22 12.62 .00
1- Bilgi Kazanim Hiz1 .03 .03 .04 0.83 41
2— Giinliik Yasam Iligkisi .32 .04 33 7.44%* .00
3-Matematiksel Yetenek -.01 .03 -02  -0.35 73
4-Bilginin Kesinligi -.01 .04 -01 -0.12 91
5-Bilginin Kaynagi -.14 .05 -16  -3.10** .00
6-Bilginin Yapisi 13 .04 19 3.63** .00

n=494, R=.42, R’=.17, F=17.05, *p<.05, **p<.01
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Tablo 4.27’de matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgeklerinin geleneksel
inan¢ degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gergeklestirilen ¢oklu
regresyon analizi sonuglari sunulmustur. Tablo 4.27’de goriildiigii iizere, matematik
odakl1 epistemolojik inang alt 6lgekleri sinif 6gretmenlerinin geleneksel inanglarini
anlamli olarak yordamaktadir. Dolayisiyla, bilgi kazanim hizi, bilginin kesinligi,
bilginin kaynag1 ve bilginin yapisi degiskenlerinin birlikte geleneksel inang
degiskeninin %36°sin1 [R=.60, R?=.36, F=45.94, p<.05] aciklayabildigi, %64’lik
kisminin ise diger degiskenlerle agiklanabilecegi saptanmustir. Standardize edilmis
regresyon katsayisina (f) gore, yordayict degiskenlerin bagimli degisken tizerindeki
Onem sirasi ise bilginin yapisi, bilginin kaynagi, bilginin kesinligi ve bilgi kazanim hizi

seklindedir.

Tablo 4. 27

Matematik Odakli Epistemolojik Inan¢ Alt Olgekleriyle Geleneksel Inan¢ Degiskeni
Arast Coklu Regresyon Analizi Sonuglart

Geleneksel Inang B SHB S t p

Sabit 4.82 21 22.58 .00
1- Bilgi Kazanim Hiz1 -.07 .03 -10 -2.14* .03
2— Giinliik Yasam Iligkisi .01 .04 01 0.20 .84
3—Matematiksel Yetenek -.04 .03 -05 -1.12 .26
4-Bilginin Kesinligi -.10 .04 -11  -2.63* .01
5-Bilginin Kaynagi -.16 .04 -17  -3.78*%* .00
6-Bilginin Yapisi -27 .04 -37 -7.89** .00

n=494, R=.60, R°=.36, F=45.94, *p<.05, **p<.01

Matematik Odakh Epistemolojik inang ile Ogretmenlik Yetenegi inanci alt

olcekleri arasindaki coklu regresyon analizi sonuclari.

Smif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgeklerinin
ogretmenlik yetenegi inanci alt 6lgeklerini yordama diizeyini saptamak i¢in 6ncelikle
coklu regresyon varsayimi test edilmistir. Yordayict degiskenler arasindaki iligki
derecesini ifade eden ¢oklu dogrusallik sorunu i¢in incelenen VIF degerlerinin 1.14 ile

1.68 arasinda, tolerans degerlerinin ise .60 ile .88 arasinda degistigi goriilmiistiir. Bu

durum ayrica bagimli degiskenler arasinda yiiksek diizeyde bir iligski olmadigiin
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gostergesidir.

Tablo 4.28’de matematik odakli epistemolojik inang alt dlgeklerinin dogustan
gelen degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gergeklestirilen ¢oklu
regresyon analizi sonuglari sunulmustur. Tablo 4.28’de goriildiigii iizere, matematik
odakli epistemolojik inang alt dlgekleri sinif 6gretmenlerinin dogustan gelen inanglarin
anlamli olarak yordamaktadir. Dolayisiyla, matematiksel yetenek ve bilginin yapisi
degiskenlerinin birlikte dogustan gelen inang degiskeninin %16’sin1 [R=.40, R%=.16,
F=15.65, p<.01] ag¢iklayabildigi, %84’liik kisminin ise diger degiskenlerle
aciklanabilecegi saptanmistir. Standardize edilmis regresyon katsayisina () gore,
yordayict degiskenlerin bagimli degisken iizerindeki 6nem sirasi ise bilginin yapisi ve

matematiksel yetenek seklindedir.

Tablo 4. 28

Matematik Odakli Epistemolojik Inan¢ Alt Olgekleriyle Dogustan Gelen Degiskeni
Arast Coklu Regresyon Analizi Sonuglart

Dogustan Gelen B SHB p ot p
Sabit 9.14 71 12.90 .00
1- Bilgi Kazanim Hiz1 -11 11 -05 -1.03 31
2— Giinliik Yasam Iligkisi -.19 14 -06 -1.39 17
3—Matematiksel Yetenek -.43 A1 -18  -3.96** .00
4-Bilginin Kesinligi -11 12 -04 -0.87 .39
5-Bilginin Kaynagi -.26 14 -09 -181 .07
6-Bilginin Yapisi -42 12 -20 -3.67** .00

n=494, R=.40, R°=.16, F=15.65, *p<.05, **p<.01

Tablo 4.29’da matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgeklerinin sonradan
Ogrenilen degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gerceklestirilen ¢coklu
regresyon analizi sonuglar1 sunulmustur. Tablo 4.29°da goriildiigii tizere, matematik
odakl1 epistemolojik inang alt 6l¢ekleri sinif 6gretmenlerinin sonradan 6grenilen
inang¢larini anlamli olarak yordamaktadir. Dolayisiyla, giinliikk yasam iliskisi, bilginin
kaynag1 ve bilginin yapis1 de§iskenlerinin birlikte sonradan 6grenilen inang
degiskeninin %9’unu [R=.30, R2:.09, F=8.11, p<.05] aciklayabildigi, %91 lik kisminin

ise diger degiskenlerle aciklanabilecegi saptanmistir. Standardize edilmis regresyon
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katsayisina () gore, yordayici degiskenlerin bagimli degisken tizerindeki dnem sirasi
incelendiginde, glinliik yasam iligkisi ve bilginin kaynag: alt dl¢eklerinin esit diizeyde
Ooneme sahip oldugu ve bilginin yapisi alt 6l¢eginin daha diisiik diizeyde 6nemli oldugu

gorilmiistiir.

Tablo 4. 29

Matematik Odakli Epistemolojik Inang Alt Olgekleriyle Sonradan Ogrenilen Degiskeni
Arast Coklu Regresyon Analizi Sonuglart

Sonradan Ogrenilen B SHB gt p
Sabit 4.72 .56 8.51 .00
1- Bilgi Kazanim Hiz1 .08 .09 .05 0.93 .35
2— Giinliik Yasam [liskisi 41 A1 A8  3.87** .00
3—Matematiksel Yetenek 15 09 .09 181 .07
4-Bilginin Kesinligi -.16 10 -08 -1.62 A1
5-Bilginin Kaynagi -.38 J1 -18  -3.35** .00
6-Bilginin Yapisi .23 .09 14 2.50* .01

n=494, R=.30, R°=.09, F=8.11, *p<.05, **p<.01

Tablo 4.30°da matematik odakli epistemolojik inang alt dlgeklerinin hibrit
degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gerceklestirilen ¢oklu regresyon
analizi sonuglari sunulmustur. Tablo 4.30°da goriildiigii tizere, matematik odakl
epistemolojik inang alt 6l¢ekleri sinif 6gretmenlerinin hibrit inanglarin1 anlamli olarak
yordamaktadir. Dolayisiyla, matematiksel yetenek ve bilginin kaynagi degiskenlerinin
birlikte hibrit inang degiskeninin %7’sini [R=.27, R?=.07, F=6.13, p<.01]
aciklayabildigi, %93’liik kisminin ise diger degiskenlerle agiklanabilecegi saptanmustir.
Standardize edilmis regresyon katsayisina () gore, yordayict degiskenlerin bagimli
degisken tizerindeki 6nem siras1 ise matematiksel yetenek ve bilginin kaynagi

seklindedir.
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Tablo 4. 30

Matematik Odakli Epistemolojik Inang Alt Olgekleriyle Hibrit Degiskeni Arast Coklu
Regresyon Analizi Sonuglar

Hibrit B SHB g t p

Sabit 6.59 .64 10.35 .00
1- Bilgi Kazanim Hizi .02 10 01 0.22 .83
2— Giinliik Yasam Iliskisi 21 12 08 174 .08
3—Matematiksel Yetenek -.38 10 -19 -3.90** .00
4-Bilginin Kesinligi .08 A1 .04 0.69 49
5-Bilginin Kaynagi -.40 A3 -17  -3.14*%* .00
6-Bilginin Yapisi 11 10 06 1.01 31

n=494, R=.27, R°*=.07, F=6.13, *p<.05, **p<.01

Matematik Odakh Epistemolojik Inang ile Ogretmenlik Bilgisinin Onemi inanc1

alt olcekleri arasindaki ¢oklu regresyon analizi sonuglari.

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgeklerinin
ogretmenlik bilgisinin 6nemi inanci alt dlgeklerini yordama diizeyini saptamak i¢in
oncelikle ¢oklu regresyon varsayimi test edilmistir. Yordayici degiskenler arasindaki
iligki derecesini ifade eden ¢oklu dogrusallik sorunu i¢in incelenen VIF degerlerinin
1.14 ile 1.68 arasinda, tolerans degerlerinin ise .60 ile .88 arasinda degistigi
gorilmiistiir. Bu durum ayrica bagimli degiskenler arasinda yiiksek diizeyde bir iliski

olmadiginin gostergesidir.

Tablo 4.31°’de matematik odakli epistemolojik inang alt 6l¢eklerinin gocuk
gelisimi ve 6grenci bilgisi degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla
gerceklestirilen ¢oklu regresyon analizi sonuglart sunulmustur. Tablo 4.31°de gorildigi
tizere, matematik odakli epistemolojik inang alt 6l¢ekleri sinif 6gretmenlerinin ¢ocuk
gelisimi ve dgrenci bilgisinin dnemine iligkin inanglarini anlamli olarak yordamaktadir.
Dolayistyla, giinliik yasam iliskisi, bilginin kaynag1 ve bilginin yapisi degiskenlerinin
birlikte ocuk gelisimi ve dgrenci bilgisi degiskeninin %19’unu [R=.43, R*=.19,
F=18.46, p<.05] agiklayabildigi, %81°lik kisminin ise diger degiskenlerle
aciklanabilecegi saptanmistir. Standardize edilmis regresyon katsayisina () gore,

yordayici degiskenlerin bagimli degisken {izerindeki 6nem sirasi ise giinliik yagam
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iligkisi, bilginin yapist ve bilginin kaynag1 seklindedir.

Tablo 4. 31

Matematik Odakli Epistemolojik Inan¢ Alt Olgekleriyle Cocuk Geligimi ve Ogrenci
Bilgisi Degiskeni Arast Coklu Regresyon Analizi Sonuglart

Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi B SHB s t p

Sabit 5.45 .38 14.29 .00
1- Bilgi Kazanim Hizi .01 .06 01 024 81
2— Giinliik Yasam Iliskisi 51 .07 30 6.94** .00
3—Matematiksel Yetenek .07 .06 05 113 .26
4-Bilginin Kesinligi -.08 .07 -06 -1.18 24
5-Bilginin Kaynagi -.19 .08 -12 -247* .01
6-Bilginin Yapisi .32 .06 27 5.13** .00

n=494, R=.43, R°=.19, F=18.46, *p<.05, **p<.01

Tablo 4.32’de matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgeklerinin konu alani
bilgisi degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gergeklestirilen ¢oklu
regresyon analizi sonuglart sunulmustur. Tablo 4.32°de goriildiigii iizere, matematik
odakli epistemolojik inang alt dlgekleri sinif 6gretmenlerinin konu alan1 bilgisinin
onemine iligkin inanglarint anlamli olarak yordamaktadir. Dolayisiyla, giinliik yagam
iliskisi, bilginin kaynagi ve bilginin yapist degiskenlerinin birlikte konu alan1 bilgisi
degiskeninin %12’sini [R=.35, R?=.12, F=11.24, p<.05] agiklayabildigi, %88’lik
kisminin ise diger degiskenlerle agiklanabilecegi saptanmistir. Standardize edilmis
regresyon katsayisina () gore, yordayici degiskenlerin bagimli degisken iizerindeki

onem sirasi ise glinliik yasam iligkisi, bilginin kaynagi ve bilginin yapis1 seklindedir.
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Tablo 4. 32

Matematik Odakli Epistemolojik Inang Alt Olgekleriyle Konu Alan: Bilgisi Degiskeni
Arast Coklu Regresyon Analizi Sonuglart

Konu Alam: Bilgisi B SHB S t p
Sabit 5.75 A7 12.29 .00
1- Bilgi Kazanim Hizi .09 .07 .06 1.18 24
2— Giinliik Yasam Iliskisi .50 .09 25  5.56** .00
3—Matematiksel Yetenek .05 .07 .03 0.64 .52
4-Bilginin Kesinligi -.08 .08 -05 -0.95 34
5-Bilginin Kaynagi -.33 .09 -18  -3.51** .00
6-Bilginin Yapisi .20 .08 A5 2.64* .01

n=494, R=.35, R°=.12, F=11.24, *p<.05, **p<.01

Tablo 4.33’te matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgeklerinin teoriden
ziyade pratik bilgi degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gergeklestirilen
¢oklu regresyon analizi sonuglari sunulmustur. Tablo 4.33’te goriildigi tizere,
matematik odakli epistemolojik inang alt 6l¢ekleri sinif 6gretmenlerinin teoriden ziyade
pratik bilginin 6nemine iliskin inanglarin1 anlamli olarak yordamaktadir. Dolayisiyla,
bilginin kaynag1 ve bilginin yapisi degiskenlerinin birlikte teoriden ziyade pratik bilgi
degiskeninin %14’iinii [R=.37, R2:.14, F=12.83, p<.05] agiklayabildigi, %8611k
kisminin ise diger degiskenlerle agiklanabilecegi saptanmistir. Standardize edilmis
regresyon katsayisina (f) gore, yordayici degiskenlerin bagimli degisken iizerindeki
onem siras1 incelendiginde, bilginin kaynag: ve bilginin yapisi alt 6l¢eklerinin esit

diizeyde 6neme sahip oldugu goriilmiistiir.
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Tablo 4. 33

Matematik Odakli Epistemolojik Inang Alt Olgekleriyle Teoriden Ziyade Pratik Bilgi
Degiskeni Arasi1 Coklu Regresyon Analizi Sonuglart

Teoriden Ziyade Pratik Bilgi B SHB S t p

Sabit 8.75 .60 14.54 .00
1- Bilgi Kazanim Hizi -.13 .09 -07 -1.40 16
2— Giinliik Yasam Iliskisi 22 12 .09 190 .06
3—Matematiksel Yetenek -.07 .09 -04 -0.73 46
4-Bilginin Kesinligi -.13 A1 -06 -121 .23
5-Bilginin Kaynagi -.38 12 -16  -3.10** .00
6-Bilginin Yapist -.28 10 -16  -2.85* .01

n=494, R=.37, R°=.14, F=12.83, *p<.05, **p<.01

Tablo 4.34’te matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgeklerinin 6gretim
yontem ve strateji bilgisi degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla
gergeklestirilen ¢oklu regresyon analizi sonuglari sunulmustur. Tablo 4.34’te goriildiigi
lizere, matematik odakli epistemolojik inang alt 6l¢ekleri sinif 6gretmenlerinin 6gretim
yontem ve strateji bilgisinin 6nemine iliskin inang¢larin1 anlamli olarak yordamaktadir.
Dolayisiyla, giinliik yasam iligkisi, bilginin kaynagi ve bilginin yapis1 degiskenlerinin
birlikte 3gretim yontem ve strateji bilgisi degiskeninin %11’ini [R=.33, R?=.11, F=9.83,
p<.05] ac¢iklayabildigi, %89’luk kisminin ise diger degiskenlerle aciklanabilecegi
saptanmigtir. Standardize edilmis regresyon katsayisina (f) gore, yordayici
degiskenlerin bagimli degisken {izerindeki 6nem sirasi ise giinliik yasam iliskisi,

bilginin kaynag1 ve bilginin yapis1 seklindedir.
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Tablo 4. 34

Matematik Odakli Epistemolojik Inang Alt Olgekleriyle Ogretim Yontem ve Strateji
Bilgisi Degiskeni Arast Coklu Regresyon Analizi Sonuglart

Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi B SHB pt p

Sabit 5.52 49 11.25 .00
1- Bilgi Kazanim Hizi .05 .08 .04  0.69 49
2— Giinliik Yasam Iliskisi 51 .09 25 5.39*%* .00
3—Matematiksel Yetenek 13 .08 .08 174 .08
4-Bilginin Kesinligi -.07 09 -04 -084 40
5-Bilginin Kaynagi -31 10 -16  -3.13** .00
6-Bilginin Yapisi 18 .08 A3 2.29* .02

n=494, R=.33, R°=.11, F=9.83, *p<.05, **p<.01

Tablo 4.35’te matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgeklerinin sinif
yonetimi bilgisi degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gergeklestirilen ¢coklu
regresyon analizi sonuglari sunulmustur. Tablo 4.35°te goriildiigii tizere, matematik
odakl1 epistemolojik inang alt 6l¢ekleri sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi bilgisinin
onemine iligkin inanglarini anlamli olarak yordamaktadir. Dolayisiyla, bilgi kazanim
hizi, giinliik yasam iligkisi, bilginin kaynag1 ve bilginin yapis1 degiskenlerinin birlikte
siif yonetimi bilgisi degiskeninin %18’ini [R=.43, R?=.18, F=17.96, p<.05]
aciklayabildigi, %82’lik kisminin ise diger degiskenlerle agiklanabilecegi saptanmustir.
Standardize edilmis regresyon katsayisina () gore, yordayict degiskenlerin bagimli
degisken lizerindeki 6nem sirasi ise bilginin yapisi, bilginin kaynagi, giinliik yasam

iligkisi ve bilgi kazanim hiz1 seklindedir.
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Tablo 4. 35

Matematik Odakli Epistemolojik Inang Alt Olgekleriyle Sumf Yonetimi Bilgisi Degiskeni
Arast Coklu Regresyon Analizi Sonuglart

Swnif Yonetimi Bilgisi B SHB p ot p

Sabit 6.04 44 13.89 .00
1- Bilgi Kazanim Hizi 14 .07 10 2.03* .04
2— Giinliik Yasam Iliskisi 39 .08 21 4.70*%* .00
3—Matematiksel Yetenek .03 07 .02 043 .67
4-Bilginin Kesinligi -.13 .08 -08 -1.68 .09
5-Bilginin Kaynagi -41 09 -23 -4.62** .00
6-Bilginin Yapisi 41 .07 31 5.76** .00

n=494, R=.43, R°=.18, F=17.96, *p<.05, **p<.01

Siif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgek
puanlarinin, matematik odakli pedagojik inang, 6gretmenlik yetenegi inanci ve
ogretmenlik bilgisinin 6nemi inanci alt 6l¢ek puanlarini yordadigini ifade eden Hy

hipotezinin testine iliskin sonuglar Tablo 4.36’da 6zetlenmektedir.
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MOEI Alt Olgek Puanlarimin, MOPI, OYI ve OBOI Alt Olcek Puanlarini Yordadigim Ifade Eden Hy Hipotezine Iliskin Test Sonuclar: ve

Hipotezin Kabul-Ret Durumu

Yordama R>  Test  Sonu¢

MOEIAO-> Yapilandirmaci inang .17 Kabul %u:nllugl; Yasam Iliskisi (5=.33), Bilginin Kaynagi ($=-.16), Bilginin Yapisi

MOEIAO-> Geleneksel Inang .36 Kabul Bilginin Kesinligi (#=-.11), Bilginin Kaynag (f=-.17), Bilginin Yapis1 (f=-.37)

MOEIAO-> Dogustan Gelen 16  Kabul Matematiksel Yetenek (5=-.18), Bilginin Yapisi (f=-.20)

MOEIAO-> Sonradan Ogrenilen .09  Kabul %‘inﬂ; Yasam lliskisi ($=.18), Bilginin Kaynag: (5=-.18), Bilginin Yapis

MOEIAO-> Hibrit .07  Kabul Matematiksel Yetenek (=-.19), Bilginin Kaynag (8=-.17)

MOEIAO-> Cocuk Gelisimi ve Giinliik Yasam Iliskisi (8=.30), Bilginin Kaynag1 (=-.12), Bilginin Yapisi

S 19 Kabul -

Ogrenci Bilgisi (p=.27) ‘

MOEIAO-> Konu alan bilgisi 12 Kabul %u:nllug Yagam Iliskisi (f=.25), Bilginin Kaynag (f=-.18), Bilginin Yapisi

gfgtfklgﬁg? Teoriden Ziyade 14  Kabul Bilginin Kaynagi (8=-.16), Bilginin Yapist (8=-.16)

MOEIAO-> Ogretim Ydntem ve Giinliik Yasam Iliskisi (=.04), Bilginin Kaynag1 (=-.16), Bilginin Yapisi
o 11 Kabul _

Strateji Bilgisi (6=.13) _

MOEIAO-> Smif Yonetimi Bilgisi .18  Kabul Bilgi Kazanim Hiz1 ($=.10), Giinliikk Yasam Iliskisi (#=.21), Bilginin Kaynagi

(f=-.23), Bilginin Yapis1 (=.31)
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Matematik Odakh Pedagojik Inanc ile Ogretmenlik Bilgisinin Onemi inanc alt

olcekleri arasindaki ¢oklu regresyon analizi sonuclari.

Smif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inang alt 6lgeklerinin
ogretmenlik bilgisinin 6nemi inanci alt 6l¢eklerini yordama diizeyini saptamak igin
oncelikle ¢oklu regresyon varsayimi test edilmistir. Yordayici degiskenler arasindaki
iligki derecesini ifade eden ¢oklu dogrusallik sorunu i¢in incelenen VIF degerlerinin her
iki degisken icin 1.01, tolerans degerlerinin ise yine her iki degisken i¢in .99 oldugu
gorilmiistiir. Bu durum ayrica bagimli degiskenler arasinda yiiksek diizeyde bir iliski

olmadiginin gostergesidir.

Tablo 4.37’de matematik odakli pedagojik inang alt 6lgeklerinin gocuk geligimi
ve ogrenci bilgisi degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gergeklestirilen
¢oklu regresyon analizi sonuglart sunulmustur. Tablo 4.37°de goriildiigii iizere,
matematik odakli pedagojik inang alt 6lgekleri sinif 6gretmenlerinin ¢ocuk gelisimi ve
ogrenci bilgisinin 6nemine iliskin inanglarin1 anlamli olarak yordamaktadir.
Dolayisiyla, yapilandirmaci inang¢ degiskeninin tek basina ¢ocuk gelisimi ve 6grenci
bilgisi degiskeninin %19’unu [R=.44, R®=.19, F=58.03, p<.01] agiklayabildigi, %81°1lik

kisminin ise diger degiskenlerle agiklanabilecegi saptanmistir.

Tablo 4. 37

Matematik Odakli Pedagojik Inang Alt Olgekleri ile Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi
Degiskeni Arasi Coklu Regresyon Analizi Sonuglari

Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi B SHB S t p

Sabit 525 .37 14.29 .00
1-Yapilandirmaci Inang 74 .07 43 10.45** .00
2—Geleneksel Inang -11 .06 -07 -1.63 .10

n =494, R=.44, R°=.19, F=58.03, *p<.05, **p<.01

Tablo 4.38’de matematik odakli pedagojik inang alt 6l¢eklerinin konu alant
bilgisi degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gergeklestirilen ¢oklu
regresyon analizi sonuglari sunulmustur. Tablo 4.38’de goriildiigii iizere, matematik
odakl1 pedagojik inang alt 6l¢ekleri sinif 6gretmenlerinin konu alani bilgisinin 6nemine

iliskin inan¢larimi anlamli olarak yordamaktadir. Dolayisiyla, yapilandirmaci inang
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degiskeninin tek basma konu alam bilgisi degiskeninin %11’ini [R=.33, R?*=.11,
F=30.37, p<.01] aciklayabildigi, %89°luk kisminin ise diger degiskenlerle

aciklanabilecegi saptanmistir.

Tablo 4. 38

Matematik Odakli Pedagojik Inan¢ Alt Olcekleri ile Konu Alam Bilgisi Degiskeni Arasi
Coklu Regresyon Analizi Sonuglari

Konu Alam Bilgisi B SHB S t p
Sabit 4.60 46 10.10 .00
1-Yapilandirmaci inang .68 .09 33 1.07r* .00
2—Geleneksel Inang 10 .08 .06 1.29 .20

n =494, R=.33, R*=.11, F=30.37, *p<.05, **p<.01

Tablo 4.39’da matematik odakli pedagojik inang alt 6lgeklerinin teoriden ziyade
pratik bilgi degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gergeklestirilen ¢oklu
regresyon analizi sonuglari sunulmustur. Tablo 4.39°da goriildiigii tizere, matematik
odakli pedagojik inang alt 6lgekleri sinif 6gretmenlerinin teoriden ziyade pratik bilginin
onemine iligkin inanglarini anlamli olarak yordamaktadir. Dolayisiyla, yapilandirmaci
inang ve geleneksel inang degiskenlerinin birlikte teoriden ziyade pratik bilgi
degiskeninin %11’ini [R=.34, R?=.11, F=31.25, p<.01] agiklayabildigi, %89’luk
kisminin ise diger degiskenlerle agiklanabilecegi saptanmistir. Standardize edilmis
regresyon katsayisina (/) gore, yordayici degiskenlerin bagimli degisken tizerindeki

Onem sirasi ise geleneksel inang ve yapilandirmaci inang seklindedir.

Tablo 4. 39

Matematik Odakli Pedagojik Inang Alt Olgekleri ile Teoriden Ziyade Pratik Bilgi
Degiskeni Arasi Coklu Regresyon Analizi Sonuglar

Teoriden Ziyade Pratik Bilgi B SHB S t p

Sabit 2.72 .59 4.60 .00
1-Yapilandirmaci inang 46 A1 A7 4.06** .00
2—Geleneksel Inanc 74 10 30 7.13** .00

n =494, R=.34, R’=.11, F=31.25, *p<.05, **p<.01
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Tablo 4.40’ta matematik odakli pedagojik inang alt 6lgeklerinin 6gretim yontem
ve strateji bilgisi degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gerceklestirilen
¢oklu regresyon analizi sonuglar1 sunulmustur. Tablo 4.40°ta goriildigii tizere,
matematik odakli pedagojik inang alt 6l¢ekleri sinif 6gretmenlerinin 6gretim yontem ve
strateji bilgisinin 6nemine iliskin inanglarini anlamli olarak yordamaktadir. Dolayisiyla,
yapilandirmaci inang degiskeninin tek bagina 6gretim yontem ve strateji bilgisi
degiskeninin %10°unu [R=.32, R?=.10, F=28.51, p<.01] agiklayabildigi, %90’11ik

kisminin ise diger degiskenlerle agiklanabilecegi saptanmustir.

Tablo 4. 40

Matematik Odakli Pedagojik Inang Alt Olgekleri ile Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi
Degiskeni Arast Coklu Regresyon Analizi Sonuglar

Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi B SHB S t p

Sabit 4.62 A48 9.71 .00
1-Yapilandirmaci Inang .69 .09 32 7.55** .00
2—Geleneksel Inang .06 .08 03 .72 A7

n =494, R=.32, R°=.10, F=28.51, *p<.05, **p<.01

Tablo 4.41°de matematik odakli pedagojik inang alt 6lgeklerinin sinif yonetimi
bilgisi degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gergeklestirilen ¢oklu
regresyon analizi sonuglari sunulmustur. Tablo 4.41°de goriildiigii tizere, matematik
odakl1 pedagojik inang alt 6l¢ekleri sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi bilgisinin
onemine iligkin inanc¢larini anlamli olarak yordamaktadir. Dolayisiyla, yapilandirmaci
inang ve geleneksel inang degiskenlerinin birlikte sinif yonetimi bilgisi degiskeninin
%14’iinii [R=.38, R2:.14, F=41.22, p<.05] agiklayabildigi, %86°1ik kisminin ise diger
degiskenlerle agiklanabilecegi saptanmistir. Standardize edilmis regresyon katsayisina
(B) gore, yordayict degiskenlerin bagimli degisken {izerindeki 6nem sirasi ise

yapilandirmaci inang ve geleneksel inang seklindedir.
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Tablo 4. 41

Matematik Odakli Pedagojik Inan¢ Alt Olcekleri ile Sinif Yonetimi Bilgisi Degiskeni
Arast Coklu Regresyon Analizi Sonuglart

Swnif Yonetimi Bilgisi B SHB S t p

Sabit 5.85 43 13.59 .00
1-Yapilandirmaci inang .70 .08 35 8.38** .00
2—Geleneksel Inang -21 .08 -11  -2.71* .01

n =494, R=.38, R°=.14, F=41.22, *p<.05, **p<.01

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inang alt 6lgek puanlarinin,
ogretmenlik bilgisinin 6nemi inanci alt dl¢gek puanlarini yordadigini ifade eden Hs

hipotezinin testine iliskin sonuglar Tablo 4.42°de 6zetlenmektedir.
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Tablo 4.42

MOPI Alt Olgek Puanlarinin OBOI Alt Olgek Puanlarini Yordadigimi Ifade Eden Hs Hipotezine Iliskin Test Sonuclar ve Hipotezin Kabul-
Ret Durumu

Yordama R? Test Sonuc

MOPIAO-> Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi 19 Kabul  Yapilandirmaci Inang (=.43)

MOPIAO-> Konu alan Bilgisi A1 Kabul  Yapilandirmaci inang (8=.33)

MOPIAO-> Teoriden Ziyade Pratik Bilgi A1 Kabul  Yapilandirmaci Inang (5=.17), Geleneksel Inang (=.30)

MOPIAO-> Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi 10 Kabul  Yapilandirmaci Inang (5=.32)
MOPIAO-> Simif Yénetimi Bilgisi 14 Kabul  Yapilandirmaci Inang (=.35), Geleneksel Inang (f=-.11)
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Ogretmenlik Yetenegi Inanci ile Ogretmenlik Bilgisinin Onemi inanc alt dl¢ekleri

arasindaki coklu regresyon analizi sonuclari.

Sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanci alt 6lgeklerinin 6gretmenlik
bilgisinin 6nemi inanc1 alt 6lgeklerini yordama diizeyini saptamak i¢in dncelikle ¢coklu
regresyon varsayimi test edilmistir. Yordayici degiskenler arasindaki iliski derecesini
ifade eden ¢oklu dogrusallik sorunu i¢in incelenen VIF degerlerinin 1.17 ile 2.01

arasinda, tolerans degerlerinin ise .50 ile .85 arasinda degistigi goriilmiistiir. Bu durum

ayrica bagimli degiskenler arasinda yiiksek diizeyde bir iliski olmadiginin gostergesidir.

Tablo 4.43’te 6gretmenlik yetenegi inanci alt 6lgeklerinin cocuk gelisimi ve
Ogrenci bilgisi degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gergeklestirilen ¢oklu
regresyon analizi sonuglari sunulmustur. Tablo 4.43te goriildiigi tizere, 6gretmenlik
yetenegi inanci alt 6l¢ekleri sinif 6gretmenlerinin gocuk gelisimi ve 6grenci bilgisinin
onemine iligkin inanglarini anlamli olarak yordamaktadir. Dolayistyla, dogustan gelen,
sonradan 6grenilen ve hibrit degiskenlerinin birlikte cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi
degiskeninin %8’ini [R=.29, R?=.08, F=15.06, p<.01] agiklayabildigi, %92’lik kisminin
ise diger degiskenlerle aciklanabilecegi saptanmistir. Standardize edilmis regresyon
katsayisina () gore, yordayict degiskenlerin bagimli degisken tizerindeki 6nem sirast

ise hibrit, dogustan gelen ve sonradan 6grenilen seklindedir.

Tablo 4. 43

Osretmenlik Yetenegi Inanci Alt Olgekleri ile Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi
Degiskeni Arasi Coklu Regresyon Analizi Sonuglar

Cocuk Geligimi ve Ogrenci Bilgisi B SHB i t p

Sabit 6.85 23 29.22 .00
1-Dogustan Gelen -12 03 -21 -3.64** .00
2-Sonradan Ogrenilen 10 .03 14 2.89** .00
3—Hibrit 18 .04 28 4.49** .00

n =494, R=.29, R°=.08, F=15.06, *p<.05, **p<.01

Tablo 4.44°te 6gretmenlik yetenegi inanci alt dlgeklerinin konu alan bilgisi
degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gerceklestirilen ¢oklu regresyon

analizi sonuglar1 sunulmustur. Tablo 4.44’te gortildigii iizere, 6gretmenlik yetenegi
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inanc1 alt 6lgekleri sinif 6gretmenlerinin konu alani bilgisinin dnemine iligkin
inanglarint anlamli olarak yordamaktadir. Dolayisiyla, dogustan gelen, sonradan
Ogrenilen ve hibrit degiskenlerinin birlikte konu alan1 bilgisi degiskeninin %4’ tinti
[R=.21, R’=.04, F=7.31, p<.05] agiklayabildigi, %96’lik kisminin ise diger
degiskenlerle aciklanabilecegi saptanmistir. Standardize edilmis regresyon katsayisina
(B) gore, yordayict degiskenlerin bagimli degisken iizerindeki 6nem sirasi ise hibrit,

dogustan gelen ve sonradan 6grenilen seklindedir.

Tablo 4. 44

Ogretmenlik Yetenegi Inanci Alt Olgekleri ile Konu Alami Bilgisi Degiskeni Aras: Coklu
Regresyon Analizi Sonug¢lar

Konu Alan: Bilgisi B SHB b t p
Sabit 6.79 .28 23.93 .00
1-Dogustan Gelen -.10 .04 -16  -2.62* 01
2-Sonradan Ogrenilen .09 .04 10  2.08* .04
3—Hibrit 14 .05 19 3.05** .00

n =494, R=.21, R°=.04, F=7.31, *p<.05, **p<.01

Tablo 4.45’te 6gretmenlik yetenegi inanci alt 6lgeklerinin teoriden ziyade pratik
bilgi degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gerceklestirilen ¢oklu regresyon
analizi sonuglar sunulmustur. Tablo 4.45°te goriildiigi tizere, 6gretmenlik yetenegi
inanci alt 6lgekleri sinif 6gretmenlerinin teoriden ziyade pratik bilginin 6nemine iliskin
inanglarini anlamli olarak yordamaktadir. Dolayisiyla, dogustan gelen degiskeninin tek
basina teoriden ziyade pratik bilgi degiskeninin %5’ini [R=.23, R?=.05, F=9.27, p<.01]
aciklayabildigi, %95°1lik kisminin ise diger degiskenlerle aciklanabilecegi saptanmuistir.
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Tablo 4. 45

Osretmenlik Yetenegi Inanci Alt Olgekleri ile Teoriden Ziyade Pratik Bilgi Degiskeni
Arast Coklu Regresyon Analizi Sonuglari

Teoriden Ziyade Pratik Bilgi B SHB S t p

Sabit 5.86 37 16.03 .00
1-Dogustan Gelen 20 .05 23 3.95** .00
2-Sonradan Ogrenilen 01 .05 .01 0.26 .80
3—Hibrit -.00 .06 -00 -0.05 .96

n =494, R=.23, R°=.05, F=9.27, *p<.05, **p<.01

Tablo 4.46’da 6gretmenlik yetenegi inanci alt 6lgeklerinin 6gretim yontem ve
strateji bilgisi degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gerceklestirilen ¢oklu
regresyon analizi sonuglari sunulmustur. Tablo 4.46’da goriildiigii iizere, 6gretmenlik
yetenegi inanct alt 6lgekleri sinif 6gretmenlerinin 6gretim yontem ve strateji bilgisinin
onemine iligkin inanglarin1 anlamli olarak yordamaktadir. Dolayisiyla, sonradan
ogrenilen degiskeninin tek basina 6gretim yontem ve strateji bilgisi degiskeninin
%3iinii [R=.19, R?=.03, F=5.82, p<.01] aciklayabildigi, %97°lik kisminin ise diger

degiskenlerle agiklanabilecegi saptanmistir.

Tablo 4. 46

Ogretmenlik Yetenegi Inanci Alt Olcekleri ile Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi
Degiskeni Arasi Coklu Regresyon Analizi Sonuglar

Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi B SHB S t p

Sabit 6.81 .30 22.97 .00
1-Dogustan Gelen -.07 .04 -11 -1.85 .07
2-Sonradan Ogrenilen 13 .04 15 3.08** .00
3—Hibrit .06 .05 .08 1.19 24

n =494, R=.19, R°=.03, F=5.82, *p<.05, **p<.01

Tablo 4.47°de 6gretmenlik yetenegi inanci alt dlgeklerinin sinif yonetimi bilgisi
degiskenini yordama diizeyini saptamak amaciyla gerceklestirilen ¢oklu regresyon

analizi sonuglar1 sunulmustur. Tablo 4.47°de goriildiigii lizere, 6gretmenlik yetenegi
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inanci alt 6lgekleri sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi bilgisinin 6nemine iligkin
inanglarint anlamli olarak yordamaktadir. Dolayisiyla, dogustan gelen, sonradan
Ogrenilen ve hibrit degiskenlerinin birlikte sinif yonetimi bilgisi degiskeninin %10’unu
[R=.31, R’=.10, F=17.09, p<.01] agiklayabildigi, %90’lik kisminin ise diger
degiskenlerle aciklanabilecegi saptanmistir. Standardize edilmis regresyon katsayisina
(B) gore, yordayict degiskenlerin bagimli degisken iizerindeki 6nem sirasi ise hibrit,

dogustan gelen ve sonradan 6grenilen seklindedir.

Tablo 4. 47

Osretmenlik Yetenegi Inanci Alt Olgekleri ile Sinif Yonetimi Bilgisi Degiskeni Arast
Coklu Regresyon Analizi Sonuglari

Swnif Yonetimi Bilgisi B SHB i t p

Sabit 6.60 27 24.85 .00
1-Dogustan Gelen -11 .04 -18 -3.19** .00
2-Sonradan Ogrenilen 14 .04 A7 3.57** .00
3—Hibrit 19 .04 27 4.38** .00

n =494, R=.31, R°=.10, F=17.09, *p<.05, **p<.01

Sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanci alt 6l¢ek puanlarinin,
ogretmenlik bilgisinin dnemi inanci alt 6l¢ek puanlarini yordadigini ifade eden Hg

hipotezinin testine iliskin sonuglar Tablo 4.48’de 6zetlenmektedir.
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Tablo 4.48

OYI Alt Olgek Puanlarimin OBOI Alt Olgek Puanlarint Yordadigim Ifade Eden Hg Hipotezine Iliskin Test Sonu¢lar: ve Hipotezin Kabul-Ret
Durumu

Yordama R? | Test | Sonu¢

OYIAO-> Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi .08  Kabul Dogustan Gelen (6=-.21), Sonradan Ogrenilen (6=.14), Hibrit (5=.28)
OYIAO->Konu alan Bilgisi .04  Kabul Dogustan Gelen (f=-.16), Sonradan Ogrenilen (5=.10), Hibrit (4=.19)
OYIAO-> Teoriden Ziyade Pratik Bilgi .05 Kabul Dogustan Gelen (5=.23)

OYIAO- Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi .03~ Kabul Sonradan Ogrenilen (5=.15)

OYIAO-> Smif Yénetimi Bilgisi 10  Kabul Dogustan Gelen (5=-.18), Sonradan Ogrenilen (=.17), Hibrit (8=.27)
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Matematik Odakh Pedagojik Inanc¢ Alt Ol¢eklerine gore Kiimeleme Analizine
iliskin Bulgular

Ogretmen inanglarinin genis ve karmasik inang sistemlerinin bir parcasi olarak
yer aldig1 ve isledigi g6z oniinde bulunduruldugunda, 6gretmen inanglarinin
birbirleriyle ne tiir bir iliski i¢erisinde oldugunu ortaya koymak 6nemli goriilmektedir.
Bu baglamda, matematik odakli pedagojik inanclarin bireylerde nasil yapilandirildigi ve
benzer yetenek inanci oriintiilerine sahip olan 6gretmenlerin matematik odakl
epistemolojik inanglarinin, 6gretmenlik yetenegi inanglarinin ve 6gretmenlik bilgisinin
Oonemi inang¢larinin nasil oldugunu incelemek amacglanmistir. Farkli matematik odakli
pedagojik inanglara sahip olan 6gretmenlerin, diger 6gretmen inanci tiirlerinde de
farklilasacaklar1 hipotezi ele alindi. Bu hipoteze yonelik olarak da, degisken merkezli
yaklagim yerine, kisi merkezli yaklasim temele alinarak kiimeleme analizinde ortaya
c¢ikan 0gretmen kiimelerinin, diger 6gretmen inanci tiirlerinde nasil farklilastig

incelendi.
Kiimelerin belirlenmesi

Kiimeleme analizinde 6ncelikle veri gruplarinin yaklasik kag kiime
olusturacagini belirlemek icin Hiyerarsik Kiimeleme Analizi yapildi. Matematik odakl
pedagojik inanca iligkin faktorler, kiimeleme degiskeni olarak ele alindi. Birincil
kiimeler, kiimeler i¢indeki farkliliklar1 azaltmak i¢in Ward 'in minimum varyans
hiyerarsik kiimeleme teknigi (Ward, 1963) ve kareli Oklit uzaklig1 kullanilarak
olusturuldu. Bu teknik, verinin altinda yatan yap1y1 iyilestirmek i¢in kullanish olarak
goriilmektedir (Atlas ve Overall, 1994; Blashfield, 1976).

Uygun kiime sayisin1 belirlemek i¢in oncelikle, verilerin grafiksel gosterimi olan
dendogram (agag diyagrami) incelendi ve kiime gruplar1 arasindaki agikliklara gore
anlamli kiimeleme i¢in uygun bir say1 elde edildi (Olson ve Biolsi, 1991). Dendogramin

incelenmesi sonucunda iki, ii¢ veya dort kiime ¢6ziimiiniin olabilecegi goriilmiistiir

(Bkz. Sekil 4.4).
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Sekil 4.4. Matematik Odakli Pedagojik Inanc alt &lgeklerine iliskin agac
diyagrami
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Ayrica, yigilma ¢izelgesi (agglomeration schedule) incelendiginde (Bkz. Tablo
4.49), katsayilar farkinin ti¢lincii diizeyden sonra ciddi bir farklilik géstermemesi,
matematik odakli pedagojik inang alt 6l¢eklerine gore bireylerin iki, ii¢ ya da dort kiime

altinda incelenebilecegini gdstermektedir.

Tablo 4. 49

Matematik Odakli Pedagojik Inan¢ Alt Olceklerine Iliskin Kiimeleme Analizi Yigilma
Cizelgesi Katsayilart

Basamak  Onceki basamak  Ardisik

katsayisi katsayisi farklar
1. Diizey 356.66 235.11 121.55
2. Diizey 235.11 174.80 60.31
3. Diizey 174.80 143.39 3141
4. Diizey 143.39 119.50 23.89
5. Diizey 119.50 97.23 22.27
6. Diizey 97.23 79.71 17.52

Her kiime ¢oziimii degerlendirilerek teorik olarak en anlamli olan kiimeleme
¢Oziimiinli bulmak i¢in bu potansiyel ¢coziimlere iligskin kiimeler ayr1 ayr1 olusturuldu
(Bkz. Tablo 4.50). Farkli kiime ¢6ziimlerine iligskin kiimelerin {iye sayilari
karsilastirildiginda, ikili kiime ¢6ziimiiniin digerlerine oranla daha dengeli bir dagilim

sergiledigi goriilmektedir.
Tablo 4. 50

Matematik Odakli Pedagojik Inang¢ Alt Olgeklerine Yonelik Farkl Kiime Coziimlerine
Iliskin Dagilim Sonuglar

Kiimeler n %

. et 1 e Kiime 1 233 47.2
Ikili kitme ¢oziimii Kiime 2 261 528
Kiime 1 64 13.0

Uclii kiime ¢oziimii Kiime 2 169 34.2
Kiime 3 261 52.8

Kiime 1 64 13.0

v yee g e N Kiime 2 169 34.2
Dortlii kiime ¢oziimii Kiime 3 144 29 1

Kiime 4 117 23.7
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Kiime ¢oziimlerinin gegerliligini saglamak i¢in tiim drneklem tizerinde
diskriminant fonksiyon analizi yapildi (Romensburg, 1984). Ikili kiime ¢dziimii, %93.3
oraninda kiime iiyeligini tahmin ederken, benzer sartlar altinda {i¢lii kiime ¢6ziimiiyle
%86.4 ve dortlii kiime ¢oziimiiyle %88.7 oraninda kiime iiyeligi tahmin edildi. Ikili
kiime ¢6ziimiiniin ¢ikan profiller arasindan en ideal betimlemeyi 6nerdigi, diger
coziimlerle karsilastirildiginda, 6gretmen gruplari arasindaki farkliliklari en iyi sekilde
kapsadig1 goriilmektedir. Matematik odakli pedagojik inanglarin iki alt 6l¢ekli yap1
olusturmasi dolayisiyla teorik yapiya uygun olmasindan ve ikili kiime ¢oziimiindeki
dogruluk yiizdesinin digerlerinden daha fazla ¢ikmasindan dolayz ikili kiime ¢6ziimii
tercih edildi.

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inang alt 6l¢eklerine iliskin
elde edilen ikili kiime ¢6zlimiine ait ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 4.51°de
sunulmustur. Tabloda goriilecegi tizere birinci kiimeye ait ortalamalar 3.43 ile 3.89
arasinda degismekte olup, yapilandirmaci inang alt dlgegine iligkin puanlarin ortalamasi
daha yiiksektir. ikinci kiimeye ait ortalamalar ise, 2.57 ile 4.38 arasinda olup, yine
yapilandirmaci inang alt 6l¢egine iligskin puanlarin ortalamasi daha yiiksektir. Her iki
kiimedeki alt 6lgeklere iliskin standart sapma degerleri ise 0.41 ile 0.61 arasinda

degismektedir.

Tablo 4. 51

Matematik Odakli Pedagojik Inang¢ Alt Olgeklerine Iliskin Elde Edilen Kiimelerin n, X
ve SS Degerleri

Kiimeler Alt Olgekler n X SS
Kiime 1 Yapilandirmaci Inang 233 3,89 0.61
Geleneksel Inang 233 3,43 0.51
Kiime2  Yapilandirmaci Inang 261 4,38 0.41
Geleneksel Inang 261 2,57 0.41

Kiime tanitimlari

MOPIO alt 6lgekleri temele almarak olusturulan iki kiimeye iliskin
yapilandirmaci inang ve geleneksel inang alt 6l¢eklerine iliskin ortalamalar dikkate
alinarak kiimeler isimlendirildi. Birinci kiimedeki alt 6l¢eklere iliskin ortalamalar goz
oniinde bulunduruldugunda, yapilandirmaci inang 6lgegine iligskin ortalama yiiksek olsa

da her iki 6lgege iligkin ortalamalarin yakin oldugu goriilmektedir. Diger yandan, ikinci
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kiimede ise yapilandirmaci inang alt dlgegine ait ortalama geleneksel inang alt 6lgegine
ait ortalamadan oldukca fazladir. Bu bakimdan, birinci kiimedeki yakin ortalamalardan
ve ikinci kiimedeki farklilasmis ortalamalardan dolayi, kiimeler Karma (Kiime 1) ve
Yapisalci (Kiime 2) seklinde isimlendirildi. Karma kiimesi, matematik odakli pedagojik
inancglarint daha ¢ok yapilandirmaci olarak ifade eden ancak yapilandirmaci ve
geleneksel inang ortalamalari birbirine yakin olan sinif 6gretmenlerinden olusmaktadir.
Yapisalci kiimesi ise, ¢ogunlukla matematik odakli pedagojik inanglarini yapilandirmaci
olarak ifade eden siif 6gretmenlerinden olusmaktadir. Matematik odakli pedagojik
inang alt 6lgekleri temele almarak olusturulan her iki kiime, MOEIO, MOPIO, OYIO ve
OBOO alt dlgeklerindeki ortalamalara gore kiimeler aras1 ve kiimeler ici belirlenen

farkliliklara dayali olarak asagida verildi.
Kiime karsilastirmalari

Kiimelerin isimlendirilmesinden sonra, sinif 6gretmenlerinin matematik odakl
epistemolojik inang, MOEIO, MOPIO, OYI10 ve OBOO alt élgeklerine verdikleri
cevaplar i¢in kiimeler aras1 ve kiimeler i¢i karsilastirmalar yapilarak kiimeler

betimlendi.

Kiimeler ici karsilastirmalar

Her kiime i¢indeki ¢esitli inang faktorlerini (MOEIO, MOPIO, OYIO veya
OBOO) karsilastirmak icin bagimli grup t-testi kullamldi. Oncelikle, kiimelere ait
MOEIO, MOPIO, OYIO ve OBOO alt 6lgeklerine iliskin ortalama ve standart
sapmalarla kiimelerin genel bir goriiniimii verilerek, daha sonra her 6lgege iliskin
bagimli grup t-testi sonuglart sunuldu.

Aragtirmaya katilan sinif 6gretmenlerinden Karma kiimesinde yer alanlarin
Matematik Odakli Epistemolojik Inang Olgegi ne ait alt dlgek puanlarima iliskin
ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 4.52°de sunulmustur. Tabloda goriilecegi
tizere, Karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik
inanglarina iligskin goriislerini ifade eden puanlarin (5°1i Likert tiiriinde) aritmetik
ortalamalar1 2.25 ile 3.74 arasinda degismektedir. Karma kiimesindeki sinif
ogretmenlerinin, bilgi kazanim hizi, giinliikk yagam iliskisi, matematiksel yetenek,
bilginin kesinligi, bilginin kaynagi ve bilginin yapisi alt 6lgeklerine yonelik olarak
degerlendirmelerindeki en yiiksek ve en diisiik ortalama arasindaki farkin 2’den kiigiik

(1.49) oldugu, dolayisiyla da alt dlgek ortalamalarinin birbirlerine yakin olduklari
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goriilmektedir. Karma kiimesindeki sinif 6gretmenleri, matematik odakli epistemolojik
inanclarini en yiiksek ortalama ile giinliik yasam iliskisi alt 6l¢eginde degerlendirirken,
en diisiik ortalamayla bilginin kaynag alt 6lgeginde degerlendirmislerdir. Bu durum,
karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematigin giinliik yasamla iligkili olduguna
yonelik inanglarinin diger alt 6l¢ek puanlarindan daha yiiksek oldugunu ve
matematiksel bilginin kaynaginin daha ¢ok dgretmenler ve kitaplar oldugunu
diisiindiiklerini gostermektedir. Ayrica, Karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin
matematik odakl1 epistemolojik inang alt 6l¢ek puanlarina iligskin standart sapmalari

0.58 ile 0.85 arasinda degismektedir.

Tablo 4. 52

Karma Kiimesine Ait Matematik Odakli Epistemolojik Inan¢ Alt Olgeklerinin n, X ve SS
Degerleri

Alt Olgekler n X SS
1-Bilgi Kazanim Hiz1 233 3.06 0.85
2—Giinliik Yasam {liskisi 233 3.74 0.58
3-Matematiksel Yetenek 233 2.53 0.70
4-Bilginin Kesinligi 233 2.36 0.61
5-Bilginin Kaynagi 233 2.25 0.64
6-Bilginin Yapisi 233 2.86 0.79

Altt matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgegi ele alindiginda, karma
kiimesi i¢in 15 bagimli grup t-testi kullanildi. Tablo 4.53’te Karma kiimesindeki sinif
ogretmenlerinin Matematik Odakli Epistemolojik Inang alt 6lgek puanlarinin anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen bagimli gruplar t-
testi sonuglart sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, Karma kiimesindeki
simif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6l¢eklerinin ikili
kombinasyonlariin tamaminda anlamli bir farklilik saptanmstir [p<.05]. Matematik
odakl1 epistemolojik inang alt 6l¢eklerinden bilgi kazanim hiz1 ile glinliik yasam iligkisi
arasinda giinliik yasam iligkisi lehine [t=-9.41; p<.05]; bilgi kazanim hizi ile
matematiksel yetenek [t=9.05; p<.05], bilginin kesinligi [t=12.84; p<.05], bilginin
kaynagi [t=14.20; p<.05] ve bilginin yapis1 [t=3.86; p<.05] arasinda bilgi kazanim hiz1



138

lehine; giinliik yasam iliskisi ile matematiksel yetenek [t=17.01; p<.05], bilginin
kesinligi [t=21.40; p<.05], bilginin kaynagi [t=23.04; p<.05] ve bilginin yapis1
[t=12.95; p<.05] arasinda giinliik yasam iliskisi lehine; matematiksel yetenek ile
bilginin kesinligi [t=3.51; p<.05] ve bilginin kaynagi [t=4.95; p<.05] arasinda
matematiksel yetenek lehine; matematiksel yetenek ile bilginin yapisi arasinda bilginin
yapist lehine [t=-5.42; p<.05]; bilginin kesinligi ile bilginin kaynag1 arasinda bilginin
kesinligi lehine [t=2.48; p<.05]; bilginin kesinligi ile bilginin yapis1 arasinda bilginin
yapist lehine [t=-9.34; p<.05]; bilginin kaynag ile bilginin yapis1 arasinda bilginin
yapist lehine [t=-13.32; p<.05] anlamli farkliliklar bulunmaktadir. Bu durum, karma
kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematiksel bilginin hizli veya yavas 6grenildigi,
matematiksel bilginin giinliikk yasamla iliskili olup olmadigi, matematiksel yetenegin
dogustan geldigi veya sonradan kazanildigi, matematiksel bilginin kesin gerceklerden
olusup olusmadig1, matematiksel bilginin kaynaginin 6gretmenler veya kitaplar olup
olmadig1 ve matematiksel bilginin iligkili veya iliskisiz bir yaptya sahip olup olmadig1

konularindaki inang¢larinm ikili olarak birbirlerinden farklilastigini gostermektedir.

Ayrica, Karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematik odakl
epistemolojik inang alt 6l¢eklerinden giinliik yasam iligkisi ile bilgi kazanim hiz1 [r=-
.16], matematiksel yetenek [r=-.42], bilginin kesinligi [r=-.38] ve bilginin kaynagi [r=-
.31] arasinda negatif yonde anlamli; bilgi kazanim hiz1 ile matematiksel yetenek
[r=.36], bilginin kesinligi [r=.38], bilginin kaynag: [r=.35] ve bilginin yap1s1 [r=.53],
matematiksel yetenek ile bilginin kesinligi [r=.31], bilginin kaynag: [r=.18] ve bilginin
yapisi [r=.26], bilginin kesinligi ile bilginin kaynagi [r=.51] ve bilginin yapis1 [r=.33],
bilginin kaynagi ile bilginin yapist [r=.55] arasinda pozitif yonde anlamli iligkiler
saptanmistir. Bu durum, karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematigin giinliik
yasamla iliskili oldugu ve matematiksel bilginin iliskili bir yapiya sahip oldugu
inanglar1 arasinda bir iliski olmadigi, ancak diger tiim alt 6l¢eklerdeki inanclar arasinda

ikili olarak anlaml iliskiler oldugu anlamina gelmektedir.
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Tablo 4. 53

Karma Kiimesine Ait Matematik Odakli Epistemolojik Inang¢ Alt Olceklerine Iliskin
Bagimli Grup t-Testi Sonuglart

Ortalama
Farki icin

Alt Olgek ikili Kombinasyonlari 795 Giiven r t sd
Araligi

Bilgi Kazanim Hizi- Giinliik Yasam [liskisi -0.82, -0.54 -16*  -9.41* 232

Bilgi Kazanim Hizi- Matematiksel Yetenek 0.41, 0.64 .36* 9.05* 232
Bilgi Kazanim Hizi- Bilginin Kesinligi 0.60, 0.81 38* 12.84* 232
Bilgi Kazanim Hizi- Bilginin Kaynag1 0.69, 0.92 35*% 1420 232
Bilgi Kazanim Hizi- Bilginin Yapisi 0.09, 0.31 .53* 3.86* 232
Giinliik Yasam Iliskisi- Matematiksel 1.07,1.34 -42*  17.01* 232
Yetenek

Giinliik Yasam Iliskisi- Bilginin Kesinligi 1.26,1.51 -38* 21.40* 232
Giinliik Yasam Iliskisi- Bilginin Kaynag: 1.36,1.61 -31* 23.04* 232
Giinliik Yasam Iliskisi- Bilginin Yapist 0.75,1.01 -13  12.95* 232
Matematiksel Yetenek- Bilginin Kesinligi 0.08, 0.28 31* 3.51* 232
Matematiksel Yetenek- Bilginin Kaynagi 0.17,0.39 18* 4,95 232
Matematiksel Yetenek- Bilginin Yapisi -0.44,-0.21 26%  -5.42* 232
Bilginin Kesinligi- Bilginin Kaynag1 0.02,0.18 51* 2.48* 232
Bilginin Kesinligi- Bilginin Yapis1 -0.61, -0.40 33*  -0.34* 232
Bilginin Kaynagi- Bilginin Yapisi -0.69, -0.51 55%  -13.32* 232
*p<.05

Aragtirmaya katilan sinif gretmenlerinden Karma kiimesinde yer alanlarin
Matematik Odakli Pedagojik Inang¢ Olcegi ne ait alt dlgek puanlarma iliskin ortalama ve
standart sapma degerleri Tablo 4.54’te sunulmustur. Tabloda goriilecegi lizere, Karma
kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inanglarina iliskin

goriislerini ifade eden puanlarin (5°1i Likert tiiriinde) aritmetik ortalamalar1 3.43 ile 3.89
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arasinda degismektedir. Karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin, yapilandirmaci

inang ve geleneksel inang alt 6l¢eklerine yonelik olarak degerlendirmelerindeki en
yiiksek ve en diisiik ortalama arasindaki farkin 1’den kii¢iik (0.46) oldugu, dolayisiyla
da alt 6l¢ek ortalamalarinin birbirlerine yakin olduklar1 goriilmektedir. Karma
kiimesindeki sinif 6gretmenleri, matematik odakli pedagojik inanglarini en ytliksek
ortalama ile yapilandirmaci inang alt 6lgeginde degerlendirirken, en diisiik ortalamayla
geleneksel inang alt 6l¢eginde degerlendirmislerdir. Bu durum, karma kiimesindeki sinif
O0gretmenlerinin matematik dgretimine iliskin yapilandirmaci inanglariin daha yiiksek
oldugunu, ancak geleneksel inanglarinin ise daha diisiik oldugunu gostermektedir.
Ayrica, Karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inang alt

6lcek puanlarina iliskin standart sapmalar1 0.51 ile 0.61 arasinda degismektedir.

Tablo 4. 54

Karma Kiimesine Ait Matematik Odakli Pedagojik Inang Alt Olceklerinin n, X ve SS
Degerleri

Alt Olcekler n X SS
1-Yapilandirmaci Inang 233 3.89 0.61
2—Geleneksel Inang 233 3.43 0.51

Iki matematik odakli pedagojik inang alt dlcegi ele alindiginda, karma kiimesi
i¢in bir bagimli grup t-testi kullanildi. Tablo 4.55°te Karma kiimesindeki sinif
dgretmenlerinin Matematik Odakli Pedagojik inang alt 6lgek puanlarinm anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen bagimli gruplar t-
testi sonuglar1 sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gére, Karma kiimesindeki
siif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inang alt dlgeklerinden
yapilandirmaci inang ile geleneksel inang arasinda yapilandirmaci inang lehine
[t=11.94; p<.05] anlaml1 farklilik bulunmaktadir. Bu durum, karma kiimesindeki sinif
O0gretmenlerinin yapilandirmaci inanglarinin geleneksel inanglarindan farklilastigini ve

ogretmenlerin daha ¢ok yapilandirmaci inanglara sahip oldugunu gostermektedir.

Ayrica, Karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik
inang alt dlgeklerinden yapilandirmaci inang ile geleneksel inang [r=-.47] arasinda

pozitif yonde anlamli iligkiler saptanmistir. Bu durum, karma kiimesindeki simif
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Ogretmenlerinin yapilandirmaci inanglar arttikga geleneksel inanglarinin azaldiging;
yapilandirmaci inanglar1 azaldik¢a da geleneksel inanglarinin arttigini géstermektedir.
Tablo 4. 55

Karma Kiimesine Ait Matematik Odakli Pedagojik Inang Alt Olceklerine Iliskin Bagimli
Grup t-Testi Sonuglar

Ortalama

Farki i¢in %95

Alt Olgek Ikili Kombinasyonu Gitven Aralig: r t sd

Yapilandirmaci Inang- Geleneksel Inang 0.38,0.53 A7*  11.94* 232

*p<.05

Aragtirmaya katilan sinif 6gretmenlerinden Karma kiimesinde yer alanlarin
Osretmenlik Yetenegi Inanci Olcegi ne ait alt dlgek puanlarina iliskin ortalama ve
standart sapma degerleri Tablo 4.56’da sunulmustur. Tabloda goriilecegi iizere, Karma
kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanglarina iliskin goriislerini
ifade eden puanlarin (9’lu Likert tlirlinde) aritmetik ortalamalar1 5.08 ile 6.27 arasinda
degismektedir. Karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin, dogustan gelen, sonradan
Ogrenilen ve hibrit alt 6lgeklerine yonelik olarak degerlendirmelerindeki en yiiksek ve
en diisiik ortalama arasindaki farkin 2’den kiigiik (1.19) oldugu, dolayisiyla da alt 6l¢ek
ortalamalarinin birbirlerine yakin olduklar1 gériilmektedir. Karma kiimesindeki sinif
ogretmenleri, 6gretmenlik yetenegi inanglarini en yiiksek ortalama ile sonradan
ogrenilen alt 6lgeginde degerlendirirken, en diisiik ortalamayla dogustan gelen alt
Olceginde degerlendirmislerdir. Bu durum, karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin
daha ¢ok matematiksel yetenegin sonradan 6grenildigine inandiklarini, matematiksel
yetenegin dogustan geldigine iliskin inanglarinin ise diger alt 6l¢ek inang tiirlerine gore
daha diisiik oldugunu gdstermektedir. Ayrica, Karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin
o0gretmenlik yetenegi inang alt 6lcek puanlarina iligkin standart sapmalar1 1.51 ile 1.76

arasinda degismektedir.
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Tablo 4. 56

Karma Kiimesine Ait Ogretmenlik Yetenegi Inanci Alt Olceklerinin n, X ve SS Degerleri

Alt Olgekler n X SS
1-Dogustan Gelen 233 5.08 1.76
2—Sonradan Ogrenilen 233 6.27 1.51
3—Hibrit 233 6.03 1.58

Ug 6gretmenlik yetenegi inanci alt 6lgegi ele alindiginda, karma kiimesi igin iic
bagimli grup t-testi kullanildi. Tablo 4.57°de Karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin
Ogretmenlik Yetenegi Inanci alt dlgek puanlarinin anlamli bir farklilik gdsterip
gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen bagimli gruplar t-testi sonuglari
sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, Karma kiimesindeki sinif
Ogretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanci alt 6lgeklerinin ikili kombinasyonlarinin
tamaminda anlamli bir farklilik saptanmistir [p<.05]. Ogretmenlik yetenegi inanci alt
Ol¢eklerinden dogustan gelen ile sonradan 6grenilen arasinda sonradan 6grenilen lehine
[t=-9.79; p<.05]; dogustan gelen ile hibrit arasinda hibrit lehine [t=-11.54; p<.05],
sonradan 6grenilen ile hibrit arasinda sonradan 6grenilen lehine [t=2.66; p<.05] anlamli
farkliliklar bulunmaktadir. Bu durum, karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin
matematiksel yetenegin dogustan gelip gelmedigine, sonradan kazanilip
kazanilmadigina, hem dogustan gelip hem de sonradan kazanilip kazanilmadigina

iliskin inanc¢larinin birbirlerinden farklilastigini géstermektedir.

Ayrica, Karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanci
alt 6l¢eklerinden dogustan gelen ile sonradan 6grenilen [r=.36], dogustan gelen ile
hibrit [r=.72], sonradan grenilen ile hibrit [r=.60] arasinda pozitif yonde anlaml
iligkiler saptanmistir. Bu durum, karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematiksel
yetenegin dogustan geldigi ve sonradan 6grenildigi, dogustan geldigi ve hem dogustan
gelip hem de sonradan 6grenildigi, sonradan 6grenildigi ve hem dogustan gelip hem de

sonradan 6grenildigi inanglar1 arasinda ayn1 yonlii iliskiler oldugunu géstermektedir.
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Tablo 4. 57

Karma Kiimesine Ait Ogretmenlik Yetenegi Inanci Alt Olgeklerine Iliskin Bagimli Grup
t-Testi Sonuclar

Ortalama Farki
) . icin %95 Giiven
Alt Olgek Ikili Kombinasyonlari 9 r t sd
Aralig1
Dogustan Gelen- Sonradan Ogrenilen -1.43,-0.95 36*  -9.79* 232
Dogustan Gelen- Hibrit -1.11,-0.79 Jq2*%  -11.54* 232
Sonradan Ogrenilen- Hibrit 0.06, 0.42 .60* 2.66* 232
*p<.05

Arastirmaya katilan siif 6gretmenlerinden Karma kiimesinde yer alanlarin
Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci Olgegi ne ait alt 5lgek puanlarina iliskin ortalama
ve standart sapma degerleri Tablo 4.58’de sunulmustur. Tabloda goriilecegi lizere,
Karma kiimesindeki siif 6gretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin 6nemi inanglarina
iligkin goriislerini ifade eden puanlarin (9’lu Likert tiiriinde) aritmetik ortalamalar1 7.01
ile 7.76 arasinda degismektedir. Karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin, ¢ocuk
gelisimi ve dgrenci bilgisi, konu alan1 bilgisi, teoriden ziyade pratik bilgi, 6gretim
yontem ve strateji bilgisi ile sinif yonetimi bilgisi alt 6l¢eklerine yonelik olarak
degerlendirmelerindeki en yiiksek ve en diisiik ortalama arasindaki farkin 1’°den kiigiik
(0.75) oldugu, dolayisiyla da alt 6lgek ortalamalarinin birbirlerine yakin olduklar
goriilmektedir. Karma kiimesindeki sinif 6gretmenleri, 6gretmenlik bilgisinin 6nemi
inanglarini en yiiksek ortalama ile sinif yonetimi bilgisi alt 6l¢eginde degerlendirirken,
en diisiik ortalamayla teoriden ziyade pratik bilgi alt dlgeginde degerlendirmislerdir. Bu
durum, karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin siif yonetimi bilgisine diger bilgi
tiirlerinden daha ¢ok 6nem verdigini ve teoriden ziyade pratik bilgiye ise diger bilgi
tiirlerinden daha az 6nem verdigini gostermektedir. Ayrica, Karma kiimesindeki sinif
ogretmenlerinin 0gretmenlik bilgisinin 6nemi inang alt dlgek puanlarina iliskin standart

sapmalar1 1.12 ile 1.45 arasinda degismektedir.
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Tablo 4. 58

Karma Kiimesine Ait Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci Alt Olceklerinin n, X ve SS
Degerleri

Alt Olgekler n X SS
1-Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi 233 7.69 1.12
2—Konu Alan1 Bilgisi 233 7.55 1.33
3-Teoriden Ziyade Pratik Bilgi 233 7.01 1.45
4-Ogretim Ydntem ve Strateji Bilgisi 233 7.46 1.39
5—Smuf Yonetimi Bilgisi 233 7.76 1.33

Bes 6gretmenlik bilgisinin 6nemi inanci alt 6l¢egi ele alindiginda, karma kiimesi
icin 10 bagiml1 grup t-testi kullanildi. Tablo 4.59°da Karma kiimesindeki sinif
ogretmenlerinin Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inancr alt 6lgek puanlarinm anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen bagimli gruplar t-
testi sonuglart sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, Karma kiimesindeki
siif 6gretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin dnemi inanci alt dlgeklerinden ¢ocuk
gelisimi ve dgrenci bilgisi ile konu alani bilgisi [t=2.93; p<.05], teoriden ziyade pratik
bilgi [t=9.07; p<.05] ve 6gretim yontem ve strateji bilgisi [t=3.49; p<.05] arasinda
cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi lehine; konu alani bilgisi ile teoriden ziyade pratik
bilgi arasinda konu alani bilgisi lehine [t=6.82; p<.05], konu alani bilgisi ile sinif
yonetimi bilgisi arasinda siif yonetimi bilgisi lehine [t=-3.22; p<.05], teoriden ziyade
pratik bilgi ile 6gretim yOntem ve strateji bilgisi arasinda 6gretim yontem ve strateji
bilgisi lehine [t=-4.99; p<.05], teoriden ziyade pratik bilgi ile sinif yonetimi bilgisi
arasinda simif yonetimi bilgisi lehine [t=-8.30; p<.05] ve 6gretim yontem ve strateji
bilgisi ile sinif yonetimi bilgisi arasinda sinif yonetimi bilgisi lehine [t=-4.02; p<.05]
anlamli farkliliklar bulunmaktadir. Cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi ile sinif yonetimi
bilgisi ve konu alani bilgisi ile 6gretim yontem ve strateji bilgisi arasinda anlamli bir
farklilik saptanmamustir [p>.05]. Bu durum, karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin
cocuk gelisimi ve dgrenci bilgisi ile sinif yonetimi bilgisi ve konu alan1 bilgisi ile
Ogretim yontem ve strateji bilgisi inanglar1 harig, tiim ikili alt 6lgek kombinasyonlarinda

birbirlerinden farklilastigini gostermektedir.
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Ayrica, Karma kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin 6nemi
inanci alt 6lgeklerinden ¢ocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi ile konu alani bilgisi [r=.83],
teoriden ziyade pratik bilgi [r=.63], 6gretim yontem ve strateji bilgisi [r=.69] ve siif
yonetimi [r=81], konu alani1 bilgisi ile teoriden ziyade pratik bilgi [r=.63], 6gretim
yontem ve strateji bilgisi [r=.80] ve sinif yonetimi bilgisi [r=.71], teoriden ziyade pratik
bilgi ile 6gretim yontem ve strateji bilgisi [r=.55] ve sinif yonetimi bilgisi [r=.51],
Ogretim yontem ve strateji bilgisi ile sinif yonetimi bilgisi [r=.64] arasinda pozitif
yonde anlamli iligkiler saptanmistir. Bu durum, karma kiimesindeki sinif
Ogretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin 6nemine iligkin tiim ikili alt 6l¢ek

kombinasyonlari arasinda ayni yonlii iliski oldugunu gostermektedir.

Tablo 4. 59

Karma Kiimesine Ait Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci Alt Olgeklerine Iliskin
Bagimli Grup t-Testi Sonuglar

Ortalama Farki

. .o . icin %95
Alt Olgek Ikili Kombinasyonlari Giiven Araligi r t sd
Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi- 0.05,0.24 .83* 293* 232
Konu Alan Bilgisi
Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi- 0.53, 0.82 .63*  9.07* 232
Teoriden Ziyade Pratik Bilgi
Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi- 0.10, 0.36 .69* 3.49* 232
Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi
Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi- -0.17,0.03 81*  -1.42 232
Sinif Yonetimi Bilgisi
Konu Alan1 Bilgisi- 0.38, 0.69 63*  6.82* 232
Teoriden Ziyade Pratik Bilgi
Konu Alani Bilgisi- -0.02, 0.20 .80* 159 232
Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi
Konu Alan1 Bilgisi- -0.34, -0.08 J1* 0 -3.22% 232
Sinif Yonetimi Bilgisi
Teoriden Ziyade Pratik Bilgi- Ogretim -0.62, -0.27 55* -499* 232
Yontem ve Strateji Bilgisi
Teoriden Ziyade Pratik Bilgi- Sinif -0.93, -0.57 S1* -8.30* 232
Yonetimi Bilgisi
Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi- -0.45, -0.16 .64* -4.02* 232

Sinif Yonetimi Bilgisi

*p < .05
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Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinden Yapisalc: kiimesinde yer alanlarin
Matematik Odakli Epistemolojik Inan¢ Olgegi ne ait alt Slgek puanlarina iliskin
ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 4.60’ta sunulmustur. Tabloda goriilecegi
tizere, Yapisalci kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik
inanclarina iligskin goriislerini ifade eden puanlarin (5’11 Likert tiirlinde) aritmetik
ortalamalari 2.56 ile 3.92 arasinda degismektedir. Yapisalci kiimesindeki sinif
O0gretmenlerinin, bilgi kazanim hizi, glinliik yasam iligkisi, matematiksel yetenek,
bilginin kesinligi, bilginin kaynagi ve bilginin yapist alt 6lgeklerine yonelik olarak
degerlendirmelerindeki en yiiksek ve en diisiik ortalama arasindaki farkin 2’den kiigiik
(1.36) oldugu, dolayisiyla da alt 6lgek ortalamalarinin birbirlerine yakin olduklari
goriilmektedir. Yapisalcr kiimesindeki sinif 6gretmenleri, matematik odakli
epistemolojik inanglarini en yiiksek ortalama ile giinliik yasam iliskisi alt 6lgeginde
degerlendirirken, en diigiik ortalamayla bilginin kaynag alt 6l¢eginde
degerlendirmislerdir. Bu durum, yapisalci kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin
matematigin gilinliik yasamla iliskili olduguna yonelik inanclarinin diger alt 6l¢ek
puanlarindan daha yiiksek oldugunu ve matematiksel bilginin kaynaginin daha ¢ok
ogretmenler ve kitaplar oldugunu diisiindiiklerini gostermektedir. Ayrica, Yapisalci
kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgek

puanlarina iligskin standart sapmalar1 0.59 ile 0.81 arasinda degismektedir.

Tablo 4. 60

Yapisalci Kiimesine Ait Matematik Odakli Epistemolojik Inang Alt Olceklerinin n, X Ve
SS Degerleri

Alt Olcekler n X SS
1-Bilgi Kazanim Hiz1 261 3.64 0.78
2-Giinliik Yasam iliskisi 261 3.92 0.59
3-Matematiksel Yetenek 261 2.83 0.81
4—Bilginin Kesinligi 261 2.67 0.76
5-Bilginin Kaynagi 261 2.56 0.61
6-Bilginin Yapisi 261 3.68 0.71

Altt matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgegi ele alindiginda, Yapisalci
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kiimesi i¢in 15 bagimli grup t-testi kullanildi. Tablo 4.61°de Yapisalc: kiimesindeki sinif
dgretmenlerinin Matematik Odakl1 Epistemolojik Inang alt 6lgcek puanlarinin anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen bagimli gruplar t-
testi sonuglar1 sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, Yapisalct
kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt
Olceklerinden bilgi kazanim hizi ile giinliik yagsam iligkisi arasinda giinliik yasam iligkisi
lehine [t=-4.81; p<.05]; bilgi kazanim hiz1 ile matematiksel yetenek [t=13.90; p<.05],
bilginin kesinligi [t=16.03; p<.05] ve bilginin kaynag1 [t=20.47; p<.05] arasinda bilgi
kazanim hizi lehine; giinliik yasam iliskisi ile matematiksel yetenek [t=16.69; p<.05],
bilginin kesinligi [t=20.24; p<.05], bilginin kaynag1 [t=26.18; p<.05] ve bilginin yapis1
[t=4.95; p<.05] arasinda giinliikk yasam iliskisi lehine; matematiksel yetenek ile bilginin
kesinligi [t=2.52; p<.05] ve bilginin kaynag [t=4.36; p<.05] arasinda matematiksel
yetenek lehine; matematiksel yetenek ile bilginin yapis1 arasinda bilginin yapisi lehine
[t=-13.67; p<.05]; bilginin kesinligi ile bilginin kaynag1 arasinda bilginin kesinligi
lehine [t=2.18; p<.05]; bilginin kesinligi ile bilginin yapis1 arasinda bilginin yapisi
lehine [t=-17.91; p<.05]; bilginin kaynagi ile bilginin yapis1 arasinda bilginin yapisi
lehine [t=-22.49; p<.05] anlamli farkliliklar bulunmaktadir. Bilgi kazanim hiz1 ile
bilginin yapisi arasinda anlamli bir farklilik saptanmamistir [p>.05]. Bu durum,
yapisalc1 kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematiksel bilginin hizli veya yavas
ogrenildigi, matematiksel bilginin giinliik yasamla iliskili olup olmadigi, matematiksel
yetenegin dogustan geldigi veya sonradan kazanildigi, matematiksel bilginin kesin
gerceklerden olusup olusmadigi, matematiksel bilginin kaynagiin 6gretmenler veya
kitaplar olup olmadig1 ve matematiksel bilginin iligkili veya iliskisiz bir yapiya sahip
olup olmadig1 konularindaki inanglarinin, matematiksel bilginin kazanim hizi ve
matematiksel bilginin yapisi inanglari hari¢ olmak tizere, ikili olarak birbirlerinden

farklilastigin1 gostermektedir.

Ayrica, Yapisalct kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematik odakli
epistemolojik inang alt 6l¢eklerinden bilgi kazanim hizi ile matematiksel yetenek
[r=.31], bilginin kesinligi [r=.20], bilginin kaynag: [r=.27] ve bilginin yapis1 [r=.33],
glinliik yasam iligkisi ile bilginin yapisi [r=.25], matematiksel yetenek ile bilginin
kesinligi [r=.15] ve bilginin yapis1 [r=.14], bilginin kesinligi ile bilginin kaynag1
[r=.33] ve bilginin yapisi [r=.24], bilginin kaynagi ile bilginin yapis1 [r=.27] arasinda

pozitif yonde anlaml1 iligkiler saptanmistir. Giinliik yasam iligkisi ile bilgi kazanim hizi,
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matematiksel yetenek, bilginin kesinligi ve bilginin kaynagi, matematiksel yetenek ile
bilginin kaynagi arasinda anlamli bir iliski bulunmamaktadir [p>.05]. Bu durum,
yapisalc1 kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin bilgi kazanim hizi ile matematiksel
yetenek, bilgi kazanim hizi ile bilginin kesinligi, bilgi kazanim hiz1 ile bilginin kaynagi,
bilgi kazanim hiz ile bilginin yapisi, glinliik yasam iligkisi ile bilginin yapisi,
matematiksel yetenek ile bilginin kesinligi, matematiksel yetenek ile bilginin yapist,
bilginin kesinligi ile bilginin kaynagi, bilginin kesinligi ile bilginin yapisi, bilginin
kaynagi ile bilginin yapisi inanglar1 arasinda ayni yonlii iligkiler oldugunu

gostermektedir.

Tablo 4. 61

Yapisalci Kiimesine Ait Matematik Odakli Epistemolojik Inan¢ Alt Olgeklerine Iliskin
Bagimli Grup t-Testi Sonuglar

Ortalama Farki
. . i¢in %95

Alt Olgek Ikili Kombinasyonlari Giiven Araligi r t sd
Bilgi Kazanim Hizi- Giinliik Yasam liskisi -0.41, -0.17 .03 -4.81* 260
Bilgi Kazanim Hizi- Matematiksel Yetenek 0.69, 0.92 31* 13.90% 260
Bilgi Kazanim Hizi- Bilginin Kesinligi 0.85, 1.09 20*  16.03* 260
Bilgi Kazanim Hizi- Bilginin Kaynag1 0.97,1.18 27% 2047 260
Bilgi Kazanim Hizi- Bilginin Yapisi -0.15, 0.06 33* -0.79 260
Giinliik Yasam Iliskisi- Matematiksel 0.97,1.22 -11  16.69* 260
Yetenek

Giinliik Yasam Iliskisi- Bilginin Kesinligi 1.13,1.38 -08 20.24* 260
Giinliik Yasam Iliskisi- Bilginin Kaynag 1.26, 1.47 .03 26.18* 260
Giinliik Yasam Iliskisi- Bilginin Yapist 0.15,0.34 .25% 4.95* 260
Matematiksel Yetenek- Bilginin Kesinligi 0.03,0.29 15* 2.52* 260
Matematiksel Yetenek- Bilginin Kaynagi 0.15, 0.39 .05 4.36* 260
Matematiksel Yetenek- Bilginin Yapisi -0.97,-0.73 4% -13.67* 260
Bilginin Kesinligi- Bilginin Kaynagi 0.01,0.21 .33* 2.18* 260
Bilginin Kesinligi- Bilginin Yapis1 -1.12,-0.90 24*%  -17.91* 260
Bilginin Kaynagi- Bilginin Yapis1 -1.21,-1.02 27*%  -22.49*% 260
*p<.05

Aragtirmaya katilan sinif 6gretmenlerinden Yapisalc: kiimesinde yer alanlarin
Matematik Odakli Pedagojik Inan¢ Olgegi ne ait alt dlgek puanlarina iligkin ortalama ve

standart sapma degerleri Tablo 4.62°de sunulmustur. Tabloda goriilecegi tizere,



149

Yapisalc kiimesindeki sinif gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inanglarina
iligkin goriislerini ifade eden puanlarin (5’11 Likert tiirlinde) aritmetik ortalamalar1 2.57
ile 4.38 arasinda degismektedir. Yapisalc: kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin,
yapilandirmaci inang ve geleneksel inang alt 6l¢eklerine yonelik olarak
degerlendirmelerindeki en yiiksek ve en diisiik ortalama arasindaki farkin 2’den kiigiik
(1.81) oldugu, dolayisiyla da alt 6lgek ortalamalarinin birbirlerine yakin olduklari
gorilmektedir. Yapisalci kiimesindeki sinif 6gretmenleri, matematik odakli pedagojik
inanglarini en yiiksek ortalama ile yapilandirmaci inang alt 6lgeginde degerlendirirken,
en diisiik ortalamayla geleneksel inang alt 6lgeginde degerlendirmislerdir. Bu durum,
yapisalci kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematik 6gretimine iligkin
yapilandirmaci inang¢larinin daha yiiksek oldugunu, ancak geleneksel inanglarinin ise
daha diisiik oldugunu gostermektedir. Ayrica, Yapisalci kiimesindeki sinif
ogretmenlerinin matematik odakli pedagojik inang alt 6l¢ek puanlarina iligkin standart

sapmalar1 0.41 olarak goriilmektedir.

Tablo 4. 62

Yapisalci Kiimesine Ait Matematik Odakli Pedagojik Inang¢ Alt Olgeklerinin n, X ve SS
Degerleri

Alt Olcekler n X SS
1-Yapilandirmaci Inang 261 4.38 041
2—Geleneksel Inang 261 2.57 0.41

Iki matematik odakli pedagojik inang alt dlcegi ele alindiginda, Yapisalci kiimesi
i¢in bir bagimli grup t-testi kullanildi. Tablo 4.63°te Yapisalc: kiimesindeki sinif
dgretmenlerinin Matematik Odakl1 Pedagojik inang alt 6lgek puanlarinin anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gergeklestirilen bagimli gruplar t-
testi sonuglar1 sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, Yapisalct
kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inang alt dl¢ceklerinden
yapilandirmaci inang ile geleneksel inang arasinda yapilandirmaci inang lehine
[t=51.44; p<.05] anlaml farklilik bulunmaktadir. Bu durum, yapisalci kiimesindeki
siif 6gretmenlerinin yapilandirmaci inanglariin geleneksel inanglarindan
farklilastigini ve 6gretmenlerin daha ¢ok yapilandirmaci inanglara sahip oldugunu

gostermektedir.
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Ayrica, Yapisalcr kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik
inang alt dlgeklerinden yapilandirmaci inang ile geleneksel inang arasinda anlamli bir
iliski saptanmamustir [p>.05]. Bu durum, yapilandirmaci kiimesindeki sinif
O0gretmenlerinin yapilandirmaci inanglari ile geleneksel inanglar1 arasinda bir iliski

olmadigini géstermektedir.

Tablo 4. 63

Yapisalci Kiimesine Ait Matematik Odakli Pedagojik Inang¢ Alt Olgeklerine Iliskin
Bagimli Grup t-Testi Sonuglart

Ortalama Fark1
) . i¢in %95
Alt Olgek Ikili Kombinasyonlari Giiven Aralig: r t sd
Yapilandirmaci Inang- Geleneksel Inang 1.74,1.88 .04 51.44* 260

*p < .05

Aragtirmaya katilan sinif 6gretmenlerinden Yapisalc: kiimesinde yer alanlarin
Osretmenlik Yetenegi Inanci Olcegi ne ait alt dlgek puanlarina iliskin ortalama ve
standart sapma degerleri Tablo 4.64’te sunulmustur. Tabloda goriilecegi iizere,
Yapisalci kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanglarina iliskin
goriiglerini ifade eden puanlarin (9’Iu Likert tiirlinde) aritmetik ortalamalari 4.16 ile
6.57 arasinda degismektedir. Yapisalci kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin, dogustan
gelen, sonradan 6grenilen ve hibrit alt 6l¢eklerine yonelik olarak
degerlendirmelerindeki en yiiksek ve en diisiik ortalama arasindaki farkin 2’den biiyiik
(2.41) oldugu, dolayisiyla da alt 6l¢ek ortalamalarinin birbirlerine uzak olduklar
goriilmektedir. Yapisalcr kiimesindeki sinif 6gretmenleri, 6gretmenlik yetenegi
inanglarii en yiiksek ortalama ile sonradan 6grenilen alt 6lgeginde degerlendirirken, en
diisiik ortalamayla dogustan gelen alt dlgeginde degerlendirmislerdir. Bu durum,
yapisalc1 kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin daha ¢ok matematiksel yetenegin sonradan
ogrenildigine inandiklarini, matematiksel yetenegin dogustan geldigine iliskin
inanglarinin ise diger alt dl¢ek inang tiirlerine gore daha diisiik oldugunu
gostermektedir. Ayrica, Yapisalci kiimesindeki siif 6gretmenlerinin 6gretmenlik
yetenegi inang alt 6l¢ek puanlarina iligkin standart sapmalar1 1.22 ile 1.77 arasinda

degismektedir.
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Tablo 4. 64

Yapisalc Kiimesine Ait Ogretmenlik Yetenegi Inanci Alt Olceklerinin n, X ve SS
Degerleri

Alt Olgekler n X SS
1-Dogustan Gelen 261 4.16 1.77
2—Sonradan Ogrenilen 261 6.57 1.22
3—Hibrit 261 6.00 1.54

Ug dgretmenlik yetenegi inanci alt dlgegi ele alindiginda, Yapisalel kiimesi igin
tic bagimli grup t-testi kullanildi. Tablo 4.65°te Yapisalct kiimesindeki sinif
ogretmenlerinin Ogretmenlik Yetenegi inanc alt 6lgek puanlarinin anlamli bir farklilik
gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gergeklestirilen bagimli gruplar t-testi
sonuclar1 sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, Yapisalc: kiimesindeki
siif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanci alt dlgeklerinin ikili
kombinasyonlarmin tamaminda anlaml bir farklilik saptanmistir [p<.05]. Ogretmenlik
yetenegi inanci alt dl¢eklerinden dogustan gelen ile sonradan dgrenilen arasinda
sonradan 6grenilen lehine [t=-16.46; p<.05]; dogustan gelen ile hibrit arasinda hibrit
lehine [t=-20.19; p<.05], sonradan &grenilen ile hibrit arasinda sonradan 6grenilen
lehine [t=4.71; p<.05] anlaml1 farkliliklar bulunmaktadir. Bu durum, yapisalct
kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematiksel yetenegin dogustan gelip gelmedigine,
sonradan kazanilip kazanilmadigina, hem dogustan gelip hem de sonradan kazanilip

kazanilmadigna iliskin inanglarinin birbirlerinden farklilagtigin1 géstermektedir.

Ayrica, Yapisalci kiimesindeki siif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanci
alt 6l¢eklerinden dogustan gelen ile sonradan 6grenilen [r=-.22] arasinda negatif yonde
anlamli; dogustan gelen ile hibrit [r=.61] arasinda pozitif yonde anlaml iligkiler
saptanirken; sonradan 6grenilen ile hibrit arasinda anlamli bir iligki saptanmamugtir
[p>.05]. Bu durum, yapisalci kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin matematiksel yetenegin
dogustan geldigi ve sonradan 6grenildigi inanglar1 arasinda ters yonlii; dogustan geldigi
ve hem dogustan gelip hem de sonradan 6grenildigi inanglari arasinda ise ayni yonlii

iliskiler oldugunu gdstermektedir.
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Tablo 4. 65

Yapisalc Kiimesine Ait Ogretmenlik Yetenegi Inanci Alt Olceklerine Iliskin Bagimli
Grup t-Testi Sonuglar

Ortalama Farki

) . igin %95
Alt Olgek Ikili Kombinasyonlari Giiven Aralig r t sd
Dogustan Gelen- Sonradan Ogrenilen -2.69, -2.12 -22* -16.46* 260
Dogustan Gelen- Hibrit -2.02, -1.66 .61* -20.19* 260
Sonradan Ogrenilen- Hibrit 0.33,0.80 .03 471* 260
*p<.05

Aragtirmaya katilan sinif 6gretmenlerinden Yapisalc: kiimesinde yer alanlarin
Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci Olgegi ne ait alt 5lgek puanlarina iliskin ortalama
ve standart sapma degerleri Tablo 4.66’da sunulmustur. Tabloda goriilecegi lizere,
Yapisalct kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin 6nemi inanglarina
iligskin goriislerini ifade eden puanlarin (9°1u Likert tiiriinde) aritmetik ortalamalar1 6.66
ile 8.45 arasinda degismektedir. Yapisalc: kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin, ¢cocuk
gelisimi ve 6grenci bilgisi, konu alan1 bilgisi, teoriden ziyade pratik bilgi, 6gretim
yontem ve strateji bilgisi ile sinif yonetimi bilgisi alt 6l¢eklerine yonelik olarak
degerlendirmelerindeki en yiiksek ve en diisiik ortalama arasindaki farkin 2’den kiigiik
(1.79) oldugu, dolayisiyla da alt 6l¢ek ortalamalarinin birbirlerine yakin olduklart
goriilmektedir. Yapisalcr kiimesindeki sinif gretmenleri, 6gretmenlik bilgisinin 6nemi
inanglarini en yiiksek ortalama ile sunif yonetimi bilgisi alt 6l¢eginde degerlendirirken,
en diisiik ortalamayla teoriden ziyade pratik bilgi alt 6l¢eginde degerlendirmislerdir. Bu
durum, yapisalci kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi bilgisine diger bilgi
tiirlerinden daha ¢ok 6nem verdigini ve teoriden ziyade pratik bilgiye ise diger bilgi
tiirlerinden daha az 6nem verdigini gostermektedir. Ayrica, Yapisalc: kiimesindeki simif
Ogretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin dnemi inang alt 6l¢ek puanlarina iliskin standart

sapmalar1 0.76 ile 1.58 arasinda degismektedir.
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Tablo 4. 66

Yapisalc: Kiimesine Ait Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci Alt Olgeklerinin n, X ve SS
Degerleri

Alt Olgekler n X SS
1-Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi 261 8.29 0.76
2—Konu Alan1 Bilgisi 261 7.92 0.99
3-Teoriden Ziyade Pratik Bilgi 261 6.66 1.58
4-Ogretim Ydntem ve Strateji Bilgisi 261 7.86 1.02
5—Smuf Yonetimi Bilgisi 261 8.45 0.80

Bes 6gretmenlik bilgisinin 6nemi inanci alt dl¢egi ele alindiginda, Yapisalct
kiimesi i¢in 10 bagimli grup t-testi kullanildi. Tablo 4.67°de Yapisalc: kiimesindeki sinif
dgretmenlerinin Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci alt dl¢ek puanlarmin anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen bagimli gruplar t-
testi sonuglart sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, Yapisalci
kiimesindeki siif 6gretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin 6nemi inanci alt dlgeklerinden
cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi ile konu alan1 bilgisi [t=7.34; p<.05], teoriden ziyade
pratik bilgi [t=16.62; p<.05] ve 6gretim yontem ve strateji bilgisi [t=8.91; p<.05]
arasinda cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi lehine; cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi ile
siif yonetimi bilgisi arasinda sinif yonetimi bilgisi lehine [t=-3.61; p<.05], konu alan1
bilgisi ile teoriden ziyade pratik bilgi arasinda konu alan1 bilgisi lehine [t=12.99;
p<.05], konu alani bilgisi ile sinif yonetimi bilgisi arasinda sinif yonetimi bilgisi lehine
[t=-9.51; p<.05], teoriden ziyade pratik bilgi ile 6gretim yontem ve strateji bilgisi
arasinda 0gretim yontem ve strateji bilgisi lehine [t=-11.98; p<.05], teoriden ziyade
pratik bilgi ile sinif yonetimi bilgisi arasinda sinif yonetimi bilgisi lehine [t=-17.79;
p<.05] ve 6gretim yontem ve strateji bilgisi ile sinif yonetimi bilgisi arasinda sinif
yonetimi bilgisi lehine [t=-10.19; p<.05] anlaml:1 farkliliklar bulunmaktadir. Konu alani
bilgisi ile 6gretim yontem ve strateji bilgisi arasinda anlamli bir farklilik saptanmamistir
[p>.05]. Bu durum, yapisalci kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin konu alan bilgisi ile
Ogretim yontem ve strateji bilgisi inanglar1 harig, tiim ikili alt 6l¢ek kombinasyonlarinda

birbirlerinden farklilastigini gostermektedir.
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Ayrica, Yapisalcr kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin
Oonemi inanc1 alt 6lgeklerinden ¢ocuk gelisimi ve dgrenci bilgisi ile konu alani bilgisi
[r=.58], teoriden ziyade pratik bilgi [r=.23], 6gretim yontem ve strateji bilgisi [r=.64]
ve sinif yonetimi bilgisi [r=62], konu alan1 bilgisi ile teoriden ziyade pratik bilgi
[r=.33], 6gretim yontem ve strateji bilgisi [r=.57] ve sinif yonetimi bilgisi [r=.51],
teoriden ziyade pratik bilgi ile 6gretim yontem ve strateji bilgisi [r=.29] ve sinif
yonetimi bilgisi [r=.20], 6gretim yontem ve strateji bilgisi ile sinif yonetimi bilgisi
[r=.50] arasinda pozitif yonde anlamli iliskiler saptanmistir. Bu durum, yapisalci
kiimesindeki sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin 6nemine iliskin tiim ikili alt

6lcek kombinasyonlar1 arasinda ayn1 yonlii iligki oldugunu gostermektedir.

Tablo 4. 67

Yapisalci Kiimesine Ait Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci Alt Olceklerine Iligkin
Bagimli Grup t-Testi Sonuglart

Ortalama
Farki1 icin
Alt Olgek ikili Kombinasyonlari %95 Giiven r t sd
Aralhig
Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi- Konu 0.28,0.48 58* 7.34* 260
Alan Bilgisi
Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi- 1.44,1.83 23*  16.62* 260

Teoriden Ziyade Pratik Bilgi

Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi- Ogretim  0.34, 0.53 64*  8.91* 260
Yontem ve Strateji Bilgisi

Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi- Sinif -0.24,-0.07  .62* -3.61* 260
Y 6netimi Bilgisi

Konu Alani Bilgisi- Teoriden Ziyade Pratik 1.06, 1.44 33* 12.99* 260
Bilgi

Konu Alan1 Bilgisi- Ogretim Ydéntem ve -0.06, 0.17 S57* 1.01 260
Strateji Bilgisi

Konu Alani Bilgisi- Sinif Y6netimi Bilgisi -0.64,-042  51* -9.51* 260

Teoriden Ziyade Pratik Bilgi- Ogretim -1.39,-0.99  .29* -11.98* 260
Yontem ve Strateji Bilgisi

Teoriden Ziyade Pratik Bilgi- Sinif -1.98,-1.59 .20 -17.79* 260
Yonetimi Bilgisi

Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi- Sinif -0.70,-0.48  .50* -10.19* 260

Yonetimi Bilgisi

*p < .05
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Kiimeler arast karsilastirmalar

Kiimeleme degiskenlerine (yani matematik odakli pedagojik inang alt
dlgeklerine) dayanarak belirlenen iki kiimeye ait MOEIO, MOPIO, OYi10O ve OBOO alt
dlgeklerine ait puanlar bagimsiz gruplar t-testi kullanilarak karsilastirildi. Oncelikle,
MOEIO, MOPIO, OYIO ve OBOO alt dlgeklerine iliskin kiimeler arasindaki bagimsiz
gruplar t-testi sonuglari verilerek, daha sonra dort 6lgege ait alt 6l¢ek ortalamalart iki

kiime i¢in grafiksel olarak sunuldu.

Tablo 4.68’de smif 6gretmenlerinin Matematik Odakl1 Epistemolojik inang
Olgegi puanlarinin dgretmenlerin kiime iiyeligine gére anlamli bir farklilik gdsterip
gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen bagimsiz gruplar t-testi sonuglari
sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, sinif 6gretmenlerinin matematik
odakli epistemolojik inanglarina iliskin goriislerinde bilgi kazanim hizi, giinliik yasam
iligkisi, matematiksel yetenek, bilginin kesinligi, bilginin kaynagi ve bilginin yapuisi alt
Olgeklerinde sinif 6gretmenlerinin kiime tiyeligi degiskenine gore yapisalct lehine
anlaml1 bir farklilik saptanmistir [p<.05]. Bu durum, yapisalci kiimesinde yer alan sinif
Ogretmenlerinin karma kiimesinde yer alan sinif 6gretmenlerine oranla matematiksel
bilginin kazaniminin daha yavas oldugu ve siire¢ gerektigi, matematiksel bilginin
giinliik yasamla iligkili oldugu, matematiksel yetenegin sonradan gelistirilebilecegi,
matematiksel bilginin kesin olmayip degisebilecegi, matematiksel bilginin kaynaginin
Ogretmen veya kitap olmayip bu bilginin 6grenci tarafindan yapilandirilabildigi ve
matematiksel bilginin iligkili bir yapida oldugu konularinda daha yiiksek inanca sahip

oldugunu gostermektedir.
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Tablo 4. 68

Matematik Odakli Epistemolojik Inang Alt Olgek Puanlarinin Kiime Uyeligi
Degiskenine Gore t-Testi Sonuglar

o Kiime
Alt Olgekler Uyeligi X SS t p
Karma 233 3.06 0.85
1- Bilgi Kazanim Hizi -7.86* .00

Yapisalet 261 3.64 0.78

_ Karma 233 3.74 0.58
2— Giinltik Yasam Iligkisi -3.50* .00
Yapisalet 261 3.92 0.59

) Karma 233 2.53 0.70
3— Matematiksel Yetenek -4.29* .00
Yapisalet 261 2.83 0.81

Karma 233 2.36 0.61
4— Bilginin Kesinligi -5.08* .00
Yapisaler 261 2.67 0.76

Karma 233 2.25 0.64
5- Bilginin Kaynag1 -5.44* .00
Yapisalet 261 2.56 0.61

Karma 233 2.86 0.79
6— Bilginin Yapist -12.04* .00
Yapisalet 261 3.68 0.71

SD=492, *p < .05

Sekil 4.5, siif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt
6l¢eklerinin Karma ve Yapisalcr kiimelerindeki ortalama degerlerini ifade etmektedir.
Sekilden de goriilecegi lizere, matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgek
puanlarinin ortalamalar her iki kiimede de benzer bir dagilim gostermekte; Yapisalci
kiimesindeki ortalamalarin Karma kiimesindeki ortalamalara gore daha yiiksek oldugu

goriilmektedir.
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3,92

3,68

2,86

Kiime 1: Karma Kiime 2: Yapisalci

B Bilgi Kazanim Hizi W Giinliik Yasam [liskisi ® Matematiksel Yetenek

Bilginin Kesinligi Bilginin Kaynagi Bilginin Yapisi

Sekil 4.5. Matematik Odakl1 Epistemolojik Inang alt 6lgek puanlarmin kiimelerdeki

ortalama degerleri

Tablo 4.69’da smif gretmenlerinin Matematik Odakli Pedagojik Inang Olgegi
puanlarinin 6gretmenlerin kiime liyeligine gore anlaml bir farklilik gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen bagimsiz gruplar t-testi sonuglari
sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, sinif 6gretmenlerinin matematik
odakli pedagojik inanglarina iliskin goriislerinde yapilandirmaci inang alt 6lgeginde
siif 6gretmenlerinin kiime tiyeligi degiskenine gore yapisalct lehine; geleneksel inang
alt 6l¢eginde sinif 6gretmenlerinin kiime tiyeligi degiskenine gore karma lehine anlaml
bir farklilik saptanmistir [p<.05]. Bu durum, yapisalci kiimesinde yer alan sinif
ogretmenlerinin karma kiimesinde yer alan sinif 6gretmenlerine oranla matematik
Ogretiminde daha yiiksek yapilandirmaci inanca ve daha diisiik geleneksel inanca sahip

oldugunu gostermektedir.
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Tablo 4. 69

Matematik Odakli Pedagojik Inan¢ Alt Olcek Puanlarimn Kiime Uyeligi Degiskenine
Gore t-Testi Sonuclar

.. Kiime
Alt Olcgekler Uyeligi X SS t p
, Karma 233 3.89 0.1
1- Yapilandirmaci Inang -10.44* .00

Yapisalct 261 4.38 0.41

. Karma 233 3.43 0.51
2— Geleneksel Inang 20.55* .00
Yapisalct 261 2.57 041

SD=492, *p < .05

Sekil 4.6, siif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inang alt
Olceklerinin Karma ve Yapisalci kiimelerindeki ortalama degerlerini ifade etmektedir.
Sekilden de goriilecegi lizere, matematik odakli pedagojik inang alt 6l¢ek puanlarinin
ortalamalari her iki kiimede de benzer bir dagilim gostermekte; Yapisalci kiimesindeki
yapilandirmaci inang alt 6l¢egi ortalamasinin ayni 6l¢egin Karma kiimesindeki
ortalamasina gore daha yiiksek oldugu, buna karsin Karma kiimesindeki geleneksel
inang alt 6lgegi ortalamasinin ise ayni alt dlgegin Yapisalct kiimesindeki ortalamasina

gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

4,38

4,5

Kiime 1: Karma Kiime 2: Yapisalct

® Yapilandirmaci Inang
B Geleneksel Inang

Sekil 4.6. Matematik Odakli Pedagojik Inan¢ alt 6lgek puanlarmnin kiimelerdeki

ortalama degerleri
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Tablo 4.70’de smif dgretmenlerinin Ogretmenlik Yetenegi Inanci Olgegi
puanlarinin 6gretmenlerin kiime iiyeligine gore anlamli bir farklilik gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen bagimsiz gruplar t-testi sonuglari
sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik
yetenegi inanglarina iligskin goriislerinde dogustan gelen alt dlgeginde sinif
ogretmenlerinin kiime tiyeligi degiskenine gore karma lehine; sonradan 6grenilen alt
Olceginde sinif 6gretmenlerinin kiime tiyeligi degiskenine gore yapisalct lehine anlamli
bir farklilik saptanirken [p<.05]; hibrit alt 6l¢eginde sinif 6gretmenlerinin kiime tiyeligi
degiskenine gére anlamli bir farklilik saptanmamuistir [p>.05]. Bu durum, yapisalci
kiimesinde yer alan sinif 6gretmenlerinin karma kiimesinde yer alan sinif 6gretmenlerine
oranla matematiksel yetenegin sonradan kazanildig1 konusunda daha yiiksek inanca,
matematiksel yetenegin dogustan geldigi konusunda ise daha diisiik inanca sahip

oldugunu gostermektedir.

Tablo 4. 70

Ogretmenlik Yetenegi Inanci Alt Ol¢ek Puanlarimin Kiime Uyeligi Degiskenine Gére t-
Testi Sonuglart

. Kiime
Alt Olcekler . n X SS t p
Uyeligi

Karma 233 5.08 1.76
1- Dogustan Gelen 5.76* .00
Yapisalct 261 4.16 1.77

Karma 233 6.27 151
2— Sonradan Ogrenilen -2.37* .01
Yapisaler 261 6.57 1.22

Karma 233 6.03 158
3—Hibrit 0.21 .83
Yapisalct 261 6.00 1.54

SD=492, *p < .05

Sekil 4.7, siif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanci alt dlgeklerinin
Karma ve Yapisalci kiimelerindeki ortalama degerlerini ifade etmektedir. Sekilden de
goriilecedi iizere, 6gretmenlik yetenegi inanci alt 6l¢cek puanlarinin ortalamalarinin her
iki kiimedeki dagilimlar farklilasmaktadir. Yapisalci kiimesindeki sonradan 6grenilen

alt 6lgegi ortalamasinin ayni 6lgegin Karma kiimesindeki ortalamasina gore daha
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yiiksek oldugu, buna karsin Karma kiimesindeki dogustan gelen ve hibrit alt 6lgekleri
ortalamalarinin ise ayni1 alt 6l¢eklerin Yapisalci kiimesindeki ortalamalarina goére daha

yiiksek oldugu goriilmektedir.

7 6,57
6,27 6,03

Kiime 1: Karma Kiime 2: Yapisalci

® Dogustan Gelen  ® Sonradan Ogrenilen Hibrit

Sekil 4.7. Ogretmenlik Yetenegi Inanci alt 6lgek puanlarmin kiimelerdeki ortalama

degerleri

Tablo 4.71°de smif gretmenlerinin Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci Olgegi
puanlarinin 6gretmenlerin kiime iiyeligine gore anlamli bir farklilik gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla gergeklestirilen bagimsiz gruplar t-testi sonuglari
sunulmustur. Elde edilen istatistiksel sonuglara gore, sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik
bilgisinin 6nemi inanglarina iliskin gorlislerinde ¢ocuk gelisimi ve ogrenci bilgisi, konu
alan bilgisi, ogretim yontem ve strateji bilgisi ile sinif yonetimi bilgisi alt dlgeklerinde
sinif 6gretmenlerinin kiime tiyeligi degiskenine gore yapisalc lehine; teoriden ziyade
pratik bilgi alt 6lgeginde sinif 6gretmenlerinin kiime iiyeligi degiskenine gore karma
lehine anlaml1 bir farklilik saptanmistir [p<.05]. Bu durum, yapisalci kiimesinde yer alan
sinif 6gretmenlerinin karma kiimesinde yer alan siif 6gretmenlerine oranla 6gretmenlik
bilgisi kapsaminda ¢ocuk gelisimi ve dgrenci bilgisinin, konu alan bilgisinin, 6gretim
yontem ve strateji bilgisinin ve sinif yonetimi bilgisinin 6nemine iliskin daha yiiksek
inanca, teoriden ziyade pratik bilginin 6nemine iliskin daha diisiik inanca sahip

oldugunu gostermektedir.
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Tablo 4. 71

Osretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci Alt Olcek Puanlarinin Kiime Uyeligi DeSiskenine
Gore t-Testi Sonuclar

. Kiime
Alt Olgekler . n X SS t p
Uyeligi

) Karma 233 7.69 1.12
1- Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi -6.92* .00
Yapisalet 261 8.29 0.76

Karma 233 7.55 1.33
2— Konu Alani Bilgisi -3.44* .00
Yapisalct 261 7.92 0.99

Karma 233 7.01 1.45
3- Teoriden Ziyade Pratik Bilgi 2.58* .00
Yapisalet 261 6.66 1.58

) Karma 233 7.46 1.39
4— Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi -3.60* .00
Yapisalct 261 7.86 1.02

Karma 233 7.76 1.33
5— Sinif Yonetimi Bilgisi -6.84* .00
Yapisalet 261 8.45 0.80

SD=492

Sekil 4.8, smif 6gretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin dnemi inanci alt
Ol¢eklerinin Karma ve Yapisalcr kiimelerindeki ortalama degerlerini ifade etmektedir.
Sekilden de goriilecegi lizere, 0gretmenlik bilgisinin 6nemi inanci alt dlgek puan
ortalamalarinin dagilimlar1 her iki kiime benzerlik gostermektedir. Yapisalci
kiimesindeki ¢ocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi, konu alani bilgisi, 6gretim yontem ve
strateji bilgisi ile stmif yonetimi bilgisi alt 6l¢ek ortalamalarinin ayni 6lgeklerin Karma
kiimesindeki ortalamalarina gore daha yiiksek oldugu, buna karsin Karma kiimesindeki
teoriden ziyade pratik bilgi alt 6l¢egi ortalamasinin ise ayni1 alt 6lgegin Yapisalci

kiimesindeki ortalamasina gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
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8,45
829 792 7,86

7,69 755 7.46 7,76
7,01 6,66

O P, N W Hh 01 O N O O

Kiime 1: Karma Kiime 2: Yapisalci
® Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi ® Konu Alani Bilgisi
Teorik Bilgiden Ziyade Pratik Bilgi =~ Ogretim Yéntem ve Strateji Bilgisi

Siuf Yonetimi Bilgisi

Sekil 4.8. Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci alt 6lgek puanlarinin kiimelerdeki

ortalama degerleri

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inan¢ puanlarinin,
matematik odakli pedagojik inan¢ puanlarinin, 6gretmenlik yetenegi inang¢ puanlarinin
ve 0gretmenlik bilgisinin 6nemi inanci puanlarinin, simif 6gretmenlerinin matematik
odakli pedagojik inang alt 6l¢ekleri temel alinarak olusturulan kiime iiyeliklerine gore
farklilagtigini ifade eden H7 hipotezinin testine iliskin sonuglar Tablo 4.72’de

Ozetlenmektedir.
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Tablo 4.72

MOPI Alt Olgeklerine gore Olusturulan Kiime Uyeliklerine gére MOEI, OYI ve OBOI Alt Ol¢ek Puanlarimn Farkhilastigini Ifade Eden Hy
Hipotezine Iliskin Test Sonu¢lar: ve Hipotezin Kabul-Ret Durumu

Alt Olgek Test Sonu¢ Alt Olgek Test Sonu¢

Bilgi Kazanim Hiz1 Kabul  Yapisalci>Karma  Dogustan Gelen Kabul  Karma>Yapisalci
Giinliik Yasam Iliskisi Kabul  Yapisaler>Karma  Sonradan Ogrenilen Kabul  Yapisalcr>Karma
Matematiksel Yetenek Kabul  Yapisalci>Karma  Hibrit Ret -

Bilginin Kesinligi Kabul ~ Yapisaler>Karma  Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi Kabul  Yapisalci>Karma
Bilginin Kaynagi Kabul  Yapisaler>Karma  Konu alan Bilgisi Kabul  Yapisalcr>Karma
Bilginin Yapisi Kabul  Yapisalci>Karma  Teoriden Ziyade Pratik Bilgi Kabul  Karma>Yapisalci
Yapilandirmaci Inang Kabul ~ Yapisaler>Karma ~ Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi Kabul  Yapisalci>Karma

Geleneksel Inang Kabul  Karma>Yapisalct  Sinif Yonetimi Bilgisi Kabul  Yapisalci>Karma
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Yapisal Esitlik Modeli Uyum Tyiligi Indekslerine iliskin Bulgular

Arastirmaya katilan okul siif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik
inanglari, matematik odakli pedagojik inanglari, 6gretmenlik yetenegi inanglari ve
Ogretmenlik bilgisinin 6nemi inanclar ile 6grencilerin matematik basarilar1 arasindaki
iligkilere yonelik olusturulmus teorik model icin gergeklestirilen Path analizine iligkin
her gbzlenen degiskenin toplam modele es zamanli katkisinin uyum iyiligi indeksleri

Tablo 4.73’te sunulmustur.

Gelistirilmis olan teorik modelin uyum iyiligi; GFI, IFI, RMSEA, SRMR, XZ ve
¥*/sd orani ile belirlenmistir. Hu ve Bentler (1998), uyum indekslerine iliskin olarak,
SRMR ile CFI, TLI ve RMSEA’dan birinin rapor edilmesinin yeterli oldugunu
belirtmistir. Diger yandan, Bollen (1990) ise 6rneklemden daha az etkilendigi
diisiincesinden hareketle IFI veya TLI degerlerinin rapor edilmesini 6nermektedir. GFI,
kovaryansin bagint1 derecesini ve model tarafindan ortaklasa agiklanan varyansi
gostermekte olup, bu ¢aligmanin mevcut modelinde GFI degeri .83 olarak saptanmustir.
Diger taraftan, RMSEA, model tarafindan agiklanamayan varyans ve kovaryans
ortalamasini icermekte ve ¢alismada ise RMSEA degeri, 0.07 olarak saptanmugtir.
Standartlastirilmis ortalama hatalarin karekokii olan ve gozlenen ile tahmin edilen
korelasyon arasinda standartlastirilmis fark olarak tanimlanan SRMR 5.5 iken, fazlalik
uyum indeksi olan IFI ise .79 olarak bulunmustur. Calismada XZ/Sd orani, 1.43 olarak
saptanmis olup, bu oranin 2’den kiigiik olmasi, gozlenen ve ¢ogaltilan kovaryans
matrisleri arasinda iyi bir uyumun gostergesi anlamina gelmektedir. Yapisal esitlik
modeli analizi sonrasinda elde edilen bu uyum iyiligi degerleri, aragtirmada olusturulan
teorik modelin elde edilen veri ile kabul edilebilir bir uyum gosterdigine isaret
etmektedir (Byrne, 2001; Kline, 2005; McDonald & Moon-Ho, 2002; Schermelleh-
Engel, Moosbrugger, & Miiller, 2003; Simsek, 2007; Thompson, 2000). Modele iliskin
uyum 1yiligi indeksleri Tablo 4.73’te 6zet halinde sunulmaktadir.
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Tablo 4.73
Osretmen Inanglart ve Matematik Basarisina Yénelik Yapisal Esitlik

Modeline Iliskin Uyum lyiligi Parametreleri

Uyum Parametresi Kat Say1
GFI .83
IFI .79
RMSEA .07
SRMR 5.5
sd 98
e 140,68
v’/sd 1.43

Arastirmaya katilan siif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik
inanclar1, matematik odakli pedagojik inanclari, 6gretmenlik yetenegi inanglari,
ogretmenlik bilgisinin 6nemi inanglar1 ve 6grencilerin matematik basarilar1 arasindaki
iliskilere iliskin olusturulmus teorik model igin gerceklestirilen Path analizi sonucu
Tablo 4.74, Tablo 4.75, Tablo 4.76 ve Tablo 4.77°da sunulmustur.

Elde edilen bulgulara gére, matematik odakli epistemolojik inang alt
Olceklerinin, matematik odakli pedagojik inang, 6gretmenlik yetenegi inanci ve
ogretmenlik bilgisinin dnemi inanci alt 6l¢eklerine direkt etkisini gosteren Path
katsayilari istatistiksel olarak anlamli bulunurken, matematik basarisi testi bilesenlerine
direkt etkisini gosteren Path katsayilari istatistiksel olarak anlamli bulunmamastir.
Ginliik yasam iliskisi digsal degiskenindeki bir birim sapmanin sonradan 6grenilen,
cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi, konu alan1 bilgisi, 6gretim yontem ve strateji bilgisi
ile sinif yonetimi bilgisi i¢sel degiskenleri lizerine yapmis oldugu direkt etkiler sirasiyla
-0.51, 0.31, -0.25, -0.29 ve -0.18’dir. Ayrica, giinliik yasam iliskisi degiskeninin 6gretim
yontem ve strateji bilgisi, sinif yonetimi bilgisi, konu alan1 bilgisi ve sonradan dgrenilen
ile konu alan1 bilgisi degiskenleri lizerinden uygulama basar1 puanina; konu alan1 bilgisi
ve sonradan 0grenilen ile konu alani bilgisi degiskenleri iizerinden akil yiirlitme basari
puanina dolayli etkisinin de oldugu goriilmektedir. Matematiksel yetenek digsal
degiskenindeki bir birim sapmanin dogustan gelen igsel degiskeni lizerine yapmis
oldugu direkt etki -0.46’dir. Bilginin kesinligi digsal degiskenindeki bir birim sapmanin
geleneksel inang igsel degiskeni iizerine yapmis oldugu direkt etki -0.31’dir. Ayrica,
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bilginin kesinligi degiskeninin geleneksel inan¢ degiskeni lizerinden dogustan gelen
inang iizerinde dolayl etkisinin oldugu goriilmektedir. Bilginin kaynagi digsal
degiskenindeki bir birim sapmanin sonradan 6grenilen, teoriden ziyade pratik bilgi ile
O0gretim yontem ve strateji bilgisi igsel degiskenleri lizerine yapmis oldugu direkt etkiler
sirasiyla 0.27, 0.11 ve 0.07°dir. Ayrica, bilginin kaynagi degiskeninin siif yonetimi
bilgisi ve sonradan 6grenilen ile konu alan1 bilgisi degiskenleri tizerinden uygulama
basar1 puanina; sonradan 6grenilen ile konu alani bilgisi degiskenleri tizerinden akil
yiiriitme basar1 puanina dolayl etkisinin oldugu goriilmektedir. Diger yandan,
matematik odakli epistemolojik inang alt 6l¢eklerinden bilgi kazanim hizi ve bilginin
yapisi digsal degiskenlerinin teorik modeldeki hi¢bir parametre {lizerinde istatistiksel
olarak anlaml etkisinin olmadig, diger alt 6l¢eklerinse sadece belirtilen icsel

degiskenler lizerinde etkileri oldugu saptanmistir (Bkz. Tablo 4.74).

Matematik odakli pedagojik inang alt 6l¢eklerinden geleneksel inang
degiskenindeki bir birim sapmanin dogustan gelen igsel degiskeni iizerine yapmis
oldugu direkt etki -0.51°dir. Ancak, yapilandirmaci inan¢ degiskeninin teorik modeldeki
diger degiskenler iizerinde istatistiksel olarak anlamli etkisinin olmadigi, geleneksel
inang degiskeninin etkisinin ise sadece belirtilen degiskenle sinirli oldugu saptanmistir
(Bkz. Tablo 4.75).
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Tablo 4.74
Osretmen Inanclarina ve Ogrencilerin Matematik Basarisina Yonelik Yapisal Esitlik Modeline Iliskin Path Katsayilar:, Anlamlilik ve
Belirlilik Katsayilari-

Bilgi Kazanim Giinliik Yasam Matematiksel Bilginin Kesinligi Bilginin Kaynagi Bilginin Yapisi
Hiz1 [64] Miskisi [8,] Yetenek [3s] [34] [3s] [6]
Path Katsayilart  Path Katsayilart Path Katsayilart  Path Katsayilar1  Path Katsayilart  Path Katsayilar

t 2 t A0t 2 t ) t ) t A

Dissal & I¢sel Degiskenler

MOPIO Bilesenleri

1-Yapilandirmaci Inang [§;] - - 1.08 005 - - - - - -
2— Geleneksel inang [£,] 1.12 0.16 - - - - -216  -0.31* 0.85 0.05 -0.44  -0.03
OYIiO Bilesenleri

1-Dogustan Gelen [&3] - - - -245  -046* - - - - -0.39 -0.03
2— Sonradan Ogrenilen [£4] -0.51* - - - - 2.29 0.27* - -

3— Hibrit [&g] - - - - -0.82 -019 - - -0.26  -0.02 - -
OBOIO Bilesenleri

1- Cocuk Gel. ve Ogr. Bil. [E] - 2.80 0.31* - - - - - -
2— Konu Alan1 Bilgisi [€/] - - -3.25 -0.25% - - - - 1.97 0.08 - -
3— Teoriden Ziyd. Pratik B.[€g] - - - - - - - - 2.05 0.11* - -
4— Ogretim Ynt. ve Str.Bil. [g] - - -2.39 -0.29* - - - - - - -
5- Sinif Yonetimi Bilgisi [E,] -1.00 -0.02 -2.66  -0.18* - - - - 2.24 0.07* 0.56 0.01
MBT Bilesenleri

1-Bilgi Puani [€4] 0.82 0.18 1.20.23 - - -0.38 -008 -156 -016 -041 -0.03
2-Uygulama Puani [§,] 0.64 0.08 0.90.10 - - -043 006 -115 -0.07 0.58 0.03
3—-Akil Yiritme Puani [&3] - - - - - - -065 011 - - - -
4-Toplam Puan [€.4] - - - - 162 0.26 - - - - - -

*p< .05

1
1

1 1
N
ol
g
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Tablo 4.75
Osretmen Inanclarina ve Ogrencilerin Matematik Basarisina Yonelik Yapisal Egitlik

Modeline /liskin Path Katsayilari, Anlamlilik ve Belirlilik Katsayilari-1|

Yapilandirmaci ~ Geleneksel

_ Inang [84] Inang [8,]
Duissal & I¢sel Degiskenler
Path Katsayilart Path Katsayilar

t A t A
OYIO Bilesenleri
1-Dogustan Gelen [&] - - -2.07  -0.51*
2— Sonradan Ogrenilen [&;] 092  -197 - -
3— Hibrit [&3] -0.66 -0.56 - -
OBOIO Bilesenleri
1- Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi [€4] -0.90 -090 - -
2— Konu Alani Bilgisi [€s] 1.17 458 - -
3— Teoriden Ziyade Pratik Bilgi [£6] 1.18 6.01 -0.97 -0.11
4— Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi [€;] 1.20 848 - -
5- Smuf Yonetimi Bilgisi [Eg] 1.19 6.83 - -
MBT Bilesenleri
1-Bilgi Puami [&g] 096 -471 -075 -0.22
2—-Uygulama Puani [&30] 1.06 2.37 -1.01  -0.21
3—-Akil Yiirtitme Puani [&;1] 1.00 418 0.66 0.18

4-Toplam Puan [&12] - - - -

*p< .05

Ogretmenlik yetenegi inanci alt 6lgeklerinden sonradan dgrenilen
degiskenindeki bir birim sapmanin konu alani bilgisi i¢sel degiskeni lizerine yapmis
oldugu direkt etki -0.09°dur. Ayrica, sonradan dgrenilen degiskeninin konu alani1 bilgisi
tizerinden uygulama ve akil yiirlitme bagar1 puanlar iizerinde dolayl etkisinin oldugu
gorilmektedir. Ancak, dogustan gelen ve hibrit degiskenlerinin teorik modeldeki diger
degiskenler lizerinde istatistiksel olarak anlamli etkisinin olmadigi, sonradan 6grenilen
degiskeninin etkisinin ise sadece belirtilen degiskenle sinirli oldugu saptanmistir (Bkz.
Tablo 4.76).
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Osretmen Inanclarina ve Ogrencilerin Matematik Basarisina Yonelik Yapisal Egsitlik

Modeline fliskin Path Katsayilari, Anlamlilik ve Belirlilik Katsayilari-111

Dogustan Sonradan Hibrit [d3]
Gelen [84] Ogrenilen [3,]
Dissal & I¢sel Degiskenler Path Path Path
Katsayilart Katsayilart Katsayilart
t A t A t A
OBOIO Bilesenleri
1- Cocuk Gel. ve Ogr. Bil. [€1] - - 1.03 007 075 0.09
2— Konu Alani Bilgisi [€2] - - -2.15 -0.09* -0.65 -0.04
3— Teoriden Ziyd. Pratik B.[€5] 0.36  0.04 - - - -
4— Ogretim Ynt. ve Str.Bil. [E4] - - - - - -
5— Siif Yonetimi Bilgisi [€5] - - -0.63 -0.02 -058 -0.02
MBT Bilesenleri
1-Bilgi Puami [&g] -0.24 -007 -0.33 -0.03 - -
2—Uygulama Puani [&;7] -1.22 -025 0.94 0.06 - -
3—Akil Yiirtitme Puani [Eg] -054 -0.15 - - - -
4-Toplam Puan [&g] - - - - 1.86  0.22

*p< .05

Ogretmenlik bilgisinin énemi inanci alt dlgeklerinden konu alan bilgisi

degiskenindeki bir birim sapmanin matematik basari testinden alinan uygulama ve akil

yiirlitme puanlar i¢sel degiskenleri iizerine yapmis oldugu direkt etkiler sirasiyla 1.02

ve 1.57°dir. Ogretim yontem ve stratejileri bilgisi degiskenindeki bir birim sapmanin

matematik basari testinden alinan uygulama puani i¢sel degiskeni lizerine yapmis

oldugu direkt etki 0.59’dur. Smuf yonetimi bilgisi degiskenindeki bir birim sapmanin

matematik bagari testinden alinan uygulama puani i¢sel degiskeni lizerine yapmis

oldugu direkt etki -2.37°dir. Ancak, ¢ocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi ile teoriden ziyade

pratik bilgi degiskenlerinin teorik modeldeki diger degiskenler lizerinde istatistiksel
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olarak anlamli etkisinin olmadigi, diger degiskenlerin etkisinin ise sadece belirtilen
degiskenlerle sinirli oldugu saptanmistir (Bkz. Tablo 4.77). Analiz sonuglarindaki yol
katsayilarinin -1 ve +1 arasinda olmas1 beklense de, bu katsayilarin 1’den biiyiik
¢ikmasi ihtimal dahilinde olup, bu durum analizde sorun oldugunun bir isareti degildir,
sadece veride ¢oklu dogrusal bagimlilik oldugunu gosterebilir (Joreskog, 1999). Benzer
sekilde Deegan (1978), standartlastirilmis path katsayilarinin mutlak degerce 1’den
biiyiik olabilecegini ifade etmektedir. Bu durum, standartlastirilmis dolayli etkinin dahi
alt ve iist sinirinin olamayacagi anlamina gelmektedir (Hayes, 2009). Ayrica, veri

setinde u¢ degerlerin olmasi da bu soruna neden olmus olabilir.

Tablo 4.77
Osretmen Inanclarina ve Ogrencilerin Matematik Basarisina Yonelik Yapisal Egitlik
Modeline Iliskin Path Katsayilari, Anlamlilik ve Belirlilik Katsayilari-1\V

CGOB**  KAB OYSB SYB
TZPB [83]
Dissal & I¢sel Degiskenler [5.] [52] Path Kats [82] [3s]
4 ¢ &1 Path Kats. Path Kats. " Path Kats.  Path Kats.

t A% t At AX ot A ot A

MBT Bilesenleri

1-Bilgi Puani [&;] 0.91 0.18 -1.23-1.15-1.28 -0.77 -1.52 -0.86 1.53 3.53

2—Uygulama Puani [&;] - - 2.23 1.02*1.49 0.44 2.17 0.59* -2.24 -2.37*
3—-Akil Yiirtitme Puani [§3] -1.76-0.312.12 1.57%1.85 0.92 1.32 0.59 -1.87 -3.40
4-Toplam Puan [£4] 070 010 - - 117 025 - - -1.01 -0.23

* p< .05, **CGOB: Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi, KAB: Konu Alam Bilgisi, TZPB:
Teoriden Ziyade Pratik Bilgi, OYSB: Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi, SYB: Sinif Yénetimi
Bilgisi.

Aragtirmanin teorik modelinde yer alan degiskenler arasinda var oldugu
oOne siiriilen iligkileri belirlemek ve hipotezleri test etmek iizere kurulan yapisal esitlik
modeline iligkin path analizi sonucunda olusan path katsayilarinin ve hata terimlerinin

yer aladigi model Sekil 4.9’da verilmistir.
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«5,,20.16

«—5,,=0.42

_ Matematiksel S
5:=020 = Yetenek Ayy=-0.31 Ofretim Yon.
Geleneksel ve Str. Bilgisi
7 Inang 6,=0.18
Biloini A,=-0.31
5,027 — o0 LS e
2 Kesinligi Ogrenci Bilgisi
A;=-0.29
A,=0.31 Onetimi
8,036 —*Ya (;I;Jnn?likklm o /
$ $ A=-0.25 Ag=0.07
A;=-0.51
Sonradan| :7\12=-0.09
_ Bilginin Ogrenilen
0, =LA2 =¥ s §,=1.08 Teoriden
L Ag=011 ™77/ . :
107Y- Ziyade Pratik
Bilgi

«5,,0.13

Ox= Gozlenen degiskenin hata terimi; Ax= G6zlenen degiskenin Path katsayisi

Sekil 4. 9. Path analizi sonucu olusan yapisal esitlik modeli diyagrami
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Sonuc, Tartisma ve Oneriler

Aragtirmanin bu béliimiinde, dncelikle arastirmanin amacina uygun olarak
hazirlanmis hipotezlerin testine iligkin ortaya ¢ikan bulgulardan elde edilen sonuglara
yer verilmistir. Daha sonra, aragtirmada elde edilen bulgular ve sonuglar literatiire
dayali olarak tartisilmis ve elde edilen sonuglar dogrultusunda uygulamaya doniik ve

ileri arastirmalar i¢in gelistirilen Onerilere yer verilmistir.

Sonug ve Tartisma

Bu arastirmada, sinif 6gretmenlerinin matematige ve matematiksel bilgiye iliskin
(epistemolojik) inanglari, matematik 6gretimine ve 6grenimine iliskin (pedagojik)
inanglari, 6gretmenlik yetenegi ile 6gretmenlik bilgisinin 6énemine iliskin inanglar1 ve
bu inanglarin birbirleriyle olan iligkileri incelenerek, 6gretmenlerin sahip olduklar1 bu

inanglarin 6grenci basarisini nasil etkiledigini ortaya koymak amaglanmaistir.
(")gretmen inanclarimin genel diizeylerine iliskin sonuclar.

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik dlgegine ait alt dlgek
puanlarmin birbirine oldukc¢a yakin olduklari goriilmektedir. Ayrica, sinif 6gretmenleri,
epistemolojik inanglarini en yiiksek ortalama ile giinliik yasam iliskisi alt 6lgeginde
degerlendirirken, en diisiik ortalamayla bilginin kaynag: alt 6lgeginde
degerlendirmislerdir. NCTM (2000) tarafindan da matematigin giinliik yasamla
iligkisine vurgusu yapilmaktadir. Bu durum ayrica iilkemizdeki 6gretim programlarina
da yansimakta, programlarda dgrencilerin iliskilendirme becerilerinin gelisimine ve
Ogrencilere matematigi glinliik yasamla iligskilendirme becerilerinin kazandirilmasina
dikkat ¢ekilmektedir (TTKB, 2013). Pappas (1993), matematigin ¢evreyle ve giinliik
yasamla olan yakin iligkisinin ¢ok az birey tarafindan anlasildigini ifade etmekte;
Civelek, Meder, Tiizen ve Ayhan (2003) da 6grencilerin matematigi sadece bir ders
olarak algiladiklarini ve matematigin giinliik yagsamda nasil kullanilacagini
bilemediklerini dile getirmektedir. Ancak, yapilandirmaci gretim yaklagiminda da
vurgulandig iizere, matematik dersi glinliik yasamla iliskilendirilerek anlatilmalidir
(Jones & Brader-Araje, 2002; von Glassersfeld, 2005). Matematik egitimi literatiiriinde,
matematik iceriginin giinliik yasamla yakindan iliskilendirilmesinin 6grencilerin

matematige yonelik olumlu tutum kazanmalarina yardimei olacagi ifade edilmektedir
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(Baki, 1996; Baykul, 1998; Wubbels, Korthagen ve Broekman, 1997; Yildiz ve Uyanik,
2004). Matematiksel bilginin ger¢ek hayat baglaminda tecriibe edilerek kazanilmasi
gerektigi prensibini temel alan gergekci matematik egitimi yaklagimi da, matematik
egitimi literatiiriinde olduk¢a 6nemli yere sahiptir (Gravemejier ve Terwel, 2000; Hirsh,
2007). Gergekei matematik egitiminde baglamsal problemler ilerlemeci matematik icin
onemlidir ve 6grenciler deneysel gercekei durumlardan baglama 6zgili ¢6ziim stratejileri
gelistirebilirler (Gravemeijer ve Doorman, 1999). Bunlarin yaninda, matematik
derslerinde, d6grencilerin siirekli “bunu nerede kullanacagiz” sorulariyla 6gretmenleri
sikistirdiklart (Fink ve Stock, 2008) diisiiniildiigiinde, matematik 6gretiminde giinliik
yasamla iliskilendirmenin oldukg¢a 6nemli oldugu goriilebilir. Bas, Isik, Cakmak, Okur
ve Bekdemir (2015) tarafindan 6gretmen adaylarinin matematigin dogasina iliskin
goriislerinin incelendigi ¢alismada ise, matematikte kesinlik ve miikemmellik arayan
mutlakeilara kargin, matematiksel bilginin insan {irlinii oldugu, dolayisiyla da degisebilir
ve yanlislanabilir bir dinamik yapiya sahip oldugunu diisiinen 6gretmen adaylarinin

cogunlukta oldugu bulunmustur.

Benzer sekilde, sinif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inan¢larinin
alt 6lgeklerine iliskin ortalamalari birbirlerine yakindir. Sinif 6gretmenleri, matematik
odakli pedagojik inanglarini en yiiksek ortalama ile yapilandirmaci inang alt 6lgeginde
degerlendirirken, en diisiik ortalamayla geleneksel inang alt 6lgeginde
degerlendirmislerdir. Yapilandirmaci kuramlar 6grenenlerin etkin olduklari, anlama
secerek ulastiklart ve kendi bilgilerini hem bireysel hem de sosyal etkinlikler
araciligiyla biitiin olarak yapilandirdiklar1 konularinda fikir birligi saglarken (Yurdakul,
2005), davranis¢1 yaklagim ise pozitivist felsefenin {irlinii olup egitimciler i¢in amacin
nesnel bilgiyi aktarmak ve yaymak, 6grenciler i¢inse bu bilgiyi almak oldugunu savunur
(Senemoglu, 2004). Tiirk egitim sisteminde 6nemli bir degisiklikle davranisci
yaklagimdan vazgecilerek yapilandirmaci yaklagimi temel alan ve 6gretmenden ziyade
ogrenci merkezli olarak gelistirilen 6gretim programi, 2005 yilindan itibaren
uygulamaya konulmustur. Halat (2007) matematik programinda yapilandirmaci
kuramin 6grenme ve 6gretme modelinin benimsendigini ve davranis¢r kuramin egitim
anlayisindan uzaklasildigini ifade etmektedir. Programda, “bilginin hizla yenilenerek
tiretildigi gliniimiizde kat1 davranis¢i bir anlayisa dayanan eski programlarin ¢cagin
gereksinimlerini karsilamamas1” gerekce olarak gosterilmis olup, bu programlarin “yeni

bir anlayigla” ve 6grenene vurgu yapacak sekilde etkinlik-kazanim temelli gelistirildigi
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ifade edilmektedir (TTKB, 2005). Handal ve Herrington (2003), 6gretmenlerin
matematik egitimindeki reform hareketlerinin basariya ulasmasinda anahtar role sahip
oldugunu, dolayistyla 6gretmenlerin inanglarinin da program degisiminde 6nemli rol
oynadigini belirtmektedir. Bu goriisii destekleyen cesitli arastirmalar da (Fullan, 2007;
Kleve, 2007; Koehler ve Grouws, 1992; Prawat, 1990; Remillard, 2005) 6gretmenlerin
inanglarinin programi gelistirmede ve uygulamada etkisinin biiyiik oldugunu ifade
etmektedirler. Ogretmenlerin inanglartyla uygulamalarinin karsilikli etkilesim halinde
oldugunu savunan arastirmalar (Fullan, 2007; Hamilton, 1993; Richardson, 1996; Sato
ve Kleinsasser, 2004) g6z oniinde bulunduruldugunda, 2005 yilindan itibaren
yapilandirmacilik vurgusu yapilarak uygulamada olan 6gretim programlarinin
Ogretmenlerin 6gretimin nasil yapilmasi gerektigine yonelik inanglarini etkiledigi
savunulabilir. Yeni mezun olan 6gretmenlerin hepsinin iiniversitede yapilandirmaci
anlayish bir egitime maruz birakilmalar1 da, 6gretmenlerin yapilandirmaci inanglarinin

yiiksek olmasinin bir diger kanit1 olarak goriilebilir.

Sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanglariin alt dlgeklerine iliskin
puan ortalamalariin farklilasmadig1 goriilmektedir. Ek olarak, sinif 6gretmenleri
ogretmenlik yetenegi inanglarini en yiiksek ortalama ile sonradan égrenilen alt
Olceginde degerlendirirken, en diisiik ortalamayla dogustan gelen alt 6l¢eginde
degerlendirmislerdir. Zeka ve yetenegin belirleyicileri lizerine glinlimiize kadar birgok
teori ortaya atilmis olup, bu teoriler gen-cevre ikilemi tizerinde durmuslardir. Su anda
tizerinde ¢ogunlukla uzlasilan nokta ise, zekanin belli bir derecede dogustan belli
olmasina ragmen, ¢evrenin zeka gelisimi lizerinde oldukca 6nemli etkisi oldugudur
(Nisbett ve ark., 2012). Armstrong (2009) ise, zekalarin gelisimindeki farkliliklarin
nedenlerini su ¢evresel etkenlere baglamaktadir: (i) kaynaklara ulagim sansi, (ii)
tarihsel-kiiltiirel farkliliklar, (iii) cografi faktorler, (iv) ailesel faktorler ve (v) durumsal
faktorler. Dolayisiyla, bireylerin iginde bulundugu ortamin sartlarina gére yetenek e
zekalarinin gelisimi de farklilasmaktadir. Bu durumda, arastirma 6rneklemindeki sinif
ogretmenlerinin ¢gogunlukla 6gretmenlik yeteneginin sonradan 6grenilen bir sey
oldugunu diistinmeleri, liniversitede verilen egitimin etkili olduguna inanmalarindan ve
yeteneklerin dogustan geldigi sekilde sinirli olmadigini diistinmelerinden kaynaklaniyor

olabilir.

Sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin dnemi inanglarinin alt dlgeklerine
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iliskin ortalamalarina yonelik bulgular, sinif 6gretmenlerinin bu alt 6lgekleri birbirlerine
yakin ortalamayla degerlendirdiklerini gostermektedir. Bununla birlikte, sinif
O0gretmenleri 6gretmenlik bilgisinin 6nemi inanglarini en yiiksek ortalama ile sinif
yonetimi bilgisi alt 6l¢eginde degerlendirirken, en diisiik ortalamayla teoriden ziyade
pratik bilgi alt dlgeginde degerlendirmislerdir. Ogretmenler sinif i¢inde 6gretime
yonelik temel gorevlerini yerine getirirken bazi giigliiklerle karsilasabilmektedirler.
Bunlar, 6grencilerin sinif i¢i etkinliklerini kontrol etme, sinif i¢i kosullar1 gelistirme,
ogretimi engelleyici faktorleri ortadan kaldirarak 6grencilerin etkin 6grenmesini
saglama seklinde olabilir. Sinif yonetimi, 6gretmenlerin siniflarinda bunlarin hepsini
birden gerceklestirmek amaciyla kullandiklart stratejileri icermektedir (Shechtman ve
Leichtentritt, 2004). Ogretmenin sinifta 5grenmenin gergeklesmesi icin gerekli olan
diizeni saglamak amaciyla etkili bir ortam olusturmasina yonelik uygulamalar sinif
yonetimi (Celep, 1997) olarak nitelendirilmekte olup, diizeni olusturma, koruma-
stirdiirme ve bozuldugunda yeniden saglama siireci olarak ele aliabilir (Burden, 1995).
Ogretmen adaylari, 6gretmenlerin smif yonetiminde basarili olmalarmin en énemli
sartinin, siif yonetimi stratejilerini ¢ok iyi bilmeleri gerektigini diisiindiikleri ortaya
konulmaktadir (Cakmak, Kayabasi ve Ercan, 2008). Yapilandirmaci yaklagim, sinif
yonetiminin diizeni yeniden saglama boyutunda, 6grencilere durumsal yardim
sunulmasini daha fazla gerekli kilmaktadir. Bunun yani sira, yapilandirmaci yaklagimin
temele alindig1 6grenme ortamlarinda gereksiz konugmalar, sohbet ortamina doniigen
durumlarda karsilasilan saygisiz davranislar, 6grencilerin ortamda rahatlik adina
kontrolsiiz davranmalar1 da diizeni yeniden olusturmay1 gerektiren davranislarin 6rnegi
olarak eskisinden daha fazla goriinmekte gibi algilanmaktadir (Candar ve Sahin, 2013).
Ogrencilerin siniftaki istenmeyen davranislari ile basa ¢cikmak ise etkili 6grenme ve
Ogretme ortaminin olusturulmasinin temel kosullarindan birisi olmakta (Kazu, 2007),
Ogrencilerin egitsel yasantilar1 kazanabilmeleri, sinifin basarili bir bicimde
yonetilmesine bagli olmaktadir (Basar, 2006). Pali¢ ve Keles (2011) tarafindan yapilan
caligmada ilkdgretim 6gretmenlerinin ortadgretim dgretmenlerine oranla daha fazla
tepkisel yaklagimi sergiledikleri goriilmiistiir. Tepkisel yaklagimin 6gretmenler
tarafindan daha fazla kullanilmasi ise, 6gretmenin sinif yonetimi ile ilgili yeterlilik
diizeyinin siirliliginin bir gostergesi olabilecegi one siiriilmektedir (Basar, 2006).
Siniflarin basarili bir sekilde yonetilebilmesi icin, 6gretmenlerin gerekli bilgi ve
deneyime sahip olmalar1 gerekmektedir. Ancak iyi bir sinif yonetimi saglandiktan sonra

akademik basariya ulagmak kolaylasacaktir (Turanli ve Yildirim, 2000). Meslegine yeni
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baslayan 6gretmenlerin en biiyiik zorluklarindan birisi sinif yonetimi olup, bu konudaki
basarisizlik egitimsel alana da yansiyabilir (Phelps, 1991). Balay ve Saglam (2008)
yaptiklar1 ¢alismada ilkokul seviyesindeki 6grencilerin izinsiz konusma, fisildasma,
derse ge¢ gelme, izinsiz ayaga kalkma, sinifta dolasma gibi olumsuz davraniglarinin
siklikla gozlendigini ortaya koymuslar ve bu durumu ilkokul ¢aglarindaki 6grencilerin
dogru davranisin ne oldugunu bilseler dahi sik sik unutarak tekrarlamalari ile
gerekcelendirmislerdir. Sinif 6gretmenlerinin 6grencilerin gelisimsel 6zelliklerinden
dolay1 sinif yonetimini 6nemli goriiyor olma ihtimallerinin yaninda, bu durum
smiflardaki 6grenci mevcudu ile de iligkilendirilebilir. Nitekim sinif mevcudu ile sinif
yonetim becerileri arasinda iligski oldugu ¢esitli aragtirmalarla ortaya konulmaktadir

(Akin, 2006; Ilgar, 2007; Yalg¢inkaya ve Tonbul, 2002 ).

(")gretmen inanclarimin demografik o6zelliklere gore farkhilagsmasina iliskin

sonuclar.

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inanglara iliskin goriisleri
bilgi kazanim hizi, matematiksel yetenek, bilginin kesinligi, bilginin kaynag: ve bilginin
vapist alt dlgeklerinde, sinif 6gretmenlerinin cinsiyetlerine gore farklilasmazken; giin/iik
vasam iliskisi alt 6l¢eginde erkek sinif 6gretmenleri lehine anlamli sekilde
farklilagsmaktadir. Biyolojik determinist modeller cinsiyete iliskin davraniglar
hormonlarla agiklamaktadir. Dogustan gelen farkliliklarin kadin ve erkeklerin olgular
farkli olarak algiladiklart, bu durumun da bireylerin cinsiyetlerine gore farkl sekilde
tepkide bulunmalarina sebep olduklari ifade edilmektedir (Moir ve Jessel, 2002; Paglia,
2004). Bu goriisiin, toplumsal cinsiyet rollerinin olusmasinda etkisi oldugu diisiiniilse de
toplumsal cinsiyetin tantminda biyolojik farkliliklardan ziyade, kadin ve erkek olarak
toplumun bireyi nasil algiladig1 ve bireyden nasil bir beklentiye sahip oldugu 6ne
¢ikmaktadir (Bhasin, 2003; Dékmen, 2004). Toplumsal cinsiyet rolleri eril iktidarin
thtiyaclari dogrultusunda belirlenmis olan ve cinsiyet ayrimciligina da yol acan rol ve
beklentiler biitiiniidiir (Sankir, 2010). Toplumumuzda genellikle erkeklere ev tamirat
islerinin yapilmasi ve gelir-gider hesap islemlerinden sorumlu olmasi rolii bigildigi
gercegi de, erkeklerin matematigi glinliik yasamla daha ¢ok iliskilendirdigi bulgusuna
dayanak olusturabilir. Literatiirde cinsiyet degiskenine gére incelenen farkliliklarinin
egitim bilimleri baglaminda oldukga tartismali konulardan biri oldugu séylenebilir
(Ercikan, McCreith ve Lapointe, 2005; Leahe ve Guo, 2001). Li (1999) cinsiyetin

matematige yonelik inanci etkiledigini belirtmekle beraber, Bas, Isik, Cakmak, Okur ve
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Bekdemir (2015) ile Baydar (2000) tarafindan yapilan ¢alismalarda matematiksel
inanclarin cinsiyete gore farklilasmadigini ortaya koymaktadir. Schommer (1993), yas,
cinsiyet ve ailenin egitim diizeyi gibi 6zelliklerin iiniversite 6grencilerinin epistemolojik
inanglar1 arasindaki farkliliklara sebep oldugunu bulmustur. Neber ve Schommer (2002)
tarafindan yapilan ¢alismada bilgi kazanim hizinda erkeklerin kadinlara oranla daha
giiclii inanglara sahip oldugu bulunurken; Bendixen, Schraw ve Dunkle (1998)
tarafindan yapilan ¢alismada ise bilginin kesinligine iliskin inan¢larda kadinlarin
erkeklere oranla daha zayif inanglara sahip oldugu ortaya konulmustur. Schommer ve
Dunnell (1994) kadinlarin ve erkeklerin sahip oldugu epistemolojik inanglar arasinda
farkliliklar oldugunu bulmus, kadinlarin erkeklere oranla sabit yetenege ve hizli
O0grenmeye karsi daha diisiik inangla sahip olduklarini belirtmislerdir. Belenky, Clinchy,
Goldberger ve Tarule (1986) tarafindan yapilan ¢alismada ise kadinlarin bilginin otorite
tarafindan verildigine inandiklari, erkeklerin ise otorite tarafindan verilen bilgide
uzmanlagma olarak gordiikleri ortaya koyulmaktadir. Lodewyk (2007) ise kadinlarin
sabit yetenekte, hizli 6grenmede ve bilginin kesinliginde erkeklere oranla daha karmasik
inanglara sahip oldugunu belirtmekte, erkeklerin yetenegin dnceden belirlendigi,
O0grenmenin ¢abuk gergeklestigi ve bilginin kesin oldugu gibi daha saf inanglara sahip
olduklarini1 eklemektedir. Epistemolojik inan¢larin cinsiyete gore farklilasmadigini
ortaya koyan ¢aligmalara da literatlirde oldukca sik rastlanmaktadir (Chan, 2004;
Conley, Pintrich, Vekiri ve Harrison, 2004; Elder, 1999; Jehng, Johnson ve Anderson,
1993; Schommer ve Walker, 1995; Trautwein ve Liidtke, 2007). Cano (2005) tarafindan
kadinlarin bilgi hakkinda erkeklere oranla daha gercekei inancglara sahip olmalar ve
Ismail, Abedalaziz, Hussin, Mohamed ve Saad (2012) tarafindan kadinlarin bilgilerini,
kanitla, deneylerle ve bilgiyle gelistirme ihtiyac1 duyduklari iddialari, eldeki ¢aligmada
erkeklerin kadinlara oranla giinliik yasam iliskisi alt 6l¢ceginde daha yiiksek puana sahip

olmalar1 bulgusuyla ¢elismektedir.

Smuf 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inanglarina iliskin goriisleri
hem yapilandirmact inang hem de geleneksel inang alt 6lgeklerinde sinif
Ogretmenlerinin cinsiyetlerine gore farklilasmamaktadir. Literatiirde pedagojik inang alt
Olceklerinin cinsiyet degiskenine gore farklilasmadigini ortaya koyarak eldeki calisma
bulgularin1 destekleyen ¢esitli ¢alismalar mevcuttur (Chan, 2004; Chan, Tan ve Khoo,
2007). Kayan, Haser ve Bostan (2013) tarafindan 6gretmen adaylarinin matematigin

dogasina, 6grenimine ve dgretimine iliskin inanglarinin incelendigi caligmada,
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matematiksel inanglarin kadin 6gretmen adaylarinin lehine farklilik gosterdigi sonucuna
ulagtlmistir. Durmus (2011) tarafindan yapilan ¢calismada da, yapilandirmaci degerlere
sahip olmada cinsiyete gore bir farklilik bulunmamasina ragmen, erkeklerin pozitivist
degerlere sahip olma diizeylerinin kadinlara gore daha yiiksek oldugu bulunmustur.
Durmus (2011) bu sonucu, matematigin dogasina yonelik tarihsel ve kiiltiirel olarak
erkek egemen bir yaklasimin olmasi ve bu yaklasimin geleneksel olarak pozitivist
degerlere yakin olmasina (Barkatsas, Forgasz ve Leder, 2001; Davis ve Hersh, 2002;
Forgasz, Leder ve Gardner, 1999) baglamaktadir. Yapilandirmaci degerlerde cinsiyetler
arasi farkliliga rastlanmamasini ise yapilandirmaciligin matematige yonelik algida
cinsiyet faktoriiniin etkisini ortadan kaldirma potansiyeline sahip olmasi seklinde
aciklamaktadir (Durmus, 2011). Lee, Zhang, Song ve Huang (2013) tarafindan yapilan
calismada ise, kadin ve erkek 6gretmenlerin pedagojik inanglar1 arasinda farkliliklara
rastlanmis olup, kadin 6gretmenlerin erkek dgretmenlere gore geleneksel yaklagimdan
daha ¢ok yapilandirmaci yaklagimi benimsedikleri ortaya konulmustur. Benzer
sonuglara Baser ve Mutlu (2011) tarafindan da ulasilmis ve kadinlarin daha ¢ok

yapilandirmaci olduklari belirtilmistir.

Sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanglarina iligkin goriisleri dogustan
gelen ve hibrit alt 6lgeklerinde cinsiyete gore farklilasmazken; sonradan égrenilen alt
Olceginde erkek sinif 6gretmenleri lehine anlamli sekilde farklilasmaktadir. Bu durum
kadin ve erkek 6gretmenlerin 6gretmenlik yeteneginin dogustan geldigi, hem dogustan
geldigi hem de sonradan kazanildig1 ve bazilarinda dogustan gelirken bazilarinda
sonradan kazanildigi seklindeki goriislerinde farklilagsmadiklari; 6gretmenlik
yeteneginin sonradan dgrenilen bir yetenek oldugu goriisiinde ise erkeklerin kadinlara
oranla daha yiiksek puanlara sahip oldugu seklinde yorumlanabilir. Cesitli
aragtirmalarda, 6zellikle kadinlarin zeka ve yetenek hakkindaki negatif inanglarinin
onlarin performanslarini da olumsuz yonde etkiledigi belirtilmektedir (Burkley, Parker,
Stermer ve Burkley, 2010; Dweck, 2006). Ogrencilerle ilgili yapilan ¢alismalarda da,
kiz 6grencilerin daha ¢cok dogustan gelen zeka inanglarina sahipken, erkek 6grencilerin
zekanin sonradan kazanildigina iligkin inanglarinin daha yiiksek oldugu sonucuna
ulagilmistir (Henderson ve Dweck, 1990; Todor, 2014). Diger yandan, erkek ve
kadinlarin zekaya iliskin inanglar1 arasinda farklilik olmadigina iligkin ¢alismalara da

rastlanmaktadir (Walling Froehlich, 2007).
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Sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin dnemi inanglarina iliskin goriisleri
konu alan bilgisi, teoriden ziyade pratik bilgi ile 6gretim yontem ve strateji bilgisi alt
Olgeklerinde cinsiyete gore farklilasmazken; cocuk gelisimi ve dgrenci bilgisi ile sinif
yonetimi bilgisi alt 6lgeginde kadin sinif 6gretmenleri lehine farklilasmaktadir. Giinliik
olarak ilkokullarda 6gretmenler ve 6grenciler arasinda dinamik etkilesimler stirekli
olarak gerceklesmektedir (Beaman ve Wheldall, 2000; Jones ve Dindia, 2004;
McClowry, Rodriguez, Tamis-LeMonda, Spellman, Carlson ve Snow, 2013). Kadin
O0gretmenlerin ¢ocuk gelisimi ve 0grenci bilgisine verdikleri 6nemde erkek
ogretmenlerden anlamli sekilde farklilasmasi, onlarin kadin dogalarinin bir sonucu olan
annelik 6zelliklerinin (James, 2010) yaninda, erkeklere oranla daha duygusal olmalari
ve davranigsal problemlerle ilgili 6grencilere daha fazla uyarida bulunmalarindan (Hopf
ve Hatzichristou, 1999) kaynaklaniyor olabilir. Nitekim yapilan diger ¢alismalarda da
smif i¢i etkilesimlerde kadin ve erkek 6gretmenler arasinda gesitli farkliliklar
bulunmustur (Brophy, 1985; Meece, 1987). Kadin sinif 6gretmenleri 6grencilerle olan
iletisimlerinde daha nitelikli (Brophy, 1985), daha anlaml1 ve destekleyici bir tavir
sergilerken, erkek sinif 6gretmenleri daha otoriter olmaktadir (Meece, 1987). Ayrica,
cesitli galigmalarda kadin 6gretmene sahip olmanin, 6grencilerin basarilarini arttirdigina
inandiklarini gostermektedir (Carrell, Page ve West, 2010; Dee, 2007; Nixon ve
Robinson, 1999). Bu durum kadin 6gretmenlerin daha iyi 6grenci bilgisine sahip oldugu
ve onlarin gelisim diizeylerine daha uygun davrandiklari seklinde yorumlanabilir ki, bu
da eldeki ¢aligma bulgularini desteklemektedir. Kadinlarin sinif yonetimi bilgisine daha
¢ok onem vermeleri, yine onlarin 6grencileri kontrol altinda tutmada zorlanmalarindan
(Ticknor, 2010) ve erkekler kadar otoriter olamamalarindan kaynaklaniyor olabilir.
Bireylerin i¢inde yasadiklar1 toplumun degerleri, bir kadinin veya erkegin nasil
davranacagina ve nasil diisiinecegine iliskin beklentilerin de belirleyicisidir (Uner,
2008). Ayrica, Rokeach (1973), kadinlarin sevgiye, aileye, yakin iligkilere ve iletisime
erkeklere oranla daha ¢ok 6nem verdigini 6ne stirmektedir. Bu durum da kadin sinif
ogretmenlerinin ¢ocuk gelisimi ve dgrenci bilgisini erkeklere oranla neden daha fazla

Oonemli gordiiklerinin bir kaniti olabilir.

Smif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inanglarina iliskin
gorusleri bilgi kazanim hizi, giinliik yasam iligkisi, matematiksel yetenek, bilginin
kaynag ve bilginin yapusi alt 6l¢eklerinde sinif 6gretmenlerinin egitim durumlarina

gore farklilasmazken; bilginin kesinligi alt dlgeginde lisansiistii kademesi lehine anlamli
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sekilde farklilagsmaktadir. Geleneksel baglamda matematigin kesin gergekler
biitiiniinden olustugunu ve matematiksel bilginin yanlislanamayacagini savunan goriise
karsilik olarak, matematigin insanlar tarafindan yapilandirildigini ve yanlislanabildigini
savunan, dolayisiyla da matematiksel bilginin kesin oldugu séylencesini reddeden bir
goriis de mevcuttur (Ernest, 1998; Hersh, 1997). Sosyal yapilandirmaciliga dayanan bu
ikinci goriis, genelde diislintilenin aksine matematiksel bilginin kesinligine kars1
cikmakta ve matematigin statik bir bilgi y1gin1 olmaktan ¢ok dinamik bir siire¢
oldugunu savunmaktadir (Ernest, 2013). Dolayisiyla, lisansiistii egitimi alan sinif
Ogretmenlerinin matematiksel bilginin kesinligine iliskin gortsleri, lisansiistii
kademesinde verilen derslerin matematik felsefesi baglamindaki kazanimlar1 dahilinde

etkilenmis olabilir.

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inanglarina iliskin gortisleri
vapilandirmact inang Ve geleneksel inang alt 6lgeklerinde sinif 6gretmenlerinin egitim
durumlarina gore farklilasmamaktadir. Egitim sistemimiz kapsamindaki 6gretim
programlar1 yapilandirmaci felsefeyle olusturuldugu ve 6gretmenlerden okullarda bu
felsefeye paralel sekilde derslerini islemeleri beklendigi igin, aktif olarak gorev yapan
Ogretmenlerin hemen hemen hepsinde geleneksel felsefeden uzaklasilmig programlarin
uygulamada oldugu 10 senede yapilandirmact anlayis olusmus olabilir. Egitim
sistemine sonradan dahil olan 6gretmenler ise, lisans diizeyinde yapilandirmaci
paradigma cergevesinde egitim aldiklar1 i¢in zaten yapilandirmaci bir anlayisa sahip
olduklar: diisiiniilebilir. Bu baglamda, lisansiistii diizeyde verilen egitimin
O0gretmenlerin matematigin 6gretimine iliskin yapilandirmaci ve geleneksel inanglarinda
lisansiistii egitim almayan dgretmenlere gére 6nemli bir farklilik yaratmadigi sonucu

c¢ikarilabilir.

Sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanglarma iligkin goriisleri dogustan
gelen, sonradan 6grenilen ve hibrit alt 6lgeklerinde sinif 6gretmenlerinin egitim
durumlarina gore farklilasmamaktadir. Sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin
Onemi inanglarina iligkin goriislerinde ¢ocuk gelisimi ve ogrenci bilgisi, konu alan
bilgisi, teoriden ziyade pratik bilgi, 6gretim yontem ve strateji bilgisi ile sinif yonetimi
bilgisi alt 6l¢eklerinde sinif 6gretmenlerinin egitim durumlarina gére
farklilasmamaktadir. Her iki 6lgege ait puanlarin cinsiyete gore karsilastirilmasi ile elde

edilen sonugclar, lisansiistii egitim alan smif 6gretmenlerinin lisansiistii egitim almayan
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Ogretmenlere gore hem dgretmenlik yetenegi inanct hem de dgretmenlik bilgisinin
Oonemi inanci1 goriiglerinde farkli diistinmediklerini géstermektedir. Bu durum, lisansiistii
diizeyde verilen egitimin 68retmenlerin 6gretmenlik yetenegine ve 6gretmenlik
bilgisinin dnemine yonelik inanglarinda bir farklilik olusturmadig: seklinde
yorumlanabilir. Toplumdaki talep ve insanlarin kendini gelistirme arzusu lisansiistii
egitime olan ilgiyi arttirmistir (Bozan, 2012). Lisansiistii egitimin amaci1 bilgiye katkida
bulunacak ve gelisen toplumun ihtiyaclarini karsilayacak bilim adami ve 6gretim
elemani yetistirme (Varis, 1972) olarak ifade edilmekte; bir alanda derinlemesine
caligarak lisans egitiminde daha iist seviyede bilgi ve etkinlige sahip olan bireylerin
yetismesini saglayan (Cakar, 1997) ve aragtirma yapabilen, iiretken, iilke sorunlarina
duyarli, yaratici bireyleri yetistiren (Sayan ve Aksu, 2005) egitim programi olarak
nitelendirilmektedir. Lisanstistii egitimin {lilkenin kalkinmasinda ve ihtiya¢ duyulan
yiiksek nitelikli insan tipinin olusmasinda anahtar role sahip oldugu da bir gercektir
(Seving, 2001). Akademik personel olmadan lisansiistii egitim yapan bireylerin
karsilastiklar1 ¢esitli zorluklar Sayan ve Aksu (2005) tarafindan su sekilde
ozetlenmektedir: izin konusunda yasanan problemler, ders programlarinin ve ndbet
giinlerinin ayarlanmasi ile ilgili sorunlar, il i¢i tayinlerde egitim durumlarinin géz 6niine
alinmamast, bir kisim yoneticilerin ve meslektaslarin sdzleriyle ve davraniglariyla
lisansiistii egitim yapan bireylerin ¢aligma isteklerini azaltmalari, danigmanlik
konusunda danigmanla iletisim ve yonlendirme 6zellikle zaman agisindan yasanan
sikintilar, bilimsel ¢alismalarda akademik personel olmadan lisansiistii egitim
yapanlarin ikinci planda kalmasi, kiitiiphaneden yararlanmak i¢in yeterli zaman
olmamasi, caligmalari, yeterince para ayiramamalar, kongre tarihlerinden zamaninda
haberdar olamamalar1 gibi nedenlerle kongrelere katilamamalari, ¢aligmalarinin
yayinlanmasinda problem yasamalari, lisansiistii derslerin cogunlukla Ingilizce’den
Tirkge’ye ¢evirileri gerekli kilmasi ve derslerde ¢eviri yapmalari, hem mesleklerini
hem de egitimlerini bir arada gotiirememeleri, ekonomik sikintilar. Her ne kadar
ogretmenler ¢alistiklar alanda kendilerini bireysel ve toplumsal yonlerden gelistirmek,
yetkinlestirmek, bilimsel anlayis ve yaklasimin ne odlugunu 6grenmek ve dgretmek,
kariyerde yiikselmek, yenilik ve gelismeleri akademik bir disiplin i¢erisinde izlemek,
sundugu dersin niteligini artirarak 6grencilerine daha yararli olabilmek ve bilimsel
caligmalar yapmak (Aslan, 2010) ve mesleki ve kisisel yeterliklerini artirmak ve egitime
katkida bulunmak (Kaya, 2014) amaciyla lisansiistii egitime baglasalar da, belirtilen

sikintilardan dolay1 68retmenlerin lisansiistii egitimle bekledikleri gelismeyi saglamakta
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zorlandiklar goriilmektedir. Dolayisiyla, 6gretmenler asil mesleklerine 6nem vermekte,
lisanstistii egitimle ilgili gorevleri ikinci planda tutmak zorunda kalmaktadirlar. Bu
durumun ise, 6gretmenlik yapan bireylerin aldiklari lisansiistii egitimlerin hedefledikleri

kazanimlara yeterince ulasamamalarina neden oldugu sdylenebilir.

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inanglarina iligkin
gorisleri giinliik yasam iliskisi ve bilginin kaynag alt 6lgeklerinde 6gretim yaptiklar
smif diizeyine gore farklilasmazken; bilgi kazanim hizi, matematiksel yetenek, bilginin
kesinligi ve bilginin yapist alt 6l¢eklerinde anlamli sekilde farklilagsmaktadir. Bilgi
kazanim hizi alt 6lgek puanlarinin birinci sinif 6gretmenleriyle ikinci sinif 6gretmenleri
arasinda ikinci sinif 6gretmenleri lehine ve birinci sinif 6gretmenleriyle dordiincii sinif
Ogretmenleri arasinda dordiincii sinif 6gretmenleri lehine anlamli sekilde farklilagtig
goriilmektedir. Matematiksel yetenek alt 6lgek puanlarinin birinci sinif 6gretmenleriyle
ikinci sinif 6gretmenleri arasinda ikinci sinif 6gretmenleri lehine anlamli sekilde
farklilastig1 goriilmektedir. Bilginin kesinligi alt 6lgek puanlarinin birinci sinif
ogretmenleriyle ikinci sinif 6gretmenleri arasinda ikinci sinif 6gretmenleri lehine
anlamli sekilde farklilagtig1 goriilmektedir. Ayrica, bilginin yapist alt 6lgek puanlarinin
birinci sinif 6gretmenleriyle ikinci sinif 6gretmenleri arasinda ikinci siif 6gretmenleri
lehine anlamli sekilde farklilastigi goriilmektedir. Bilgi kazanim hizi alt dl¢geginden
alinan yiiksek puan, bireylerin matematik 6grenmelerinin belli bir siire¢ gerektirdigini
ve 0grenmenin hizli bir sekilde gergeklesmedigini ifade etmektedir. Dolayisiyla, birinci
siif 6gretmenlerinin bu alt 6l¢ekte diisiik puan almasi 6grencilerin 6gretilenleri hizli bir
sekilde 6ziimsemelerinin ve ¢abuk 6grenmelerinin bir sonucu olabilir. Ayrica, ilkokula
baslayan 6grencilerin ¢ogunun okul dncesi egitim alarak ilkokula geldikleri ve birinci
siif 6gretim programi kapsaminin ¢gogunlugunun okul dncesi egitimle kazandirildigt
(Basar, 2013; Erkan ve Kirca, 2010; Temur, 2011) g6z 6niinde bulunduruldugunda,
birinci sinif 6gretmenlerinde 6grencilerin hizli 6grendikleri algis1 olustugu sonucu
cikarilabilir. Matematiksel yetenek alt 6l¢eginden alinan yiiksek puan ise, 6grenmenin
yetenekten ziyade ¢abaya bagli oldugu anlamina gelmektedir ki, ikinci siif
Ogretmenlerinin birinci sinif 6gretmenlerine gore bu inang alt 6lgeginde farklilagsmasi,
bilgi kazanim hiz1 alt 6l¢egindeki farklilasmaya benzer sekilde gerekgelendirilebilir.
Diger alt 6l¢eklerde oldugu gibi, bilginin kesinligi ve bilginin yapisi alt 6lgeklerindeki
farklilagsma ise drneklemdeki 6gretmenlerin kisisel 6zelliklerine bagli bir durum olarak

yorumlanabilecek olup, bu durumun daha detayli ve daha saglikli olarak tartigilabilmesi
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icin farklilik belirlenen 6gretmenlerden daha detayli veri toplanmasina ihtiyag

duyulmaktadir.

Smif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inanglarina iliskin
gorlslerinde yapilandirmact inang Ve geleneksel inang alt 6l¢eklerinde egitim yapilan
siif diizeyine gore anlamli bir farklilik saptanmadig1 goriilmiistiir. Pedagojik inanglarda
lisanstistii egitim alma durumuna gore farkliliginin olmamasi bulgusuna benzer sekilde,
egitim sistemimiz kapsamindaki 6gretim programlarinin yapilandirmaci felsefeyle
olusturulmasi ve 6gretmenlerden okullarda bu felsefeye paralel sekilde ders
islemelerinin beklenmesi, aktif olarak gorev yapan d6gretmenlerde geleneksel felsefeden
uzaklagilmis programlarin uygulamada oldugu 10 senede yapilandirmaci anlayigin
olugmasina sebep olmus olabilir. Egitim sistemine sonradan dahil olan 6gretmenler ise,
lisans egitimleri dogrultusunda zaten yapilandirmaci bir anlayigla mezun olmaktadirlar.
Bu baglamda, 6gretmenlerin gorev yaptiklar sinif diizeylerine gére yapilandirmaci ve

geleneksel inanglarinda anlamli bir farklilik olmamasi sasilacak bir durum degildir.

Sinif 6gretmenlerin 6gretmenlik yetenegi inanglarina iligkin goriisleri sonradan
ogrenilen alt 6lceginde 6gretim yaptiklart sinif diizeyi degiskenine gore anlamli sekilde
farklilasmazken; dogustan gelen ve hibrit alt 6l¢eklerinde anlamli sekilde
farklilasmaktadir. Dogustan gelen alt 6l¢ek puanlari, ikinci sinif 6gretmenleriyle tiglincii
sinif 6gretmenleri arasinda ticlincii sinif 6gretmenleri lehine ve ikinci sinif
ogretmenleriyle dordiincii sinif 6gretmenleri arasinda dordiincii sinif 6gretmenleri
lehine anlamli sekilde farklilagsmaktadir. Hibrit alt 6lgek puanlari ise, ikinci sinif
ogretmenleriyle dordiincii sinif 6gretmenleri arasinda dordiincii sinif 6gretmenleri
lehine ve birinci sinif 6gretmenleriyle dordiincii sinif 6gretmenleri arasinda dordiincii
siif dgretmenleri lehine anlamli sekilde farklilagmaktadir. Bu durum, 6rneklemdeki
dordiincii sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegini hem dogustan gelen hem de
sonradan 6grenilen bir beceri olarak gérmekteyken, ticlincii sinif 6gretmenlerinin daha
cok dogustan geldigini, birinci ve ikinci sinif 6gretmenleri ise bu yetenegin dogustan
gelmedigini diisiindiiglinii gostermektedir. Bunun sebebinin detayli olarak ortaya
konulabilmesi ise, 0rneklemdeki 6gretmenlerden derinlemesine veri elde edilmesiyle

mumkindiir.

Smif 6gretmenlerin 6gretmenlik bilgisinin 6nemi inanglarina iliskin goriisleri

cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi, konu alan bilgisi, teoriden ziyade pratik bilgi, ogretim
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yontem ve strateji bilgisi ile sinif yonetimi alt 6lgeklerinde, egitim yapilan sinif diizeyi
degiskenine gore anlamli sekilde farklilasmamaktadir. Sinif 6gretmenlerinin dongiisel
olarak her dort simif diizeyinde de ders verdigi diisiintildiiglinde, bu alt 6lgeklere iliskin
gorlsleri arasinda bir farklilasma olmamasi normal karsilanabilir. Ciinkii, etkili
Ogretmenlik i¢in gereken bu bilgi tiirleri (Shulman, 1986, 1987) sinif seviyesine gore

ogretmenler arasinda farklilagma beklenebilecek bilgiler degildir.

Smif 6gretmenlerinin kidem degiskeni ile matematik odakli epistemolojik inang
alt olgeklerinden bilgi kazanim hizi, matematiksel yetenek, bilginin kaynagi ve bilginin
vapist arasinda anlamli bir iliski saptanmazken; kidem ile giinliik yasam iligkisi arasinda
pozitif ve kidem ile bilginin kesinligi arasinda negatif yonlii anlamli iliskiler
saptanmigtir. Sinif 6gretmenlerinin kidemleri ile giinliik yasam iligkisi alt 6l¢cek puanlari
arasinda pozitif iligki olmasi, 6gretmenlerin tecriibelerine bagl olarak matematigi
giinliik yagsamla iligkilendirmelerinin daha kolay olmasinin ve matematigin glinliik
yasamdaki yansimalariin daha ¢ok farkinda olmalarinin bir sonucu olabilir. Nitekim,
ogretmenlerin ders anlattiklari her yi1l sonunda yeni seyler kesfetmeleri ve matematikle
giinliik yasam1 daha kolay iliskilendirmeleri normal karsilanabilir. Ciinkdi, ders
anlatimlarinda 6grencilere matematikle giinliik yasam iliskisini gosterebilecek farkli
ornekler bulmalar1 (Diez-Palomar, Simic ve Varley, 2006; Sawyer, 2008) ve
ogrencilerin konular1 daha iyi 6grenebilmeleri i¢in onlarin hayatlarindan 6rnekler
vermeleri deneyimin getirdigi rahatlikla (Iversen, 2006) daha da kolay olabilir. Bilginin
kesinligi alt 6l¢ceginden alinan yiiksek puan, matematiksel bilginin kesin olmadigini ve
dinamik oldugunu ifade etmektedir. Bu bakimdan yiiksek kideme sahip 6gretmenlerin
matematiksel bilginin kesin ve degismez oldugu diislincesine sahip oldugu
goriilmektedir. Ancak, yapilandirmaci egitim felsefesinin savlariyla paralel olacak
sekilde, matematiksel bilginin yanlislanabilir oldugunu savunan felsefeye gore
matematik dinamik bir siire¢ olup bireyler tarafindan yapilandirilmakta ve matematiksel
bilgi kat1 ve kesin gergekler yigin1 olmamaktadir (Ernest, 2013). Diisiik kideme sahip
ogretmenlerin yapilandirmaci felsefeyi, yiiksek kideme sahip 6gretmenlere oranla daha
¢ok benimsedikleri (Aypay, 2011b; Bas, 2014; Bikmaz, 2011) disiiniiliirse, kidem ve

bilginin kesinligi 6lgek puani arasindaki negatif iligki sasirtic1 olmayacaktir.

Diger yandan, siif 6gretmenlerinin kidem degiskeni ile matematik odakl

pedagojik inang alt dlgeklerinden yapilandirmact inang ve geleneksel inang arasinda
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anlamli bir iligki saptanmamaigtir. Literatiirde arastirmanin bu bulgusunu destekleyen ve
desteklemeyen calismalara rastlamak miimkiindiir. Kog¢ (2013) tarafindan sinif
O0gretmenleri lizerinde yapilan arastirmada, sinif 6gretmenlerinin yapilandirmaci
O0grenme ortami olusturma becerilerinin kideme gore anlamli bir farklilik géstermedigi
ortaya konulmustur. Yilmaz (2006) ve Aybek ve Aglagiil (2011) tarafindan yapilan
calismalar da benzer sonuglara ulagsmistir. Ancak, diger arastirmalarda (Aypay, 2011b;
Bas, 2014; Bikmaz, 2011; Ocak, 2012) elde edilen sonuglar yapilandirmaci anlayisin
kideme gore degismedigini ortaya koyarken; Yildirrm (2012) ve Ozeng ve Dogan
(2012) tarafindan yapilan ¢aligmalarda ise yiiksek kidemli 6gretmenlerin yapilandirmaci
o6grenme ortamlarini daha iyi diizenledikleri ve yapilandirmaci yaklagimda kendilerini
diisiik mesleki kidem araligindaki 6gretmenlere gore daha yeterli gordiikleri sonucuna

ulasilmstir.

Sinif 6gretmenlerinin kidem degiskeni ile 6gretmenlik yetenegi inanci alt
olgeklerinden dogustan gelen ve hibrit arasinda negatif yonlii, kidem ile sonradan
dgrenilen arasinda pozitif yonlii anlamli iligkiler saptanmistir. Ortiik zeka teorilerine
iliskin varlik teorisi ve varlik teorisi bir siirekliligin iki ucu olarak ele alinabilir ve
bireyler zekaya iligkin inan¢larinda inanma derecelerine gore degisebilir (Dweck, 1999;
Dweck ve Leggett, 1988). Artimsal teoriyi savunanlar performansin daha ¢ok ¢abaya
bagli oldugunu diisiiniirken, varlik teorisini savunanlar performansin daha ¢ok yetenege
bagli oldugunu iddia ederler (Hong, Chiu, Dweck, Lin ve Wan, 1999; Dweck ve
Leggett, 1988). Diger bir ifadeyle birinci goriis siki ¢alismanin basariy1 ve zekayi
etkileyecegini diistinmekte, ikinci goriigse bireylerin yeteneklerinin ya oldugunu ya da
olmadigini savunmaktadir. Arastirmada kidem arttik¢a bireylerin sonradan 6grendigi
inancinin baskin oldugu ve 6gretmenlik yeteneginin dogustan gelmedigi inancinin
azaldig1 bulgusu ortiik zeka teorilerinin bu savlariyla desteklenebilir. Nitekim bireylerin
sahip olduklar1 zeka teorilerinin degisebilecegi (Shively ve Ryan, 2013) gdz oniinde
bulunduruldugunda, meslege yeni baslayan 6gretmenlerin 6gretmenlik yeteneginin daha
cok dogustan geldigi diisiincelerinin mesleki deneyimlerine bagl olarak yerini
ogretmenlik yeteneginin sonradan gelistirilebilecegi inancina biraktig1 sdylenebilir.
Jones, Bryant, Snyder ve Malone (2012) tarafindan yapilan ¢alismada da, deneyimli
O0gretmenlerin daha ¢ok yetenegin sonradan kazanildigina inandiklari, az deneyime

sahip 6gretmenlerinse yetenegin dogustan geldigini diisiindiikleri ortaya konulmaktadir.
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Sinif 6gretmenlerinin kidem degiskeni ile 6gretmenlik bilgisinin 6nemi inancr alt
Olceklerinden ¢ocuk gelisimi ve égrenci bilgisi, konu alant bilgisi, teoriden ziyade pratik
bilgi, dgretim yontem ve strateji bilgisi ile sinif yonetimi bilgisi arasinda anlamli bir
iliski saptanmamustir. Literatiirde, ¢esitli arastirmalarda 6gretmenlik deneyimi arttik¢a
Ogrencilerin basarisinin ve 6gretmenlerin 6nem verdikleri ve kullandiklar1 6gretmenlik
bilgi tiirlerinin arttig1 ifade edilmektedir (Ainley ve Luntley, 2006; Bjorklund, 2008;
Chi, 2006; Dreyfus, 2004; Even, 2008; Grossman, 1990; Rozenszajn ve Yarden, 2014).
Eldeki ¢alismada, sinif 6gretmenlerinin kidemleri ile 6gretmenlik bilgisine verdikleri
Oonem arasinda iligski olmamasi, bu bilgi tiirlerine verilen énemin kidemden bagimsiz
oldugunu gdstermekte olup literatiirdeki calismalar ile ¢elismektedir. Orneklemdeki
siif dgretmenlerinin kidemlerinin 12-20 y1l arasinda y181ldig1 g6z oniine alindiginda,
bu durum 6gretmenlerin kidem bakimindan ¢cogunlukla birbirine yakin olmalarindan
kaynaklantyor olabilir. Diger yandan, ilkokuldaki 6grencilerin egitim hayatina yeni
basladiklar1 ve bu seviyedeki egitimlerine gore sonraki egitimlerini sekillendirecekleri
icin, sinif 6gretmenleri tarafindan kidemden bagimsiz olarak 6gretmenlik i¢in gerekli

olan bilgi tiirlerine gerekli 6nemin verildigi diisiiniilebilir.

Matematik odakh epistemolojik inan¢, matematik odakh pedagojik inanc,
ogretmenlik yetenegi inanci ve 6@retmenlik bilgisinin 6nemi inanci arasindaki

iliskilere yonelik sonuclar.

Calisma kapsaminda incelenen matematik odakli epistemolojik inang ile
matematik odakli pedagojik inang, 6gretmenlik yetenegi inanci ve 6gretmenlik
bilgisinin 6nemi inanci alt 6lgekleri arasindaki iligkilere yonelik olarak elde edilen
Oonemli sonuglar ve bu sonuglarin ilgili literatiir dahilinde tartisilmasi asagida

sunulmaktadir.

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgeklerinden
bilgi kazanim hiziyla geleneksel inang, dogustan gelen ve teoriden ziyade pratik bilgi alt
Olcekleri arasinda negatif yonde anlamli; cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi ile sinif
yonetimi bilgisi alt 6l¢ekleri arasinda pozitif yonde anlamli iliskiler saptanmistir. Bilgi
kazanim hiz1 alt 6lgeginden alinan yliksek puan, 6grencilerin bilgiyi kazanmalarinin bir
anda olup bitmedigini ve bir siire¢ gerektirdigini ifade ettiginden, bu alt 6l¢ek ile daha
cok ilkel ve geleneksel inanglar1 temsil eden geleneksel inang, dogustan gelen ve

teoriden ziyade pratik bilgi alt 6l¢ekleri arasinda negatif iligki olmasi; diger yandan,
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yine bilgi kazanim hizi alt dl¢eginin dogasindan dolay1 cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi
ile sinif yonetimi bilgisi alt dlgekleri arasinda pozitif iliski olmas1 dogal karsilanabilir.
Nitekim geleneksel yaklasima alternatif olan yapilandirmaci yaklasimda kisa zamanda
cok bilgi yiiklemek degil, derinlemesine olacak sekilde az bilginin 6gretilmesi daha
onemli olmakta; 6gretmenlerin bireysel farkliliklar dikkate alip 6grencilerin gerekli
ihtiyaglarin1 karsilamasi ve gerekli 6grenme materyallerini saglamasi vazgecilmezdir
(Erdem ve Demirel, 2002; Safran, 2004). Dolayisiyla daha ¢ok yapilandirmaci anlayisa
yakin olan bilgi kazanim hiz1 alt 6lgeginin ¢ocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi ile sinif
yonetimi bilgisi arasinda pozitif iliski olmasi1 yapilandirmaci inancin dogasindan
kaynaklantyor olabilir. Ayrica, yapilan diger arastirmalarda (Dweck, 1999; Dweck,
Chiu ve Hong, 1995; Dweck ve Leggett, 1988) zekanin sabit oldugu ve kontrol
edilemedigi inancina sahip olanlar 6grenmenin hizli gerceklestigi veya hig

gerceklesmedigi sonucuna ulagsmislardir.

Siif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6l¢eklerinden
giinliik yasam iligkisiyle yapilandirmaci inang, sonradan 6grenilen, hibrit, cocuk
gelisimi ve dgrenci bilgisi, konu alan bilgisi, teoriden ziyade pratik bilgi, 6gretim
yontem ve strateji bilgisi ile sinif yonetimi bilgisi alt 6l¢ekleri arasinda pozitif yonde
anlaml iligkiler saptanmistir. Giinliik yasam iligkisi alt 6l¢egi matematigin glinliik
yasamin bir parcasi oldugunu ve giinliik yasamdan bagimsiz diisiiniilemeyecegini ifade
ettigi i¢in belirtilen alt 6lgeklerle pozitif iliskisi olmasi beklenebilecek bir durumdur.
Nitekim yapilandirmacilikta 6grenenler yeni bilgiyi i¢sellestirip transfer etmekte
(Holloway, 1999) ve 6grencinin aktif oldugu ortamlarda bilgi bireyler tarafindan
olusturulmaktadir (A¢ikgdz, 2004; Mengi, 2011; Yanpar, 2006). Yapilandirmaci
ogrenmede, ortamin temel 6gesi olan 6Zrenenler, daha ¢ok giinliik yasam
problemleriyle ugrasmakta ve 6grenme igerigiyle etkilesimde bulunmaktadir (Erdem ve

Demirel, 2002).

Smif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6l¢geklerinden
matematiksel yetenekle geleneksel inang, dogustan gelen, hibrit ve teoriden ziyade
pratik bilgi alt 6l¢ekleri arasinda negatif yonde anlamli iligkiler saptanmuistir.
Matematiksel yetenek alt 6l¢eginden alinan yiiksek puan, bireylerin dogustan
getirdikleri matematiksel yetenegin sabit olmadigini1 daha sonraki ¢abalar ve 6grenme

sonucu gelistirilebildigini ifade ettiginden, bu alt 6l¢ekle daha ¢ok geleneksel goriisii
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temsil eden alt 6lgekler arasinda negatif iligski olmasi beklenebilir bir durumdur.
Nitekim, geleneksel anlayisa gore zeka ve yetenek dogustan gelmekte ve kalict
olmaktadir (Gardner, 1999).

Smif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgeklerinden
bilginin kesinligi ile geleneksel inang, dogustan gelen, sonradan 6grenilen, konu alan
bilgisi ve teoriden ziyade pratik bilgi alt 6lgekleri arasinda negatif yonde anlaml
iliskiler saptanmistir. Bilginin kesinligi alt 6l¢egi, matematiksel bilginin kesin
gerceklerden olusmadigina ve degisebilecegine vurgu yapmakta olup bu alt dlgek ile
geleneksel inang, dogustan gelen ve teoriden ziyade pratik bilgi alt 6l¢ekleri arasindaki
negatif iligki teoriye uygundur. Ancak, bilginin kesinligi alt 6l¢egi ile sonradan
Ogrenilen ve konu alan bilgisi alt 6lgekleri arasinda negatif iliski ¢ikmasi sasirtici bir
durumdur. Bu durum, 6gretmenlerin arastirma kapsaminda ele alinmayan demografik
ozelliklerine bagli olabilir. Dolayisiyla, ortaya ¢ikan bu sonucun yorumlanabilmesi ve
derinlemesine incelenebilmesi i¢in diger degiskenlerin de dahil edildigi nitel caligmalara

ihtiya¢ duyulmaktadir.

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt dlgeklerinden
bilginin kaynagi ile geleneksel inang, dogustan gelen, sonradan 6grenilen, hibrit, konu
alan bilgisi, teoriden ziyade pratik bilgi, 6gretim yontem ve strateji bilgisi ve sinif
yonetimi bilgisi arasinda negatif yonde anlamli iligkiler saptanmistir. Bilginin kaynagi
alt 6l¢eginden alinan yiliksek puan matematiksel bilginin bir otorite tarafindan
verilmekten ziyade bireylerin kendileri tarafindan olusturuldugunu ifade etmektedir.
Dolayisiyla, yapilandirmaci anlayisa uygun olan bu inancin (Brooks ve Brooks, 1993;
Dethlefs, 2002) geleneksel inang, dogustan gelen, hibrit ve teoriden ziyade pratik bilgi
alt dlgekleri arasinda negatif iliski olmasi teoriye uygun olan bir durumdur. Diger
yandan, bilginin kaynag alt 6lgegine iliskin 6gretmen goriisleri, hem yapilandirmaci
anlayisin 6gretmenler lizerindeki etkisinden hem de 6gretmenlerin geleneksel anlayisla
ogrenme ortamini 6gretmen merkezli diizenlememesinden ve 6gretmenin bilgi aktarict
konumundan kurtulamamasindan etkilenmis olabilir. Literatiirde yapilandirmact
yaklasimin uygulanmasina yonelik arastirmalar, 6gretmenlerin yapilandirmaci yaklagim
i¢in gerekli bilgi ve becerilere sahip olmadiklarini belirtmektedir (Ayka¢ ve Ulubey,
2012; Onen, Erdem, Uzal ve Giirdal, 2011; Ozdemir ve Kiroglu, 2011; Yapic1 ve
Demirdelen, 2007). Cayak (2014) tarafindan yapilan ¢alismada ilkokul 6gretmenlerinin
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yapilandirmaci yaklasimi uygulamada 6zyeterlik inanglarinin ve yapilandirmact
yaklasimi uygulamaya yonelik tutumlarinin orta diizeyde oldugu ortaya konulmustur.
Ayrica, egitim miifettislerinin goriislerine gore sinif 6gretmenlerinin programa iliskin
yaklasim ve uygulamalarinin degerlendirildigi bir calismada (Ciftei, Siinbiil ve Koksal,
2013), sinif 6gretmenlerinin programa yaklasimlarinin olumsuz oldugu, programi etkili
bir sekilde uygulamada yetersiz kaldiklar1 ve en biiyiik eksikligin ise programin heniiz
O0gretmenlerce yeterince anlasilamamis oldugu sonuglar1 ortaya konulmaktadir. Benzer
sekilde smif 6gretmenlerinin cogunun programin teorisi ve uygulanisi hakkinda yeterli
diizeyde bilgi sahibi olmadiklar1 (Altun ve Sahin, 2009) ve baz1 6gretmenlerin
programin vizyonunu benimsemedikleri, felsefesini anlamadiklari, programa ve
uygulamaya karsi isteksiz ve 6nyargili olduklari, 6nceden beri alistiklart uygulamalari
devam ettirme egiliminde olduklar1 (Rengber, 2008) ortaya ¢ikarilmistir. Ogretmenlerin
cogunlugunun yapilandirmaci yaklasimin gerektirdigi niteliklere yeterince sahip
olmadiklart (Kurtdede Fidan, 2010) ve diger arastirma sonuglar1 géz oniine alindiginda,
ogretmenlerin geleneksel anlayistan uzaklagsamadiklari, dolayisiyla da 6gretmen

merkezli bilgi aktarim1 anlayisinin devam ettigi sdylenebilir.

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6l¢eklerinden
bilginin yapisi ile geleneksel inang, dogustan gelen ve teoriden ziyade pratik bilgi alt
Ol¢ekleri arasinda negatif yonde anlamli; yapilandirmaci inang, sonradan 6grenilen,
cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi, konu alan bilgisi, 6gretim yontem ve strateji bilgisi ile
sinif yonetimi bilgisi alt 6l¢ekleri arasinda pozitif yonde anlamli iligkiler saptanmaistir.
Bilginin yapisi alt 6lgeginden alinan yiiksek puan, matematiksel bilgilerin birbirlerinden
bagimsiz olmayip iliskili oldugunu ve ezberlemeden ziyade siirece odaklanmanin
onemini ifade etmektedir. Dolayisiyla bu alt 6lgek ile daha ¢ok geleneksel anlayisi
temsil eden geleneksel inang, dogustan gelen ve teoriden ziyade pratik bilgi alt dl¢ekleri
arasinda negatif; yapilandirmaci inang, sonradan 6grenilen, ¢cocuk gelisimi ve 6grenci
bilgisi, konu alan bilgisi, 6gretim yontem ve strateji bilgisi ile sinif yonetimi bilgisi alt
Ol¢ekleri arasinda pozitif iligki olmasi teoriye uygundur. Yapilandirmaci anlayisa gore
oOrtintiileri varligi, neden-sonug iliskileri ve durumlarin kendileri bile onlar1 olusturan
uygulama ve anlam aglarina baghdir (Kratochwil, 1989). Bir kavram birbirinden ayr1
konular baglaminda 6grenildiginde, 6grenme ylizeysel ve etkisiz olur, motivasyonu
olumsuz etkileyerek sikicilik yaratir ve bilgiyi anlaml gergek diinya durumlarina

transfer etmek zorlasir; ayrica bilginin biitiinciil bir sekilde verilmesi gerekir (Sognition
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and Technology Group at Vanderbilt University, 1991a, 1991b). Biligsel esneklik de
kavramsal olarak karsilikli iligkili olma durumunu ifade etmektedir (Spiro ve Jehng,
1990). Bilissel teoriler de bilgiyi 6grenenler i¢in anlamli hale getirmeyi, var olan
bilgiyle yeni bilgiyi iliskilendirmeyi ve sunulan bilgilerin de birbirleriyle olan
iligkilerini ortaya koymay1 savunmaktadir (Ertmer ve Newby, 2013). Ezberlemeye
odakl1 ve sadece islemlerin nasil yapilmas1 gerektigine odaklanan islemsel bilgi (Byrnes
ve Wasik, 1991; Canobi, 2009) ve matematiksel kavramlarin, islemlerin ve iliskiler
hakkinda derinlemesine bir anlayisa sahip olma (Baroody, 2003; Kilpatrick, Swafford,
& Findell, 2001; Star, 2005) olarak tanimlanan kavramsal bilgi matematik literatiiriinde
one ¢ikan kavramlardan olup, matematik 6gretiminde kavramlar arasinda iligkiler
kurmaya olanak taniyan kavramsal bilgiye 6nem verilmesi gerektigi ifade edilmektedir
(Baroody, Feil ve Johnson, 2007; diSessa, Gillespie ve Esterly, 2004; Rittle-Johnson ve
Alibali, 1999; Schneider ve Stern, 2009).

Genel olarak ele alindiginda, ¢esitli arastirmacilar 6gretmenlerin epistemolojik
inanglari ile pedagojik inanglari arasinda iliski oldugunu belirtmektedirler (Hofer ve
Pintrich, 1997; Pajares, 1992). Chan (2004) ile Chan ve Elliott (2004) tarafindan yapilan
caligmalarda, sabit yetenek, otoriteden gelen bilgi ve bilginin kesinligi alt dl¢eklerinin
geleneksel inanglarla pozitif yonde iligkili oldugu sonucuna ulasilmigtir. Buna karsin
ayni ¢aligmalarin sonucuna gore, 6grenme siirecinin bir ¢aba ve siire¢ gerektirdigi
inanci ile yapilandirmaci inang arasinda negatif bir iligki bulunmustur. Yazarlar bu
durumu, 6gretmen adaylarinin siirecin bir ¢aba gerektirmesi ile ilgili maddeleri bilgi
kazanimi i¢in siirekli siki bir sekilde ¢alisma ve tekrarlama olarak yorumladiklari
seklinde agiklamaktadirlar. Chai, Deng, Qian ve Wong (2010) tarafindan yapilan
caligmada ise, geleneksel inang ile dogustan gelen sabit yetenek inanci arasinda pozitif,
Ogrenme slireci-¢aba inanci arasinda negatif iliski varken, yapilandirmaci inang ile
O0grenme siireci-¢aba arasinda ise pozitif iliski oldugu ortaya ¢ikmistir. Bilginin baglama
gore degisiklik gosterebilecegini ve bireyler tarafindan yapilandirildigini diistinenlerin
yapilandirmaci pedagojik inanca sahip olduklarini belirten ¢aligmalar da mevcuttur
(Brownlee, 2004; Schraw ve Olafson, 2002; Sinatra ve Kardesh, 2004). Bilginin kat1 ve
degismedigini diisiinen 6gretmenler ise daha ¢ok geleneksel inanca sahip olmaktadirlar
(Kang ve Wallace, 2005). Ortiik zeka teorileri ile epistemolojik inanglar arasinda iliski
ortaya koyan ve epistemolojik inanglarin 6grenci merkezli 6gretimsel uygulamalarla

iliskili oldugu sonucuna ulasan caligmalara da rastlanmaktadir (Epler, 2011). Ozet
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olarak, 6gretmenlerin epistemolojik inanglariyla, onlarin benimsedikleri pedagojik
uygulamalar arasinda 6nemli bir iliski oldugu cesitli arastirmacilar tarafindan ortaya
konulmaktadir (Chan, 2003; Maggioni ve Parkinson, 2008; Pajares, 1992). Bununla
birlikte literatiirde gelisen sonuglar da yer almaktadir. Ornegin, Chan ve Elliott (2004)
ve Richardson (2003) tarafindan yapilan ¢alismalarda, bilginin goreceli oldugu ve
degisebilecegi inancina sahip bireylerin 6grenme ve dgretme hakkinda yapilandirmact
degil geleneksel inanca sahip olduklarini belirtmislerdir. Hofer’a (2008) gore, yapilan
inang ¢alismalarinin ¢ogu Likert 6lgeklerle yapildigi i¢in basitlestirilmis ciimlelerle
bireylerin karmasik inang¢larin 6lgiilmesi risklidir. Hofer (2008) bu bakimdan inanglarla
ilgili dl¢timlerin ve degerlendirmelerin gegerli ve giivenilir goriismelerle ortaya

konulmasi gerektigini savunmaktadir.

Sinif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inang alt 6l¢eklerinden
yapilandirmaci inang ile sonradan 6grenilen, hibrit, cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi,
konu alan bilgisi, teoriden ziyade pratik bilgi, 6gretim yontem ve strateji bilgisi ile sinif
yonetimi bilgisi alt 6l¢ekleri arasinda pozitif yonde anlamli iliskiler saptanmastir.
Yapilandirmacilikta bilginin anlamsiz bir sekilde tekrar edilmesi yerine, bilginin
yapilandirilarak kazanilmasi ve dnceki bilgilerin transfer edilmesi 6nemlidir (Perkins,
1999). Bu yaklasimda 6grenen birey merkezde olup, onun ilgi ve ihtiyaglar1 goz 6niinde
bulundurulmalidir (Brooks ve Brooks, 1993). Egitim sistemi igerisindeki 6grenme
yasantilar1 da bireylerin igerisinde bulunduklar: baglama gore diizenlendigi i¢in (Erdem
ve Demirel, 2002), 6gretmenlerin 6grencilerin gelisim 6zelliklerini bilmelerinin
yaninda, onlarin ilgi ve ihtiyaclar1 hakkinda da yeterince bilgi sahibi olmalar1
gerekmektedir. Yapilandirmaci inanca gore, 6grenme 6gretme siireci 6grenci tarafindan
yonlendirilmeli ve 6grenciler bagimsiz ve aktif bir sekilde 6grenme siirecinde dahil
olmalidir. Bu bakimdan, yapilandirmaci anlayisa gore diizenlenen derslerde
ogretmenler, 6grencilerin bilgiyi yapilandirmalarina imkan taniyacak sekilde uygun
0grenme ortamlari olusturmalidirlar (Schmeisser, Krauss, Bruckmaier, Ufer ve Blum,
2013). Dolayistyla, 6gretmenlerin bu ortamlarda etkili egitim verebilmeleri onlarin
Ogretim yontem ve strateji bilgileri ile sinif yonetimi becerilerinin iyi diizeyde olmasinm
gerektirmektedir. Ayrica, Candar ve Sahin (2013) yaptiklar1 aragtirmada, derslerinde
yapilandirmaci yaklasimi kullanan 6gretmenlerin sinif yonetiminin diizeni olusturma,
koruma, siirdiirme ve yeniden saglama boyutlarinda daha iist diizeyde yeterliklere sahip

olmalar1 gerektigi sonucuna ulasmislardir. Ayrica, yapilandirmaci yaklagimin 6grenme-
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ogretme siirecinde kullanilmasi 6gretmenlerin sinif yonetimi anlayislarini

degistirmelerini gerekli kilmaktadir.

Smif 6gretmenlerinin matematik odakli pedagojik inang alt 6l¢eklerinden
geleneksel inang ile cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi ile sinif yonetimi bilgisi alt
Olgekleri arasinda negatif yonde anlamli; dogustan gelen, hibrit, teoriden ziyade pratik
bilgi alt dl¢ekleri arasinda pozitif yonde anlamli iligkiler saptanmistir. Matematik
O0gretmenlerinin inang¢larinin incelendigi bir ¢alismada (Voss, Kleickmann, Kunter ve
Hachfeld, 2013), geleneksel inanca sahip 6gretmenlerin siireglerde otomatiklesme,
bilgiyi pasif olarak alma, ¢6ziim siirecini agik¢a gosterme ve matematigi bir gergekler
yigin1 olarak “alet kutusu” seklinde gorme gibi goriislere sahip oldugu ortaya
konmustur. Geleneksel inanca sahip olan 6gretmenler 6gretmen merkezli bir egitimi
benimseyip 6grencileri pasif bir sekilde bilginin alicis1 olarak gordiikleri (Chai ve
Khine, 2008; Clements ve Battista, 1990) i¢in, sinif yonetimi ile ¢ocuk gelisimi ve
ogrenci bilgisine sahip olmanin gerekmedigini; bilginin ezberlenerek alinabilecegini
diisiindiikleri (Giines, 2011; Ho & Crookall, 1995) i¢in de teoriden ziyade pratik
bilginin 6nemli oldugunu diisiiniiyor olabilirler. Diger yandan performansin daha ¢ok
dogustan gelen yetenege bagli oldugunu ifade eden varlik teorisini (Hong, Chiu,
Dweck, Lin ve Wan, 1999; Dweck ve Leggett, 1988) benimseyen 6gretmenler de, daha
cok geleneksel bakis acisina ve bilgi aktarimci bir egitim anlayisina sahip olmaktadirlar

(Braten ve Stromso, 2005; Dweck ve Leggett, 1988).

Smif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanci alt dlgeklerinden dogustan
gelen ile teoriden ziyade pratik bilgi alt 6l¢egi arasinda pozitif yonde anlaml iligkiler
saptanmistir. Teoriden ziyade pratik bilgi alt 6lcegi 6gretim kuramlarinin teorik
temellerini bilmek yerine 6gretmenlik uygulamalari sirasinda edinilen pratik bilginin
daha 6nemli olduguna vurgu yapmakta oldugu i¢in, 6gretmenlik yeteneginin dogustan
geldigi yoniindeki inangla pozitif iliskiye sahip olmasi teoriye gére beklenen bir
sonugtur. Ortiik zeka teorilerinden yetenegin dogustan geldigini ve sabit oldugunu
savunan varlik teorisine gore, bireyler kendileri i¢in kolay olan ve basariyla
sonuclanmast daha muhtemel olan gorevler seciyor olabilirler (Dweck, 2002). Fives ve
Buehl (2014) tarafindan yapilan ¢alismada da, 6gretmenlik yeteneginin dogustan
geldigini savunan bireyler, teorik bilgiye daha az 6nem vermislerdir. Ayrica, ayn1

calismada 0gretmenlik yeteneginin dogustan geldigini savunan bireylerin, tiniversitede
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verilen egitimlerin gereksiz oldugu algisina sahip olabilecekleri yorumu da

yapilmaktadir (Fives ve Buehl, 2014).

Smif 6gretmenlerinin 6gretmenlik yetenegi inanci alt 6l¢eklerinden sonradan
Ogrenilen ile ¢cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi, konu alani bilgisi, 6gretim yontem ve
strateji bilgisi ve teoriden ziyade pratik bilgi alt dlgekleri arasinda ve 6gretmenlik
yetenegi inanci alt 6lgeklerinden hibrit ile ¢ocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi, konu alani
bilgisi, teoriden ziyade pratik bilgi ve sinif yonetimi bilgisi alt 6l¢ekleri arasinda pozitif
yonde anlamli iligkiler saptanmistir. Hibrit goriisiine sahip olanlar, yetenegin hem
dogustan geldigini hem de sonradan gelistirilebilecegi goriisiine sahip olduklarindan,
sonradan 6grenilen alt 6l¢egine benzer 6zelliklere sahip oldugu diisiiniilebilir. Zekanin
dogustan sabit olmadig1 ve sonradan gelistirilebilecegi (Yeager ve Dweck, 2012)
teorisine dayanan sonradan 6grenilen alt dlgeginde yiliksek puan alanlar ¢cabanin
basariya ulasmada énemli oldugunu diisiiniiyor olabilirler. Nitekim, 6gretmenlik
yeteneginin sonradan 6grenildigini diisiinen 6gretmenlerin, etkili 6gretmenlik i¢in
gerekli olan ¢ocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi, konu alani bilgisi ve 6gretim yontem ve
strateji bilgisi (An, Kulm ve Wu, 2004; Even ve Tirosh, 1995; Kim, 2007; Ma, 1999;
Shulman, 1986, 1987) alt 6lgeklerinde benzer diisiinceye sahip olmalar1 beklenebilecek
bir durumdur. Caligmanin bu bulgusu Fives ve Buehl (2014) tarafindan yapilan
calismada elde edilen sonuglarla paralellik gosterse de, Fives ve Buehl’in (2014)
calismasinda sonradan 6grenilen grubunda olan 6gretmenler en az teoriden ziyade
pratik bilgiye dnem vermislerdir. Dolayisiyla, ¢calisma kapsaminda sonradan 6grenilen
alt 6lgegdi ile teoriden ziyade pratik bilgi arasinda pozitif iliski bulunmasi sasirtict bir
durum olmakla birlikte, bu alt 6l¢ege ait maddelerin 6gretmenler tarafindan farkl
yorumlanmis olabilecegi diisiiniilebilir. Bu alt 6l¢ekte yer alan maddeler, teorinin yerine
uygulamada kazanilan ve dgrencilerin 6grenmesini kolaylastiran becerilerin daha
onemli oldugunu ifade etmektedir. Dolayisiyla, 6gretmenler egitimin asil ¢iktisinin
Ogrenci basarisi oldugunu diisiindiiklerinde (Aaranson, Barrow ve Sander, 2007; Eleren,
2007; Korkmaz, 2005), uygulamada tecriibeyle edinilen becerilerin daha 6nemli
oldugunu diisiinmiis olabilirler. Ayrica bazi arastirmacilar, yapilandirmaciligin
uygulamada 6grenilmesi gerektigini savunmaktadirlar (Howard, McGee, Schwartz ve

Purcell, 2000; Tickle, Brownlee ve Nailon, 2005).
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Matematik odakh epistemolojik inan¢larin matematik odakh pedagojik inanclar,
ogretmenlik yetenegi inanclarini ve 6gretmenlik bilgisinin 6nemine iliskin

inanc¢lar1 yordama diizeylerine iliskin sonuclar.

Giinliik yasam iliskisi, bilginin kaynag1 ve bilginin yapis1 degiskenleri birlikte
yapilandirmaci inangtaki puan varyansinin %17’sini agiklarken; bilgi kazanim hizi,
bilginin kesinligi, bilginin kaynag1 ve bilginin yapist degiskenleri birlikte geleneksel
inangtaki puan varyansinin %36’sii1 agiklamaktadir. Bilgi kazanim hizi, matematiksel
yetenek ve bilginin kesinligi alt 6l¢ekleri sinif 6gretmenlerinin yapilandirmaci inanglari
tizerinde ve gilinliik yasam iliskisi ile matematiksel yetenek alt 6l¢ekleri sinif
ogretmenlerinin geleneksel inanglari tizerinde bir degisim yaratmazken; giinliik yasam
iligkisi, bilginin kaynag1 ve bilginin yapis1 alt 6l¢ekleri yapilandirmaci inang lizerinde
kiigiik diizeyde ve bilgi kazanim hizi, bilginin kesinligi, bilginin kaynagi ve bilginin
yapisi alt 6lgekleri ise geleneksel inang tizerinde orta diizeyde bir artisa neden
olmaktadir. Yapilandirmaci inang ile giinliik yasam iligkisi ve bilginin yapis1 arasindaki
pozitif iligski bu inanglarin yapilandirmaci inanc1 yordamasina; geleneksel inang ile bilgi
kazanim hizi, bilginin kesinligi, bilginin kaynagi ve bilginin yapis1 arasindaki negatif
iligki ise bu inanglarin geleneksel inanc1 yordamasina neden olmus olabilir. Calisma
sonuglarina paralel sekilde, Lee, Zhang, Song ve Huang (2013) tarafindan yapilan
calismada, 6gretmenlerin epistemolojik inan¢larinin onlarin pedagojik inanglarin
yordadig1 sonucuna ulasilmistir. Ayrica, 6gretmen inanglarinin 6gretmenlerin pedagojik
inanglarini etkiledigi de ¢esitli arastirmalar tarafindan ortaya konulmaktadir (Ertmer,
Ottenbreit-Leftwich & Tondeur, 2015; Fives & Buehl, 2012). Ogretmenlik deneyiminin
yaninda, 6gretmenlerin sahip olduklar1 epistemolojik inanglarin 6gretimsel
uygulamalari yordadig1 sonucuna ulagan Epler’in (2011) ¢alismasinda, nitel olarak da
epistemolojik inan¢larin 6gretimsel uygulamalar etkiledigi ortaya konulmustur.
Brownlee (2001b), 6gretmenlerin sahip olduklar saf epistemolojik inanglarin,
O0gretmenlerin 68retime yonelik olarak daha ¢ok bilgi aktarimci bir yaklasima sahip

olmalarina neden oldugunu belirtmektedir.

Matematiksel yetenek ve bilginin yapisi degiskenleri birlikte dogustan gelen
inancindaki puan varyansinin %16’°sini1; giinliik yasam iliskisi, bilginin kaynagi ve
bilginin yapis1 degiskenleri birlikte sonradan 6grenilen inancindaki puan varyansinin
%9’ unu agiklarken; matematiksel yetenek ve bilginin kaynagi degiskenleri birlikte

hibrit inancindaki puan varyansinin %7’sini agiklamaktadir. Bilgi kazanim hizi, giinliik
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yasam iliskisi, bilginin kesinligi ve bilginin kaynag alt dlgekleri sinif 6gretmenlerinin
dogustan gelen inanglari iizerinde bir degisim yaratmazken; matematiksel yetenek ve
bilginin yapist alt 6lgekleri dogustan gelen inanci tizerinde kiigiik diizeyde bir artisa
neden olmaktadir. Bilgi kazanim hizi, giinliikk yasam iliskisi, matematiksel yetenek ve
bilginin kesinligi alt dl¢ekleri sinif 6gretmenlerinin sonradan 6grenilen inanglari
tizerinde bir degisim yaratmazken; bilginin kaynag1 ve bilginin yapist alt 6lgekleri
sonradan 6grenilen inanci iizerinde kiiciik diizeyde bir artisa neden olmaktadir. Diger
yandan, bilgi kazanim hizi, giinliik yasam iliskisi, bilginin kesinligi ve bilginin yapisi alt
Olgekleri sinif 6gretmenlerinin hibrit inanglar izerinde bir degisim yaratmazken;
matematiksel yetenek ve bilginin kaynag: alt 6l¢ekleri hibrit inanci tizerinde kiiglik
diizeyde bir artisa neden olmaktadir. Matematiksel yetenek alt 6l¢cegindeki maddeler
yetenegin dogustan olup olmadigina veya ¢cabanin basari i¢in gerekli olup olmadigina
yonelik oldugu icin, benzer teoriye dayanan dogustan gelen inancini yordamasi
beklenen bir durumdur. Bireylerin eylemleri sonucunda 6grenmeleri ve bunlart ileride
neyi 6grenmek istediklerini planlamada kullanmalari, insan deneyimlerinin inanglarin
etkilemede 6nemli rol oynadigin1 gostermektedir (Kane, Sandretto ve Heath, 2002).
Levin ve Wadmany (2006) 6gretmen inanglariin degisimini inceledikleri boylamsal
calismalarinda, 6gretmenlerin tekil inanglardan ziyade ¢oklu inanglara sahip olduklarini,
hatta bazen birbirleriyle ¢elisen inanglar1 benimsediklerini ortaya koymaktadirlar.
Dolayisiyla, 6gretmenlerin 6grenim ve 6gretmenlik hayatlar1 boyunca edindikleri
inanglarin onlarin 6gretmenlik yetenegi inanglarin etkiledigi ve ¢elisen inanglara sahip

olabilecekleri soylenebilir.

Giinliik yasam iliskisi, bilginin kaynag1 ve bilginin yapisi degiskenleri birlikte
cocuk gelisimi ve dgrenci bilgisi degiskenindeki puan varyansinin %19 unu; giinliik
yasam iliskisi, bilginin kaynag: ve bilginin yapis1 degiskenleri birlikte konu alan1 bilgisi
degiskenindeki puan varyansinin %12’sini; bilginin kaynagi ve bilginin yapisi
degiskenleri birlikte teoriden ziyade pratik bilgi degiskenindeki puan varyansinin
%14 lini; giinlik yasam iligkisi, bilginin kaynagi ve bilginin yapis1 degiskenleri birlikte
Ogretim yontem ve strateji bilgisi degiskenindeki puan varyansinin %1 1’ini agiklarken;
bilgi kazanim hizi, giinliik yasam iliskisi, bilginin kaynagi ve bilginin yapisi
degiskenleri birlikte sinif yonetimi bilgisi degiskenindeki puan varyansinin %18’ini
aciklamaktadir. Genel olarak bu sonuglar incelendiginde, matematik odakli

epistemolojik inang alt 6l¢eklerinden matematiksel yetenek ve bilginin kesinligi alt
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6l¢ekleri, sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin dnemi inanci alt dlgekleri
tizerinde bir degisim yaratmazken; bilgi kazanim hizi, glinlik yasam iliskisi, bilginin
kaynag1 ve bilginin yapisi alt 6lgekleri 6gretmenlik bilgisinin 6nemi inanci alt 6l¢ekleri
iizerinde kiiciik diizeyde bir artisa neden olmaktadir. Ogretmenlerin egitimsel
inanglarinin onlarin 6gretimsel uygulamalarinin dogasini etkiledigi (Fang, 1996;
Pajares, 1992; Richardson, 1996) diisiiniildiigiinde bu durum sasirtict olmamaktadir.
Ogretmenlerin inanglarinin, gretmenlerin dgretimle ve programla ilgili kararlar1 ve
eylemleri i¢in bir filtre gérevi gordiigii de belirtilmektedir (Ertmer ve Ottenbriet-
Leftwich, 2010; Prawat, 1992). Yocum’a (1996) ve Windschitl ve Sahl’a (2002) gore
de, 6gretmenler sinif i¢i uygulamalarinda kendi epistemolojik inanglarina uygun olan

pratikleri benimsemektedirler.

Matematik odakh pedagojik inanclarin 6gretmenlik bilgisinin 6nemine iliskin

inan¢lar1 yordama diizeylerine iliskin sonuclar.

Yapilandirmaci inang degiskeni tek basina ¢ocuk gelisimi ve dgrenci bilgisi
degiskenindeki puan varyansinin %19 unu; yapilandirmaci inang degiskeni tek basina
konu alani bilgisi degiskenindeki puan varyansinin %11 ini; yapilandirmaci inang ve
geleneksel inang degiskenleri birlikte teoriden ziyade pratik bilgi degiskenindeki puan
varyansinin %1 1’ini; yapilandirmact inang degiskeni tek basina 6gretim yontem ve
strateji bilgisi degiskenindeki puan varyansinin %10 unu agiklarken; yapilandirmact
inang ve geleneksel inang degiskenleri birlikte sinif yonetimi bilgisi degiskenindeki
puan varyansinin %14’iinili agiklamaktadir. Yapilandirmaci inang degiskeni, sinif
ogretmenlerinin ¢cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisine, konu alani bilgisine ve 6gretim
yontem ve strateji bilgisine verdikleri dneme iligkin inanglari tizerinde kii¢iik diizeyde
bir artisa neden olmaktadir. Diger yandan, yapilandirmaci inang ve geleneksel inang
degiskenleri birlikte sinif 6gretmenlerinin teoriden ziyade pratik bilgiye ve sinif
yonetimi bilgisine verdikleri dneme iligskin inanglar iizerinde kiiciik diizeyde bir artisa
neden olmaktadir. Pajares (1992) 6gretmenlerin sahip olduklar1 inang¢larin
Ogretmenlerin algilarini ve yargilarini, dolayisiyla da sinif i¢erisindeki davranislarini
etkiledigini belirtmektedir. Ogretmenlerin pedagojik inanglari ile dgretimsel
uygulamalari arasinda iligki ortaya koyan ¢esitli arastirmalar bulunmaktadir (Clooney,
2001; Ertmer, Ottenbreit-Leftwich, Sadik, Sendurur ve Sendurur, 2012; Kane, Sandretto
ve Heath, 2002; Lubinski ve Jaberg, 1997; Staub ve Stern, 2002; Vacc ve Bright, 1999).

Shulman (1987) da dgretmenlerin pedagojik inanglarinin onlarin aldiklart egitime, konu
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alan1 bilgilerine, egitimsel yap1 ve materyallere ve uygulamadan edinilen kazanimlara
bagli oldugunu belirtmektedir. Ayrica, 6gretmen inanglarinin deneyim ve alinan
egitimin yaninda, okuldaki etkilesimlerden de etkilendigi ve bu durumlarin inanglara
yon verdigi de ortaya konulmaktadir (Hughes, 2005; Ruck, 2012). Schlager ve Fusco
(2003), birgok mesleki gelisim ¢abalarinin 6gretmenlerin 6grenme ve dgretmeye iliskin
inanglarina ve uygulamalarina hitap etmedigi ve onlar1 dikkate almadig i¢in basarisiz
oldugunu vurgulamaktadir. Dolayisiyla, 6gretmenlerin pedagojik inanglarinin onlarin
Ogretimsel uygulamalarina yon veren 6gretmenlik bilgisinin 6nemine iligskin inanglarini
yordadigi sonucu, egitim politikacilar1 tarafindan dikkate alinmali ve egitimsel

reformlara bu sonuca uygun sekilde yon verilmelidir.

Ogretmenlik yetenegi inan¢larinin 6gretmenlik bilgisinin 6nemine iliskin inan¢lar

yordama diizeylerine iliskin sonuglar.

Dogustan gelen, sonradan 6grenilen ve hibrit degiskenleri birlikte cocuk gelisimi
ve 6grenci bilgisi degiskenindeki puan varyansinin %8’ini; dogustan gelen, sonradan
Ogrenilen ve hibrit degiskenleri birlikte konu alani bilgisi degiskenindeki puan
varyansinin %4’iinii; dogustan gelen degiskeni tek basina teoriden ziyade pratik bilgi
degiskenindeki puan varyansinin %5’ini; sonradan 6grenilen degiskeni tek basina
Ogretim yontem ve strateji bilgisi degiskenindeki puan varyansiin %3 ’{inii agiklarken;
dogustan gelen, sonradan 6grenilen ve hibrit degiskenleri birlikte sinif yonetimi bilgisi
degiskenindeki puan varyansinin %10’unu agiklamaktadir. Epler (2011) tarafindan
yapilan ¢alismada, sahip olunan ortiik zeka teorilerinin 6gretimsel uygulamalari
etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Arastirmalar, 6gretmenlerin zeka hakkindaki
inanc¢lariin degistigini ve d6gretmenlerin zeka hakkinda sahip olduklari inanglarin da
ogretmenlerin planlarini, 6gretimlerini ve kullandiklar1 degerlendirme stratejilerini
etkiledigini ortaya koymaktadir (Deemer, 2004; Garcia-Cepero ve McCoach, 2009;
Kagan, 1992; Muis ve Foy, 2010).

Matematik odakh pedagojik inang alt 6lceklerine gore kiimeleme analizine iliskin

sonuclar.

Matematik odakli pedagojik inang alt dlgegi temel alinarak yapilan kiimeleme
analizi sonucunda ikili kiime ¢6ziimii kabul edilmistir. Birinci kiime tiyeliginde olanlar,

yapilandirmaci ve geleneksel inang alt 6lgeklerinde benzer ortalamalara sahip
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olduklarindan bu kiime karma olarak isimlendirilirken, ikinci kiime tiyeliginde olanlarin
yapilandirmaci inang ortalamalar1 geleneksel inang ortalamalarindan yiiksek
oldugundan bu kiime ise yapilandirmaci inang alt 6l¢eginden farklilasmasi i¢in yapisalci

olarak isimlendirilmistir.

Karma kiimesi iiyelerinin matematik odakli epistemolojik inang alt dl¢eklerinde
sahip olduklar1 en yiiksek ortalama giinliik yasam iligkisi, en diisiik ortalama bilginin
kaynagi alt 6lcegine; 6gretmenlik yetenegi inanci alt 6lgeklerinde sahip olduklari en
yiiksek ortalama sonradan 6grenilen, en diisiik ortalama dogustan gelen alt 6lgegine;
Ogretmenlik bilgisinin 6nemi inanci alt 6l¢geklerinde sahip olduklari en yiiksek ortalama
smif yonetimi, en diisiik ortalama teoriden ziyade pratik bilgi alt 6l¢egine aittir.
Yapisalct kiimesi tiyelerinin matematik odakli epistemolojik inang alt 6lgeklerinde sahip
olduklar1 en yiiksek ortalama giinliik yasam iliskisi, en diisiik ortalama bilginin kaynagi
alt 6l¢egine; 0gretmenlik yetenegi inanci alt 6l¢eklerinde sahip olduklari en yiiksek
ortalama sonradan 6grenilen, en diigiik ortalama dogustan gelen alt dlgegine;
ogretmenlik bilgisinin 6nemi inanci alt 6lgeklerinde sahip olduklari en yiiksek ortalama
siif yonetimi, en diisiik ortalama teoriden ziyade pratik bilgi alt 6lgegine aittir. Bu
durum, matematik odakli epistemolojik inang, 6gretmenlik yetenegi inanci ve
ogretmenlik bilgisinin 6nemi inanci dlgeklerine ait alt dlgek puan ortalamalarinin her iki
kiimede benzer dagilim gosterdigini ifade etmektedir. Bu durum her iki kiime iiyelerinin
yapilandirmaci inang alt 6l¢ek ortalamalarinin yiiksek olmasinin, dolayisiyla bu
ortalamalarin diger alt 6lgeklerdeki dagilimi etkilemesinin bir sonucu olabilir. Ayrica,
karma kiimesindeki tiyelerin geleneksel inang alt 6l¢ek puanlarinin daha yiiksek ve
yapilandirmaci inang alt 6lgek puanina daha yakin olmasi, diger alt dlgeklerden elde
edilen puanlar da etkilemekte ve bu puan ortalamalarini yapilandirmaci yaklasimdan

uzaklastirmaktadir.

Kiimeler arasi karsilagtirmalar incelendiginde ise, matematik odakli
epistemolojik inang alt 6l¢eklerinin tamaminda yapisalci kiime lehine bir fark oldugu
goriilmektedir. Diger yandan, 6gretmenlik yetenegi inanci alt 6lgeklerinden dogustan
gelen alt 6lgeginde karma lehine, sonradan 0grenilen alt dlgeginde ise yapisalci lehine
fark vardir. Ayrica, sinif 6gretmenlerinin 6gretmenlik bilgisinin 6nemi inanglarina
iliskin goriislerinde ¢ocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi, konu alan bilgisi, 6gretim yontem

ve strateji bilgisi ile sinif yonetimi bilgisi alt 6l¢eklerinde yapisalci lehine; teoriden
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ziyade pratik bilgi alt dlgeginde ise karma lehine fark ortaya ¢ikmustir. Elde edilen bu
sonuglarin teorik yapiyla ortlistiigii sOylenebilir. Nitekim yapilandirmaci yaklagima gore
bilgi kazanimi bir anda olmayip bir siire¢ gerektirir (Defhlefs, 2002); matematik giinliik
yasamla iliskilidir (Jones & Brader-Araje, 2002); matematiksel yetenek sabit olmayip
calisma sonucunda gelistirilebilir (Shively ve Ryan, 2013); bilgi kesin olmay1p stirekli
degisebilen bir 6zellige sahiptir (Ernest, 2013); bilgi 6gretmen tarafindan verilmek
yerine 6grenci tarafindan yapilandirilarak kazanilir (Senemoglu, 2004) ve matematiksel
bilgiler birbirlerinden bagimsiz olmayip birbirleriyle iliskilidir (Ernest, 2013).
Yapilandirmaci anlayista bilginin yapilandirilmasi (Perkins, 1999) ve bireylerin aktif
olarak 6grenme siirecine dahil olmasi (Brooks ve Brooks, 1993) anlayislari, ¢aligma
sonucunda yetenegin gelistirilebilecegini ifade eden anlayisi (Yeager ve Dweck, 2012)
desteklemektedir. Teoriden ziyade pratik bilgi alt 6lgegi, geleneksel anlayisi temsil
etmekte olup, bu alt 6l¢ekte karma lehine farklilik bulunmasi, kiimelerin
olusturulmasinda matematik odakli pedagojik inanglarin temele alinmasindan dolayi,
karma kiimesi iiyelerinin yapisalci kiime {iyelerine oranla geleneksel inang alt 6l¢eginde
daha fazla ortalamaya sahip olmalar1 ile a¢iklanabilir. Ayrica, ¢cocuk gelisimi ve 6grenci
bilgisi, konu alan bilgisi, 6gretim yontem ve strateji bilgisi ile sinif yonetimi bilgisi alt
olgekleri ile yapilandirmaci inang alt Slgegi arasinda calisma kapsaminda pozitif yonlii
iliskilerin saptanmasi da (Brooks ve Brooks, 1993; Candar ve Sahin, 2013; Erdem ve
Demirel, 2002; Perkins, 1999; Schmeisser, Krauss, Bruckmaier, Ufer ve Blum, 2013),

yapisalci kiime lehine bu alt 6lgeklerde farklilik olmasini desteklemektedir.

Yapisal esitlik modeline iliskin sonuclar.

Sinif 6gretmenlerinin inanglarinin birbirleri arasindaki iliskileri ve 6grencilerin
matematik basarisina etkilerini belirlemek {izere olusturulan teorik modelde, yapisal
esitlik modeli esas alinmistir. Calismada olusturulan teorik modelde, matematik odakli
epistemolojik inanglar digsal ve bagimsiz degisken, 6grencilerin matematik basarisi
i¢sel ve bagimli degisken, matematik odakli pedagojik inanglar, 6gretmenlik yetenegi
inanclar1 ve 6gretmenlik bilgisinin 6nemi inanglar1 hem igsel, hem bagimli hem de
bagimsiz degisken olarak alinmistir. Orneklem grubundan elde edilen veri iizerinde
gerceklestirilen Path analizinde, olusturulan modele iliskin uyum 1iyiligi indekslerinin
yeterli diizeyde oldugu tespit edilmistir. Bu sonu¢ 6gretmen inanglari ile 6grencilerin
matematik basarisi iliskilerine dayali modelin olusturulabilecegi anlamina gelmektedir.

Arastirmada olusturulan teorik modeldeki gézlenen degiskenler arasindaki iliski ve
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etkilesim diizeylerinin degerlendirilmesine iliskin elde edilen 6nemli sonuglar agagida

sunularak tartigilmistir.

Smif 6gretmenlerinin matematigin giinliik yasamla iliskili oldugu inanglarinin
yiiksek olmasi, 6gretmenlerin 6gretmenlik yeteneginin sonradan kazanildigina, konu
alan1 bilgisinin, 6gretim yontem ve strateji bilgisinin ve sinif yonetimi bilgisinin 6nemli
olduguna yonelik inanglariin diisiik olmasina neden olurken, ¢ocuk gelisimi ve 6grenci
bilgisinin 6nemli olduguna iliskin inancin yiiksek olmasina neden olmaktadir. Cesitli
arastirmalarda matematigin giinliik hayattan 6rneklerle sunulmasi ve somutlastirilarak
ogrencilerin hayatlariyla iliskilendirilmesi gerektigi one siiriilmektedir (Civelek, Meder,
Tiizen ve Aycan, 2003; Cagirgan Giilten, ilgar ve Giilten, 2009; Yenilmez ve Uysal,
2007). Matematik egitimindeki kavramlarin 6grenciler agisindan anlamli hale
getirilmesi i¢in giinliik yasamla ve diger alanlarla iliskilendirilmesi gerektigi
diistincesinin, 6gretmenlerin bu iliskiyi kurmada ayrica 6grencilerin gelisimsel ve
kisisel 6zellikleri hakkinda da bilgi sahibi olmalarini gerektirdigi sdylenebilir.
Ogretmenlerin konular giinliik yasamla iliskilendirme diisiinceleri, onlarin konu alan
bilgisi ve sinif yonetimi bilgisi yerine matematigin giinliik yagamla nasil
iligskilendirilmesi gerektiginin daha 6énemli oldugunu diisiinmelerine neden olmusg
olabilir. Ancak, konu alan bilgisinin giinliik yagam iliskisini kurmada énemli bir bilesen
oldugu soylenebilir (Cakmak, Konyalioglu ve Isik, 2014; Gokbulut ve Ubuz, 2013).
Diger yandan, 6gretim yontem ve strateji bilgisi kisaca, konuyu 6grencilerin
anlayabilecegi formlarda sunma ve 6grencilerin konulari anlamasini neyin
kolaylastirdigini ve zorlastirdigini bilme (Shulman, 1987) olarak ele alindiginda, bu
bilginin giinliik yasam iliskisini kapsadig: diisiiniilebilir. Dolayisiyla, yiiksek giinliik
yasam iliskisi inancinin, 6gretim yontem ve strateji bilgisinin 6nemine iliskin diigiik
inanca yol agmasi beklenmedik bir durumdur. Bu durum 6rneklemdeki 6gretmenlerin
Ogretim yontem ve strateji bilgisine yonelik 6lgek maddelerini farkli yorumlamalarindan
veya bu bilgi tiirtinii sadece teorik olarak gormelerinden kaynaklanabilecegi gibi,
ogretmenlerin bu bilgi tiiriinii 6nemsiz gérmelerinden de kaynaklanmis olabilir.
Nitekim, Demir ve Ozden (2013) tarafindan yapilan arastirmada, sinif gretmenlerinin
strateji, yontem ve teknik kavramlarina iliskin tanimlamalarinin hatali ve eksik oldugu
belirlenmis ve 6gretmenlerin derslerde en ¢ok diiz anlatim y6ntemini tercih ettikleri
sonucuna ulasilmistir. Karacaoglu ve Acar (2010) tarafindan yapilan ¢aligmada da

ogretmenler, etkinlik, strateji, yontem ve teknik kullanimu ile ilgili problemler oldugunu
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belirtmektedirler.

Matematiksel yetenegin sonradan gelistirilebilecegi inancinin yiiksek olmast,
ogretmenlik yeteneginin dogustan geldigi inancinin diisiik olmasina neden olmaktadir.
Ogrenme ve ¢aba sonucunda bireylerin sahip olduklar1 yetenek diizeyleri siirekli
gelistirilebilecegi (Dweck, 1999) inancina sahip d6gretmenler, 6grencilerdeki
matematiksel yetenegin de gelistirilebilecegini, dolayisiyla sahip olduklar1 6gretmenlik
yeteneginin de dogustan gelmedigini ifade etmektedirler. Bu durum, zekanin degisebilir
oldugunu ifade eden artimsal teoriyle (Chi-yue & Dweck, 1999; Plaks, Grant ve Dweck,
2005) ortiismektedir.

Bilginin kesin olmadig1 ve degisebilecegi inancinin yiiksek olmasi, geleneksel
inancin diislik olmasina neden olmaktadir. Yapilandirmaci yaklasim nesnel gercekligin
kesin olarak bilinemeyecegini ve bilginin goreceli oldugunu savunmaktadir. Dolayisiyla
bilginin nesnel ve evrensel olusuna ve bunu temel alan yaklasimlara kars1 durmaktadir.
Bu durum ise, yapilandirmaciligin evrensel nitelikli bilgiye dayanan egitim
programlarini elestirmesine neden olmaktadir (Aydin, 2007). Yapilandirmaci kuram
savunuculari, bireylerin biligsel yapilarindan bagimsiz bir dis diinyanin varligini ileri
siiren pozitivist anlayisa karsi ¢itkmaktadirlar (Blumstengel, 1998: akt. Simsek, 2004;
Botella, 1995). Bilgileri biligsel olarak siizgecten gecirip kendi deneyimlerimiz
tarafindan sekillendiririz. Bu bakimdan, bilimsel bilginin ortaya koydugu “gerceklik”
kavrami, sadece bilimsel yontemin sinirli anlayiginin sonucu olan bir resim olup,
gerceklik dogrudan agiklanamaz (Matthews, 1999, 2012). Dolayisiyla, bilginin nesnel
olarak belirlendigi ve kesin oldugu inancin1 benimsemeyen 6gretmenlerin, geleneksel

inanglarinin diisiik olmasi yapilandirmaci kuramla iligkilendirilebilir.

Bilginin kaynaginin otorite olmay1p, 6grencilerin kendi bilgilerini
yapilandirabileceklerine olan yliksek inang, teoriden ziyade pratik bilginin, 6gretim
yontem ve strateji bilgisinin 6nemli olduguna iliskin yiiksek inanca ve 6gretmenlik
yeteneginin sonradan gelistirildigi inancinin yiiksek olmasina neden olmaktadir. Egitim
programlarinda benimsenen yapilandirmact anlayisa gore diizenlenen derslerde
Ogretmenlerin, 68rencilerin bilgiyi yapilandirmalarina imkan taniyacak sekilde uygun
O0grenme ortamlari olusturmalar1 (Schmeisser, Krauss, Bruckmaier, Ufer ve Blum,
2013) gercegi, 68retmenlerin 6gretim yontem ve stratejilerini iyi bir sekilde bilmelerini

gerektirmektedir (Saban, 2000; Yesilyurt, 2011). Ogretmenler tarafindan 6grencilerin
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kendi bilgilerini yapilandirmalar1 gerektigine iliskin inancin ayrica, 6gretmenlerin ¢caba
ve gayret sonucunda dogustan getirilen yeteneklerin gelistirilebilecegi inanglarini
etkiledigi soylenebilir. Diger yandan, bilginin kaynaginin otorite olarak goriilmemesi,
teorik bilgilerin sunulmasindan ziyade 6gretmenlerin uygulamada gerekli bilgileri
deneyimleri sayesinde 6grenmeleri gerektigi inancina yol agmis olabilir. Nitekim bu
durum, 6gretmenlerin sahip olduklar1 6gretmenlik becerilerinin ¢cogunu dgretmenlik
hayatlarindaki uygulama sirasinda edindikleri diistincelerinin bir sonucu da olabilir

(Uygun, 2010).

Matematik 6gretimindeki yiiksek geleneksel inang, 6gretmenligin dogustan
geldigi inancinin diisiik olmasina neden olmaktadir. Ogrencilerin bilginin pasif alicis1
olarak goren ve dgretmen tarafindan sunulan konularin tekrarlarla ve alistirmalarla
pekistirilmesi gerektigini savunan geleneksel yaklagimda (Chan ve Elliot, 2004)
Ogretmenler sinifta otorite olarak goriilmektedir. Ayrica, geleneksel yaklagimda
bireyden bagimsiz dis diinyadaki nesnel gercekligin bireylere aktarilmasi gerekmektedir
(Botella, 1995). insan zihninin dogustan gelen bos bir levha oldugunu savunan Locke’a
(1992) gore, edinilen biitiin bilgiler birey haricindeki etkilerin bir sonucudur. Bu goriise
gore Locke’un, egitim yoluyla bireylere kazandirilmasi diisiiniilen bilgi ve becerilerin
sonradan kazanilan yararl bilgiler olmas1 gerektigini diisiindiigii sylenebilir (Arslan,
2001). Dolayisiyla geleneksel inanci sahip sinif 6gretmenleri, yetenegin dogustan

gelmeyip sonradan kazandirilmasi gereken bir nitelik oldugunu diisiinmiis olabilirler.

Ogretmenlik yeteneginin sonradan dgrenilip gelistirildigine iliskin yiiksek inang,
konu alani1 bilgisinin 6nemine iliskin inancin diisiik olmasina neden olmaktadir.
Ogretmenlik yeteneginin sonradan dgrenilebilecegi inanci, yetenegin dogustan
gelmeyecegi ve ¢aba sonucunda gelistirilebilecegi anlamina gelmekte olup, bu durumun
ogretmenlerin konu alan1 bilgisinin 6gretmenlik mesleginde 6nemli olduguna iligkin
inanglarina yol agmasi beklenmektedir. Ciinkii, etkili bir 6gretmenlik i¢in konu alan
bilgisi temel olmakta (Ball ve McDiarmid, 1990; Even, 1990; Shulman, 1986, 1987), bu
bilgi de ancak ¢alismayla gelistirilebilmektedir. Bu sonug Fives ve Buehl (2014)
tarafindan yapilan ¢alisma sonuglariyla da ¢elismektedir. Belirtilen ¢alismada,
ogretmenlik yeteneginin 6grenildigini savunan dgretmenler 6gretim yontem ve strateji
bilgisinden sonra konu alani bilgisinin olduk¢a 6nemli oldugunu diisiindiikleri ortaya

konulmaktadir. Eldeki ¢alisma 6rnekleminin sinif 6gretmenlerinden olugsmasi, bu
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sonuca neden olmus olabilir. Ciinkii sinif 6gretmenleri, ilkokul seviyesinde 0gretilen
matematik dersi igeriginin, konu alan bilgilerini gelistirmeleri i¢in kendilerini

zorlayacak kadar kapsamli ve agir olmadigini diisiiniiyor olabilirler.

Smif yonetimi bilgisinin 6nemli olduguna iliskin ytliksek inang, 6grencilerin
uygulama becerilerinin diisiik olmasina neden olmaktadir. Olumlu bir 6grenme ortami1
olusturmak i¢in gerekli sinif ikliminin olusturulmasi seklinde ifade edilebilecek olan
sinif yonetimi, ders zamaninin etkin ve uygun kullanimindan uygun ders araglarinin
secimine kadar bir¢ok bileseni kapsamaktadir (Agaoglu, 2002; Basar, 2006). Ancak,
siif yonetimi kavrami, kapsami gercevesinde ifade ettigi anlami disinda, yaygin ve
geleneksel olarak sinifta 6grencilerin disipline edilmesi veya davranis yonetimi olarak
algilanir (Erol, Ozaydin ve Kog, 2010). Dolayisiyla 6gretmenlerin sinif yonetimini
ogrencileri smif i¢inde disiplin altinda tutma olarak algiladiklar i¢in, 6gretmenin otorite
oldugu ve gelenekselligin hakim oldugu bir sinifta 6grencilere dgretilenlerle ilgili
uygulama yapma firsat1 verilmedigi ve bu bakimdan 6grencilerin uygulama

becerilerinin diisiik oldugu yorumu yapilabilir.

Konu alani bilgisinin 6nemli olduguna iliskin yiiksek inang, 6grencilerin
uygulama ve akil yiiriitme becerilerinin de yiiksek olmasina neden olmaktadir. Ogretim
yontem ve stratejileri bilgisinin 6nemli olduguna iliskin yiiksek inang, 6grencilerin
uygulama becerilerinin yiiksek olmasina neden olmaktadir. Ogretmenlerin inanglarinin
Ogretmen uygulamalari {izerinde etkisi oldugu (Hoyles, 1992; Levitt, 2002; Putnam,
1992) diisiintildiigiinde, eldeki arastirmanin 6gretmenlerin inanglarinin 6grencilerin
basarilarini etkiledigi sonucu sasirtict olmamaktadir. Ogretmenlik bilgisinin temel bir
bileseni olan (Ball ve McDiarmid, 1990) ve 6grenci basarisini etkileyen en 6nemli bilgi
olan (Even, 1990; Kim, 2007; NCTM, 2000;) konu alani bilgisi, 6gretmenin zihnindeki
bilginin miktar1 ve diizenlenmesi ya da konunun kendisi hakkinda derin bir bilgi sahibi
olma (Shulman, 1986) anlamina gelmektedir. Ogretim yontem ve strateji bilgisi ise,
etkili 6gretim i¢in 6gretmenin sahip oldugu matematiksel bilgiyi 6grencilerin
penceresinden bakarak onlar i¢in uygun hale getirmesi, yani esnetmesini (NCTM, 2000)
ifade etmektedir. Dolayisiyla, 6gretmenlerin bu bilgi tiirlerinin 6nemli olduguna iliskin

inanglarinin, 6grencilerin basarilarini olumlu sekilde etkiledigi sdylenebilir.

Oneriler

Aragtirmanin bu boliimiinde, arastirma kapsaminda gergeklestirilen analizlerden
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elde edilen bulgular ve sonuglar dogrultusunda uygulamaya ve ileriki aragtirmalara
yonelik oneriler yer almaktadir.

Uygulamaya yonelik oneriler.

= Aktif olarak gorev yapan 0gretmenlerin matematik odakli epistemolojik ve
pedagojik inanglar1 ile 6gretmenlik yetenegi inanglar1 ve 6gretmenlik
bilgisinin 6nemi inanglar1 belirlenerek, 6gretmenlerin bu goriislerini
paylasmalari i¢in bir ¢aligtay yapilmali ve 6gretmenlere inanglari konusunda

rehberlik saglanarak destek olunmalidir.

» QOgretmenlerin ve dgretmen adaylarinin sahip olduklar1 inanglarin farkinda

olmalar1 saglanmalidir.

» Lisans diizeyinde egitim veren kurumlar, birinci siniftan itibaren 6gretmen
adaylarinin inang diizeylerini betimleyip, inanclardaki degisimi ortaya
koyarak gerekli 6nemleri almali ve yapilan durum tespitine gore 6gretime yon

vermelidir.

» Smif 6gretmenlerinin matematigin gilinliik yasamla iligkisine, matematiksel
bilginin kaynagina ve yapisina iliskin inanglarinin, 6gretmenlerin
yapilandirmaci inanglarini ve matematiksel bilginin kesinligine, kaynagina ve
yapisina iligkin inan¢larinin 6gretmenlerin geleneksel inanglarimi yordadigi
g0z oniinde bulunduruldugunda, 6gretmen adaylarinin yetistirilmesinde ve
ogretmenlerin hizmet i¢i egitimlerinde bu inang tiirlerine gereken dnemin

verilmesi gerektigi goriilebilir.

» Matematik odakli epistemolojik inanglar, matematik odakli pedagojik
inanclar, 6gretmenlik yetenegi inanglar1 ve dgretmenlik bilgisinin 6nemine
iliskin inanclar arasindaki etkilesim g6z oniinde bulunduruldugunda, inang
sistemlerinin birbirlerinden bagimsiz diisiiniilemeyecegi ve bir inangtaki
degisimin diger inanci etkileyebilecegi goriilmektedir. Dolayisiyla, duyussal
alanin ig¢inde yer alan inanglarin degistirilmesinde veya gelistirilmesinde

inanglar arasindaki bu etkilesim dikkate alinmalidir.

* Simif 6gretmenlerinin konu alan bilgisine verdikleri dnemin 6grencilerin
akil yliriitme alanindaki basarilarini; 6gretim yontem ve strateji bilgisine, sinif

yonetimi bilgisine ve konu alani1 bilgisine verdikleri nemin ise 6grencilerin
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uygulama alanindaki bagarilarini etkiledigi bulgusuna dayali olarak,
ogretmenlerin ve 6gretmen adaylariin pedagojik alan bilgisinin bu
bilesenleri basta olmak iizere diger bilesenlere de gereken 6nemi vermelerine

yonelik caligmalar yapilmasi 6nerilmektedir.

= Ogretmenlerin sahip olduklar gesitli inanglar ile dgrenci basarist
arasindaki etkilesim dolayisiyla, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin
inanglarinin 6grencilerin basarisi lizerinde etkisi olacagi unutulmamali ve
yapilmasi planlanan uygulamalarda, egitim reformlarinda ve politikalarinda

bu inanglar g6z 6niinde bulundurulmalidir.

fleri arastirmalara yonelik oneriler.

» Arastirma kapsaminda teori ile 6rtlismeyen sonuglara ulasilmis olup,
calisilan 6rneklemlerden bu sonuglarin tartisilmasina imkan taniyacak daha

fazla bilgi (demografik, goriisme, gézlem, vs.) elde edilmelidir.

= Ogretmen inanglarmin etkilesimlerinin daha derinlemesine anlasilmas1

amactyla nitel arastirmalar yapilmalidir.

= Ogretmenlerin gesitli inanglarnin égretmen uygulamalari {izerindeki
etkileri arastirilmalidir. Bagka bir ifadeyle, 6gretmen inanc¢larinin okullardaki
ogrenme ortami ve siireglerini nasil etkiledigini ortaya koyan nedensel

aragtirmalar yapilmalidir.

* Matematik odakli epistemolojik inan¢, matematik odakli pedagojik inang,
ogretmenlik yetenegi inanci, 6gretmenlik bilgisinin 6nemi inanci ve dgrenci
basarisi degiskenleriyle olusturulan yapisal esitlik modelinin farkl
degiskenler (68renci inanglar1, 6gretmen uygulamalari, vs.) ve drneklem
gruplar1 (6grenciler, ortaokul matematik 6gretmenleri, lise matematik
ogretmenleri, diger brans 6gretmenleri, vs.) ile tekrar test edilmesine ihtiyag

duyulmaktadir.

» (Ogretmenlerin inanglarim etkileyen ve dgretmen inanglarinin olugsmasini

saglayan faktorlerin belirlenmesi gerekmektedir.

= Ogretmenlerin meslek hayatlarindaki inang degisimleri incelenerek,
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PR

Ogretmen inanglarinin uygulamada nasil degistigi belirlenmelidir.

= Sosyal bir varlik olarak i¢inde bulundugu toplumdan etkilenen bireylerin
kendi kiiltliriinden izler barindirdig: diisiintildiiglinde, elde edilen sonuglarin
yabanci kiiltiirlerde yapilan ¢aligmalar baz alinarak tartigilmasi yeterince
saglikli olmayabilir. Dolayisiyla duyussal alanin bir bileseni olan inanglar
hakkinda elde edilen sonuglar1 yorumlamak i¢in bu alanda yapilacak bir¢ok

arastirmaya gereksinim duyulmaktadir.



207

Kaynakca

Aaranson, D., Barrow, L., & Sander, W. (2007). Teachers and student achievement in

the Chicago public high schools. Journal of Labor Economics, 25(1), 95-135.

Abelson, R. P. (1986). Beliefs are like possessions. Journal for the Theory of Social
Behaviour, 16, 223-250.

Acar, E. ve Karacaoglu, O. C. (2010). Yenilenen programlarin uygulanmasinda
ogretmenlerin karsilastig1 sorunlar. Yiiziincii Yil Universitesi Egitim Fakiiltesi

Dergisi, 7(1), 45-58.

Acat, M. B., Tiikken, G. ve Karadag, E. (2010). Bilimsel epistemolojik inanglar dl¢egi:
Tiirk kiiltiiriine uyarlama, dil gecerligi ve faktor yapisinin incelenmesi. Tiirk

Fen Egitimi Dergisi, 7(4), 67-89.
Acikgdz, K. U. (2004). Aktif Ogrenme. 1zmir: Egitim Diinyas1 Yayinlari.

Aguirre, J., & Speer, N. M. (2000). Examining the relationship between beliefs and
goals in teacher practice. Journal of Mathematical Behaviour, 18 (3), 327-356.

Agaoglu, E. (2002). Smnif yonetimiyle ilgili genel olgular. Z. Kaya (Ed.), Sinif yonetimi
icinde (ss. 1-14). Ankara: Pegem A.

Ainley, J, & Luntley, M. (2006). Towards an articulation of expert classroom practice.
Teaching and Teacher Education, 23(7), 1127-1138.

Ajzen, I., & Madden,T. J. (1986). Prediction of goal-directed behavior: Attitudes,
intentions, and perceived behavioral control. Journal of Experimental Social
Psychology, 22,453-474.

Akar, C. (2008). Oz-yeterlik inanc1 ve ilk okuma yazmaya etkisi. Usak Universitesi
Sosyal Bilimler Dergisi, 1(2), 185-198.

Akarsu, B. (1975). Felsefe terimleri sozliigii. Ankara: Tiirk Dil Kurumu Yayinlari.

Akin, U. (2006). Ogretmenlerin sinif yonetimleri ile is doyumlar: arasindaki iliski
(Yiiksek Lisans Tezi). Cukurova Universitesi Egitim Bilimleri Ana Bilim Dals,

Adana.



208

Akiba, M., LeTendre, G. K. & Scribner, J. P. (2009). Teacher quality, opportunity gap,
and national achievement in 46 countries. Educational Researcher, 36, 369-
387.

Akkus, Z. (2013). Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin 6z yeterlik inang diizeylerinin
belirlenmesi iizerine bir ¢calisma. Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim

Fakiiltesi Dergisi, 20, 102-116.

Aksan, N. ve Sdzer, M. A. (2007). Universite dgrencilerinin epistemolojik inanglari ile
problem ¢dzme becerileri arasindaki iliskiler. Ahi Evran Universitesi Kirsehir

Egitim Fakiiltesi Dergisi, 8(1), 31-50.

Alexander, R. J. (2004). Still no pedagogy? Principle, pragmatism and compliance in
primary education. Cambridge Journal of Education, 34(1), 7-33.

Alexandrou-Leonidou, V., & Philippou, G. N. (2005). Teachers’ beliefs about students’
development of th pre-algebraic concept of equation. In Chick, H. L. &
Vincent, J. L. (Ed), Proceedings of the 29th Conference of the International
Group for the Psychology of Mathematics Education, 2 (pp. 41-48).
Melbourne: PME.

Altun, T. ve Sahin, M. (2009). Degisen Ilkogretim Programinin Smif Ogretmenleri
Uzerindeki Psikolojik Etkilerinin Incelenmesi Uzerine Nitel Bir Arastirma.

Kastamonu Egitim Dergisi, 17(1), 15-32.

An, S., Kulm, G. & Wu, Z. (2004). The pedagogical content knowledge of middle
school mathematics teacher in China and the U.S. Journal of Mathematics
Teacher Education, 7, 145-172.

Anderson, J. C., & Gerbing, D. W. (1984). The effect of sampling error on convergence,
improper solutions, and goodness-of-fit indices for maximum likelihood

confirmatory factor analysis. Psychometrika, 49, 155-173.

Anderson, L., Krathwohl, R., Airasian, P., Cruikshank, K., Mayer, R., Pintrich, P.,
Raths, J., & Wittrock, M. (Eds.) (2001). Taxonomy for Learning, Teaching,

and Assessing: A Revision of Bloom's Taxonomy. New York, NY: Longman.



209

Arastaman, G. (2013). Egitim ve fen edebiyat fakiiltesi 6grencilerinin 6z yeterlik
inanglar1 ve 6gretmenlik meslegine karsi tutumlariin incelenmesi. Ahi Evran
Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Ergisi, 14(2), 205-217.

Armstrong, T. (2009). Multiple intelligences in the classroom (3rd Ed.). Alexandria,
VA: Association for Supervision and Curriculum Development.

Arslan, A. (2001). Felsefeye giris. Ankara: Vadi.

Arslan, A. (2013). Tlkogretim dgrencilerinin 6z yeterlik inanc1 kaynaklarmin dgrenme
ve performansla ilgili 6z yeterlik inancin1 yordama giicii. Kuram ve

Uygulamada Egitim Bilimleri, 12(3), 1907-1920.

Aslan, C. (2010). Tiirkge egitimi programlarinda lisansiistli 6grenim goéren 6grencilerin
akademik 6z-yeterliklerine iliskin goriisleri. Mehmet Akif Ersoy Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 10(19), 87-115.

Atlas, R. S., & Overall, J. E. (1994). Comparative evaluation of two superior stopping
rules for hierarchical cluster analysis. Psychometrika, 59(4), 581-591.

Aybek, B. & Aglagiil, D. (2011). Besinci sinif sosyal bilgiler dersinde sinif
Ogretmenlerinin yapilandirmact 6grenme ortami diizenleme becerilerinin

degerlendirilmesi. Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 3(40) 1-18.
Aydn, H. (2007). Felsefi temelleri isiginda yapilandirmacilik. Ankara: Nobel.

Aykag, N. ve Ulubey, O. (2012). Ogretmen adaylarinin ilkdgretim programinin
uygulanma diizeyine iliskin gériisleri. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Fakiiltesi Dergisi, 45(1), 63-82.

Aypay, A. (2011a). Epistemolojik inanglar 6lgeginin Tiirkiye uyarlamasi ve 6gretmen
adaylarinin epistemolojik inang¢larinin incelenmesi. Eskisehir Osmangazi

Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 12(1), 1-15.

Aypay, A. (2011b). Ogretme ve 6grenme anlayislar1 6lgeginin Tiirkge uyarlamasi ve
epistemolojik inanglar ile 6gretme ve 6grenme anlayislari arasindaki iligki.

Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 11(1), 7-29.



210

Baki, A. (1996). Okul matematiginde ne 6gretelim, nasil 6gretelim?. Matematik
Diinyast 6(3), 11-15.

Baki, A. (2008). Kuramdan uygulamaya matematik egitimi. Ankara: Harf Egitim.

Balay, R. ve Saglam, M. (2008). Sinif i¢i olumsuz davraniglara iliskin 6gretmen

goriisleri. Yiiziincii Yil Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 5(2), 1-24.

Ball, D. (1993). With an eye toward the mathematical horizon: Dilemmas of teaching

elementary school mathematics. Elementary School Journal, 93, 373-397.

Ball, D.L. & McDiarmid, G.W. (1990). The subject-matter preparation of teachers.
http://education.msu.edu/NCRTL/PDFs/NCRTL/IssuePapers/ip894.pdf

adresinden ulagilmistir.

Baloglu, N. ve Karadag, E. (2008). Ogretmen yetkinliginin tarihsel gelisimi ve Ohio
ogretmen yetkinlik 6l¢egi: Tiirk kiiltiirline uyarlama, dil gegerligi ve faktor
yapisinin incelenmesi. Kuram ve Uygulamada Egitim Yonetimi Dergisi, 14(4),
571-606.

Barkatsas, A. N., Forgasz, H., & Leder, G. (2001, July). The gender stereotyping of
mathematics: Cultural dimensions. Paper presented at the 24th Annual
MERGA Conference, Sydney.

Baroody, A. J. (2003). The development of adaptive expertise and flexibility: The
integration of conceptual and procedural knowledge. In A. J. Baroody & A.
Dowker (Eds.), The development of arithmetic concepts and skills:

Constructing adaptive expertise (pp. 1-33). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Baroody, A. J., Feil, Y., & Johnson, A. R. (2007). An alternative reconceptualization of
procedural and conceptual knowledge. Journal for Research in Mathematics
Education, 38, 115-131.

Baroody, A.(1987). Children’s mathematical thinking. New York: Teachers College

Press.


http://education.msu.edu/NCRTL/PDFs/NCRTL/IssuePapers/ip894.pdf

211

Bas, F., Isik, A., Cakmak, Z., Okur, M. Ve Bekdemir, M. (2015). Hkégretim matematik
ogretmen adaylarinin matematigin dogasina iliskin diigiinceleri: Bir yapisal

esitlik modeli incelemesi. Kastamonu Egitim Dergisi, 23(1), 123-140.

Bas, G. (2014). Ilkogretim 6gretmenlerinin dgretme-dgrenme anlayislarinin bazi
degiskenler acisinadn degerlendirilmesi. Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim

Fakiiltesi Dergisi, 22, 18-30.
Basar, H. (2006). Sinif yonetimi. Ankara: Am1 Yayincilik.

Basar, M. (2013). Okuma yazma 6grenerek ilkokula baglayan ¢ocuklarin karsilastiklar
sorunlarin degerlendirilmesi. EKEV Akademi Dergisi, 1(1), 275-294.

Basbay, M. (2013). Epistemolojik inancin elestirel diistinme ve istbilis ile iliskisinin
yapisal esitlik modeli ile incelenmesi. Egitim ve Bilim, 38(169), 249-262.

Baser, V. G. Ve Mutlu, N. (2011). Analyzing pre-service elementary teachers’
pedagoggical beliefs. International Journal on New Trends in Education and
Their Implications, 2(4), 95-101.

Battista, M. T. (1994). Teacher beliefs and the reform movement in mathematics
education. Phi Delta Kappan, 75 (6), 462-470.

Baydar, C.S. (2000). Beliefs of preservice mathematics teachers at the Middle East
Technical University and the Gazi University about the nature of mathematics
and the teaching of mathematics (Yiiksek Lisans Tezi). Orta Dogu Teknik

Universitesi, Ankara.

Baykul, Y. (1998). [ikigretim Birinci Kademede Matematik Ogretimi. Ankara: MEB

Yayinlart.

Beaman, R., & Wheldall, K. (2000). Teachers’ use of approval and disapproval in the
classroom. Educational Psychology, 20(4), 431-446.

Bean, R. A., Bush, K. R., McKenry, P. C., & Wilson, S. M. (2003). The Impact of
parental, support, behavioral control, and psychological control on the
academic achievement and self-esteem of African-American and European
American Adolescents. Journal of Adolescent Research, 18(5), 523-541.



212

Belenky, M. F., Clinchy, B. M., Goldberger, N. R., & Tarule, J. M. (1986). Women's
ways of knowing. New York: Basic Books.

Bendixen, L. D., Schraw, G., & Dunkle, M. E. (1998). Epistemic beliefs and moral
reasoning. The Journal of Psychology, 132, 187-200.

Beswick, K. (2006). The importance of mathematics teachers’ beliefs. Australian
Mathematics Teacher, 62(4), 17-22.

Beswick, K. (2007). Teachers’ beliefs that matter in secondary mathematics classrooms.

Educational Studies in Mathematics, 65, 95-120.

Bhasin, K. (2003). Toplumsal cinsiyet: Bize yiiklenen roller (Cev. K. Ay). Istanbul:
Kadinlarla Dayanisma Vakfi Yaynlari.

Bikmaz, F. H. (2011, Ekim). Ogretmen adaylarinin 6gretme-égrenme anlayislari ve
bilimsel epistemolojik inan¢lari. 1. Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim

Kongresi, Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi, Eskisehir.

Bisman, C. (2004). Social work values: The moral core of the profession. British
Journal of Social Work, 34, 109-123.

Bjorklund, L. (2008). The repertory grid technique: Making tacit knowledge explicit:
Assessing creative work and problem solving skills. In H Middleton (Ed.),
Researching technology education: Methods and techniques (pp. 46-69).

Rotterdam, the Netherlands: Sense Publishers.

Blackwell, L., Trzesniewski, K., & Dweck, C. S. (2007). Implicit theories of
intelligence predict achievement across an adolescent transition: A longitudinal
study and intervention. Child Development, 78 (1), 246-263.

Blashfield, R. K. (1976). Mixture model tests of cluster analysis: Accuracy of four
agglomerative hierarchical models. Psychological Bulletin, 83(3), 377-388.

Bloom, B. (1994). Reflections on the Development and Use of the Taxonomy. In
Anderson, L. & Sosniak, L. (Eds.) Bloom’s Taxonomy.: A Forty-Year
Retrospective (pp.1-8). Chicago: The National Society for the Study of

Education.



213

Bollen, K. A. (1990). Overall fit in covariance structure models: Two types of sample
size effects. Psychological Bulletin, 107, 256-259.

Boozer, M & Rouse, C. (2001). Intraschool Variation in Class Size: Patterns and

Implications. Journal of Urban Economics, 50(1), 163-189.

Botella, L. (1995). Personal construct theory, constructivism, and postmodern thought.
In R. A. Neimeyer & G. J. Neimeyer (Eds.), Advances in personal construct
psychology (Vol. 3, pp. 3-35). Greenwich, CT: JAI.

Boz, N. (2008). Turkish pre-service mathematics teachers’ beliefs about mathematics

teaching. Australian Journal of Teacher Education, 33 (5), 66-80.

Bozan, M. (2012). Lisansiistii egitimde nitelik arayislari. Sosyal ve Beseri Bilimler
Dergisi, 4(2), 177-187.

Braten, I. & Stromso, H. I. (2004). Epistemological beliefs and implicit theories of
intelligence as predictors of achievement goals. Contemporary Educational
Psychology, 29 (4), 371-388.

Braten, I. & Stromso, H. I. (2005). The relationship between epistemological beliefs,
implicit theories of intelligence, and self-regulated learning among Norwegian
postsecondary students. British Journal of Educational Psychology, 75, 539-
565.

Breteig, T., Grevholm, B., & Kislenko, K. (2005). Beliefs and attitudes in mathematics
teaching and learning. In Stedey (Ed.), Vurdering i matematikk - Hvorfor og
hvordan? Fra smdskole til voksenoppleering. Konferenserapport No. 3, 2005,
(pp.129-138).Trondheim: Nasjonal Senter for Matematikk i Oplaringen.

Brooks, J. G. & Brooks, M. G. (1993). In search of understanding: The case for

constructivist classrooms. Upper Saddle River, NJ: Merrill Prentice Hall.

Brophy, J. (1985). Interactions of male and female students with male and female
teachers. In L. C. Wilkinson & C. B. Marrett (Eds.), Gender influences in
classroom interaction (pp. 115-142). Orlando, FL: Academic Press.



214

Brosnan, P. (1994). An exploration of change in teachers’beliefs and practices during
implementation of mathematics standards. (ERIC Document Reproduction
Service No. ED 372 949).

Brownlee, J. (2001a). Epistemological beliefs in pre-service teacher education students.
Higher Education Research and Development, 20 (3), 281-291.

Brownlee, J. (2001b). Knowing and learning in teacher education: A theoretical
framework of core and peripheral epistemological beliefs. Asia Pacific Journal
of Teacher Education and Development, 4(1), 167-190.

Brownlee, J. (2003). Paradigm shifts in pre-service teacher education students: Case
studies of changes in epistemological beliefs. Austrian Journal of Educational

& Developmental Psychology, 3, 1-6.

Brownlee, J. (2004). Teacher education students' epistemic beliefs. Research in
Education, 72, 1-17.

Buehl, M.M., Alexander, P.A., & Murphy, P.K.(2002). Beliefs about schooled
knowledge: Domain specific or domain general? Contemporary Educational
Psychology,27, 415-449.

Burden, P. E. (1995). Classroom management and discipline methods to facilitate
cooperation and instruction. USA: Longman Publishers.

Burkley, M., Parker, J., Stermer, S. P., & Burkley, E. (2010). Trait beliefs that make
women vulnerable to math disengagement. Personality and Individual
Differences, 48(2), 234-238.

Burton, L. (1993). The constructivist classroom. Perth: Mathematics, Science &

Technology Centre, Edith Cowan University.

Bybee, R. W. (1993). Leadership, responsibility, and reform in science education.
Science Educator, 2(1), 1-9.

Byrne, B. M. (1989). A primer of LISREL: Basic applications and programming for
confirmatory factor analytic models. New York: Springer-Verlag.



215

Byrne, B. M. (2001). Structural equation modeling with AMOS: Basic concepts,
applications, and programming. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Byrnes, J. P., & Wasik, B. A. (1991). Role of conceptual knowledge in mathematical
procedural learning. Developmental Psychology, 27, 777-786.

Calderhead, J. (1996). Teachers: Beliefs and knowledge. In D. Berliner & R. Calfee
(Eds.), Handbook f Educational Psychology (pp.709-725). New York:

Macmillan Library Reference.

Cano, F. (2005). Epistemological beliefs and approaches to learning: Their change
through secondary school and their influence on academic performance. British
Journal of Educational Psychology, 75, 203-221.

Canobi, K. H. (2009). Concept-procedure interactions in children's addition and

subtraction. Journal of Experimental Child Psychology, 102, 131-149.

Carrell, S. E., Page, M. E., & West, J. E. (2010). Sex and science: How professor
gender perpetuates the gender gap. Quarterly Journal of Economics, 125(3),
1101-1144.

Celep, C. (1997). Ogretmenlik yeterlik duygusu. Yasadik¢a Egitim Dergisi, 50, 27-32.

Chai, C. S., Deng, F., Qian, Y., & Wong, B. (2010). South China education majors'
epistemological beliefs and their conceptions of the nature of science. The
Asia-Pacific Education Researcher, 19(1), 111-125.

Chai, C. S., Teo, T., & Lee, C. B. (2010). Modelling the relationships among beliefs
about learning, knowledge, and teaching of pre-service teachers in Singapore.
The Asia-Pacific Education Researcher, 19(1), 25-42.

Chai, C.S. & Khine, M.S. (2008). Assessing the epistemological and pedagogical
beliefs among pre-service teachers in Singapore. In M.S. Khine (Ed.),
Knowing, knowledge and beliefs: Epistemological studies across diverse
cultures (pp. 287-299). The Netherlands: Springer.

Chan, K. (2003). Hong Kong teacher education students’ epistemological beliefs and

approaches to learning. Research in Education, 69(1), 36-50.



216

Chan, K. (2011). Preservice teacher education students’ epistemological beliefs and
conceptions about learning instructional science. An International Journal of
the Learning Sciences, 39(1), 87-108.

Chan, K. W. & Elliott, R. G. (2002). Exploratory study of Hong Kong teacher education
students’ epistemological beliefs: Cultural perspectives and implications on

beliefs research. Contemporary Educational Psychology, 27, 392-414.

Chan, K. W., Tan, J., & Khoo, A. (2007). Pre-service teachers’conceptions about
teaching and learning: A closer look at Singapore cultural context. Asia-Pacific
Journal of Teacher Education, 35 (2), 181-195.

Chan, K.W. & Elliot, R.G. (2004). Relational analysis of personal epistemology and
conceptions about teaching and learning. Teaching and Teacher Education, 20,
817-831.

Cheng, M. M. H., Chan, K. W., Tang, S. Y. F., & Cheng, A.Y. N. (2009). Pre-service
teacher education students’ epistemological beliefs and their conceptions of

teaching. Teaching and Teacher Education, 25, 319-327.

Chi, M. T. H. (2006). Two approaches to the study of experts’ characteristics. In K. A.
Ericsson (Ed.), The Cambridge handbook of expertise and expert performance
(pp. 21-38). New York: Cambridge University Press.

Civelek, S., Meder, M., Tiizen, H. ve Aycan, C. (2003). Matematik 6gretiminde
karsilagilan aksakliklar.
http://www.matder.org.tr/index.php?option=com_content&view=article&catid

=8:matematik-kosesi-makaleleri&id=62:matematik-ogretiminde-karsilasilan-

aksakliklar-&Itemid=38 adresinden alinmustir.

Civelek, S., Meder, M., Tiizen, H. ve Ayhan, C. (2003). Matematik 6gretiminde
karsilagilan aksakliklar.

http://www.matder.org.tr/index.php?option=com content&view=article&id=6

2:matematik-ogretiminde-karsilasilan-aksakliklar-&catid=8:matematik-kosesi-

makaleleri&Itemid=172 adresinden alinmustir.



http://www.matder.org.tr/index.php?option=com_content&view=article&catid=8:matematik-kosesi-makaleleri&id=62:matematik-ogretiminde-karsilasilan-aksakliklar-&Itemid=38
http://www.matder.org.tr/index.php?option=com_content&view=article&catid=8:matematik-kosesi-makaleleri&id=62:matematik-ogretiminde-karsilasilan-aksakliklar-&Itemid=38
http://www.matder.org.tr/index.php?option=com_content&view=article&catid=8:matematik-kosesi-makaleleri&id=62:matematik-ogretiminde-karsilasilan-aksakliklar-&Itemid=38
http://www.matder.org.tr/index.php?option=com_content&view=article&id=62:matematik-ogretiminde-karsilasilan-aksakliklar-&catid=8:matematik-kosesi-makaleleri&Itemid=172
http://www.matder.org.tr/index.php?option=com_content&view=article&id=62:matematik-ogretiminde-karsilasilan-aksakliklar-&catid=8:matematik-kosesi-makaleleri&Itemid=172
http://www.matder.org.tr/index.php?option=com_content&view=article&id=62:matematik-ogretiminde-karsilasilan-aksakliklar-&catid=8:matematik-kosesi-makaleleri&Itemid=172

217

Clarke, D. (1994). Ten key principles from research for the development of
mathematics teachers. In D. Aichele & A. Coxford (Ed.), Professional
development of teachers of mathematics (pp.37-48). Reston, VA: National

Council of Teachers of Mathematics.

Clements, D. H., & Battista, M. T. (1990). Constructivist learning and teaching.
Arithmetic Teacher, 38(1), 34-35.

Clooney, T. J. (2001). Considering the paradoxes, perils, and purposes of
conceptualizing teacher development. In F.L. Lin (Ed.), Making sense of

Mathematics Teacher Education. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.

Cobb, P., & Bauserfeld, H. (Eds.). (1995). The emergence of mathematical meaning:

Interaction in classroom cultures. Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Cochran, K. F., DeRuiter, J. A., & King, R. A. (1993). Pedagogical Content Knowing:
An Integrative Model for Teacher Preparation. Journal of Teacher Education,
44, 263-272.

Cognition and Technology Group at VVanderbilt University (1991b). Technology and the
design of generative learning environments. Educational technology, 31(5), 34-
40.

Cognition and Technology Group at Vanderbilt University(1991a). Some thoughts
about constructivism and instructional design. Educational technology, 31(9),
16-18.

Cole, D. A. (1987). Utility of confirmatory factor analysis in test validation research.
Journal of Consulting and Clinical Psychology, 55, 1019-1031.

Conley, A. M., Pintrich, P. R., Vekiri, I., & Harrison, D. (2004). Changes in
epistemological beliefs in elementary science students. Contemporary
Educational Psychology, 29, 186-204.

Cooney, T. J., Shealy, B. E., & Arvold, B. (1998). Conceptualizing belief structures of
preservice secondary mathematics teachers. Journal for the Research in
Mathematics Education, 29 (3), 306-333.



218

Cooney, T.J. (2001). Considering the paradoxes, perils, and purposes of conceptualising
teacher development. In F.-L. Lin (Ed.), Making sense of Mathematics Teacher

Education (pp. 9-31). Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.

Cagirgan Giilten, D, Ilgar, L. ve Giilten, 1. (2009). Lise 1.smif 6grencilerinin matematik
konularmin giinliik yagsamda kullanim1 konusundaki fikirleri {izerine bir

arastirma. Hasan ali Yiicel Egitim Fakiiltesi Dergisi, 11, 51-62.

Cakar, O. (1997). Fen Bilimleri alaninda bilim adam: yetistirme: Lisansiistii egitim.
Ankara: TUBA Yayni, Bilimsel Toplantilar Serisi, No: 7, 65-75.

Cakmak, M., Kayabasi, Y. ve Ercan, L. (2008). Ogretmen adaylarinin sinif yonetimi
stratejilerine yonelik goriisleri. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi

Dergisi, 35, 53-64.

Cakmak, Z., Konyalioglu, A. C. ve Isik, A. (2014). Ilkdgretim matematik gretmen
adaylarinin ii¢ boyutlu cisimlere iligkin konu alan bilgilerinin incelenmesi.

Middle East & African Journal of Educational Research, 8, 28-44.

Candar, H. ve Sahin, A. E. (2013). Yapilandirmaci yaklagimin sinif yonetimine
etkilerine iliskin 6gretmen goriisleri. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi

Dergisi, 44, 109-1109.

Cayak, S. (2014). ilkokul 6gretmenlerinin yapilandirmaci yaklasimi uygulamaya
yonelik tutumlari ile 6zyeterlikleri arasindaki iliski. Mehmet Akif Ersoy

Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 31, 88-110.

Ciftci, S., Siinbiil, A. M. ve Koksal, O. (2013). Smif 6gretmenlerinin yapilandirmaci
yaklagima gore diizenlenmis mevcut programa iliskin yaklasimlarinin ve
uygulamalarinin egitim miifettislerinin goriislerine gére degerlendirilmesi.

Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 9(1), 281-295.

Darling-Hammond, L. & Sykes, G. (2003). Wanted: A national teacher supply policy
for education: The right way to meet the “highly qualified teacher” challenge.

Education Policy Analysis Archives, 11(33). http://epaa.asu.edu/epaa/v11n33/

adresinden alinmustir.


http://epaa.asu.edu/epaa/v11n33/

219

Davis, P. H. & Hersh, R. (2002). Matematigin Seyir Defteri (¢ev.E. Abadoglu).
Istanbul: Doruk Yayinlari.

De Jong, O., & Brinkman, F. (1997). Teacher thinking and conceptual change in science
and mathematics education. European Journal of Teacher Education, 20 (2),
121-124.

Dee, T. S. (2007). Teachers and the gender gaps in student achievement. Journal of
Human Resources, 42(3), 528-554.

Deegan, J. R. (1978). On the occurrence of standardized regression coefficients greater

than one. Educational and Psychological Measurement, 38(4), 873-888.

Deemer, S. (2004). Classroom goal orientation in high school classrooms: Revealing
links between teacher beliefs and classroom environments. Educational
Research, 48 (1), 73-90.

Deemer, S. A. (2004). Classroom goal orientation in high school classrooms: Revealing
links between teacher beliefs and classroom environments. Educational
Research,

46(1), 73-90.

Defhlefs, T. M. (2002). Relationship of constructivist learning environment to student
attitudes and achievement in high school mathematics and science (Doctoral

Dissertation). University of Nebraska, USA.

De Jong, O., & Brinkman, F. (1997). Teacher thinking and conceptual change in science
and mathematics education. European Journal of Teacher Education, 20(2),
121-124.

Demir, M. K. (2012). Tlkdgretim boliimii 6gretmen adaylarmin epistemolojik
inanglarmnin incelenmesi. Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 25(2),

343-358.

Demir, S. ve Akinoglu, O. (2010). Epistemolojik inaniglar ve 6gretme 6grenme
siirecleri. Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri

Dergisi, 32, 75-93.



220

Demir, S. ve Ozden, S. (2013). Smif gretmenlerinin dgretimsel stratejilere, yontemlere
ve tekniklere iliskin goriisleri: Hayat bilgisi dersine yonelik tanilayici bir

calisma. Pamukkale Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti Dergisi, 14, 59-75.

Demirtas, H., Comert, M. ve Ozer, N. (2011). Ogretmen adaylariin dzyeterlik inanglari
ve 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlari. Egitim ve Bilim, 36(159), 96-111.

Dervisoglu Kalkan, G. (2012). Siif 6gretmenligi adaylarinin kendi sinif
ogretmenlerinin yeterliliklerini degerlendirmeleri. Yayimlanmamus Yiiksek

Lisans Tezi. Sivas: Cumhuriyet Universitesi.

Deryakulu, D. ve Hazir Bikmaz, F. (2003). Bilimsel epistemolojik inanglar 6l¢eginin
gegerlik ve glivenirlik ¢alismasi. Egitim Bilimleri ve Uygulama, 2(4), 243-257.

Diez-Palomar, J., Simic, K., & Varley, M. (2006). Math is everywhere: Connecting
mathematics to students’ lives. The Journal of Mathematics and Culture, 6(2),
20-36.

diSessa, A. A., Gillespie, N. M., & Esterly, J. B. (2004). Coherence versus
fragmentation in the development of the concept of force. Cognitive Science,
28, 843-900.

Dokmen, Y. Z. (2004). Toplumsal cinsiyet: Sosyal psikolojik a¢iklamalar. Ankara:
Sistem.

Dreyfus, S. E. (2004). The five-stage model of adult skill acquisition. Bulletin of
Science, Technology & Society, 24(3), 177-181.

Dunkle, M. F., Schraw, G. J., & Bendixen, L. (1993). The relationship between
epistemological beliefs, casual attributions and reflective judgment. Annual

Meeting of the American Educational Reseaarch Association, Atlanta.

Dupeyrat, C. & Marine, C. (2005). Implicit theories of intelligence, goal orientation,
cognitive engagement, and achievement: A test of Dweck’s model with

returning to school adults. Contemporary Educational Psychology, 30, 43-59.



221

Durmus, S. (2011). IIkdgretim matematik 6gretme adaylarinin sahip oldugu degerler ve
modelleme diizeylerine iliskin bir inceleme. Kuram ve Uygulamada Egitim

Bilimleri, 11(2), 1055-1071.

Duru, A. ve Korkmaz, H. (2010). Ogretmenlerin yeni matematik programi hakkindaki
gorsleri ve program degisim siirecinde karsilagilan zorluklar. Hacettepe

Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 38, 67-81.

Dweck, C.S., & Leggett, E.L. (1988). A social-cognitive approach to motivation and
personality. Psychological Review, 95 (2), 256-273.

Dweck, C. & Bempechat, J. (1983). Children’s theories of intelligence: Consequences
for learning. In S. Paris, & G. Olson (Eds.), Learning and motivation in the
classroom (pp.239-256). Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Dweck, C. S. (1999). Self-theories: Their role in motivation, personality, and

development. Philadelphia: Psychology Press.

Dweck, C. S. (2002). Messages that motivate: How praise molds students’ beliefs,
motivation, and performance in surprising ways. In J. Aronson (Ed.),
Improving academic achievement (pp. 38-60). San Diego, CA: Academic

Press.

Dweck, C. S. (2006). Is math a gift? Beliefs that put females at risk. In S. J. Ceci & W.
Williams (Eds.), Why aren’t more women in science? Top researchers debate
the evidence (pp. 47-55). Washington, DC: American Psychological
Association.

Dweck, C. S., Chiu, C. Y., & Hong, Y. Y. (1995). Implicit theories and their role in
judgments and reactions: A world from two perspectives. Psychological
Inquiry, 6, 267-285.

Dweck, C.S. (1986). Motivational Processes Affecting Learning. American
Psychologist, 41 (10), 1040-1048.

Eker, C. (2014). Smf 6gretmenlerinin 6z yeterlik inang diizeyleri lizerine bir arastirma.

Usak Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 7(1), 162-178.



222

Elder, A. D. (1999). An exploration of fifth grade students’ epistemological beliefs in
science and an investigation of their relation to science learning (Doctoral

Dissertation). University of Michigan, Michigan.

Eleren, A. (2007). Egitim basarisinin artitilmasinda siire¢ gelistirme yontemlerinin
kullanilmas1 ve bir uygulama. Afyon Kocatepe Universitesi I. I. B. F. Dergisi,

9(2), 1-25.

Entwistle, N., Skinner, D., Entwistle, D., & Orr, S. (2000). Conceptions and beliefs
about ‘good teaching’: An integration of contrasting research areas. Higher

Education Research and Development, 19, 5-26.

Epler, C. M. (2011). The relationship between implicit theories of intelligence,
epistemological beliefs, and the teaching practices of in-service teachers: A
mixed methods study (Doctoral dissertation). Virginia Polytechnic Institute and
State University, Blacksburg, VA, USA.

Ercikan, K., McCreith, T., & Lapointe, V. (2005). Factors associated with mathematics
achievement and participation in advanced mathematics courses: An
examination of gender differences from an international perspective. School
Science and Mathematics, 105(1), 5-14.

Erdem E. ve Demirel, O. (2002). Program gelistirmede yapilandirmacilik yaklasimu.
Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 23, 81-87

Erkan, S. Ve Kirca, A. (2010). Okul 6ncesi egitimin ilkdgretim birinci sinif
ogrencilerinin okula hazir bulunusluklarina etkisinin incelenmesi. Hacettepe

Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 38, 94-106.

Erlwanger, S. (1975). Case studies of children’s conceptions of mathematics, Part 1.
Journal of Children’s Mathematical Behavior, 1, 157-283.

Ernest, P. (1989). The impact of beliefs on the teaching of mathematics. In P. Emest
(Ed.), Mathematics teaching: The state of the art (pp. 249-254). London:

Falmer Press.



223

Ernest, P. (1991).The philosophy of mathematics education. Hampshire (UK): The
Falmer Press.

Ernest, P. (1998). Social constructivism as a philosophy of mathematics. Albany, New

York: State University of New York Press.

Ernest, P. (2013). The psychology of mathematics: How it is Learned and Used.
Amazon, UK: Kindle Books.

Erol, O., Ozaydin, B. ve Kog, M. (2010). Smif ydnetiminde karsilasilan olaylar,
ogretmen tepkileri ve 6grenciler tizerindeki etkileri: Unutulmayan sinif

anilarinin analizi. Kuram ve Uygulamada Egitim Yénetimi, 16(1), 25-47.

Ertmer, P. A. (2005). Teacher pedagogical beliefs: The final frontier in our quest for
technology integration? Educational Technology Research and Development,
53 (4), 25-39.

Ertmer, P. A. ve Newby, T. J. (2013). Behaviorism, cognitivism, constructivism:
Comparing critical features from an instructional design perspective.

Performance Improvement Quarterly, 26(2), 43-71.

Ertmer, P. A., Ottenbreit-Leftwich, A. T., & Tondeur, J. (2015). Teachers’ beliefs and
uses of technology to support 21st century teaching and learning. In H. R.
Fives, & M. Gill (Eds.), International Handbook of Research on Teacher
Beliefs (pp. 403-418). New York: Taylor & Francis-Routledge.

Ertmer, P. A., Ottenbreit-Leftwich, A., Sadik, O., Sendurur, E., & Sendurur, P. (2012).
Teacher beliefs and technology integration practices: A critical relationship.
Computers & Education, 59, 423-435.

Even, R. (1990). Subject-matter knowledge for teaching and the case of functions.
International Journal of Mathematics Education in Science and Technology,
14, 293-305.

Even, R. (1993). Subject-matter knowledge and pedagogical content knowledge:
Prospective secondary teachers and the function concept. Journal for the
Research of Mathematics Education, 24, 94-116.



224

Even, R. (2008). Facing the challenge of educating educators to work with practicing
mathematics teachers. In B. Jaworski & T. Wood (Eds.), International
handbook of mathematics teacher education: The mathematics teacher
educator as a developing professional (pp.57-74). Rotterdam, The

Netherlands: Sense.

Even, R., & Tirosh, D. (1995). Subject-matter knowledge and knowledge about students
as sources of teacher presentations of the subject matter. Educational Studies in
Mathematics, 29, 1-20.

Fang, Z. (1996). A review of research on teacher beliefs and practices. Educational
Research, 38 (1), 47-65.

Fernandez, E. (1997, March). The ’Standards -like role of teachers’ mathematical
knowledge in responding to unanticipated observations. First Draft. Paper
presented at the annual meeting of the American Educational Research
Association, Chicago, IL.

Fink, D., & Stock. C. (2008). Web watch: Math class and the real world. Phi Delta
Kappan, 89(5). Retrieved from
http://www.pdkmembers.org/members_online/publications/Archive/pdf/k0801

web.pdf

Fink, L. D. (2003). Creating Significant Learning Experiences: An Integrated

Approach to Designing College Courses. San Francisco: Jossey-Bass.

Fishbein, M., & Ajzen, I. (1975). Belief, attitude, intention, and behavior: An
introduction to theory and research. Reading, MA: Addison-Wesley.

Fives, H. & Buehl, M. (2008). What do teachers believe? Developing a framework for
examining beliefs about teachers’ knowledge and ability. Contemporary
Educational Psychology, 33(2), 134-176.

Fives, H. & Buehl, M. M. (2013, April). Exploring differences in practicing teachers’
valuing of pedagogical knowledge based on teaching ability beliefs. Accepted
as a Paper Presentation for Division C Section 2a of the Annual Meeting of the

American Educational Research Association, San Francisco, CA.


http://www.pdkmembers.org/members_online/publications/Archive/pdf/k0801web.pdf
http://www.pdkmembers.org/members_online/publications/Archive/pdf/k0801web.pdf

225

Fives, H. ve Buehl, M. M. (2014). Exploring differences in practicing teachers’ valuing
of pedagogical knowledge based on teaching ability beliefs. Journal of Teacher
Education, 65(5), 435-448.

Fives, H., & Buehl, M. M. (2008). What do teachers believe? Developing a framework
for examining beliefs about teachers’ knowledge and ability. Contemporary
Educational Psychology, 33, 134-176.

Fives, H., & Buehl, M. M. (2010). Teachers’ articulation of pedagogical knowledge
beliefs: Conceptualizing a belief framework. In L. D. Bendixen & F. C. Haerle
(Eds.), Personal epistemology in the classroom: Theory, research, and
implications for practice (pp. 470-515). Cambridge, UK: Cambridge

University Press.

Fives, H., & Buehl, M. M. (2012). Spring cleaning for the “messy” construct of
teachers’ beliefs: What are they? Which have been examined? What can they
tell us. In K. R. Harris, S. Graham, & T. Urdan (Eds.), APA educational
psychology handbook: Individual differences and cultural and contextual
factors (2nd Vol.) (pp. 471-499). Washington, DC, US: American
Psychological Association.

Forgasz, H. J., Leder, G. C., & Gardner, P. L. (1999). The Fennema-Sherman
‘Mathematics as a male domain’ scale reexamined. Journal for Research in
Mathematics Education, 30(3), 342-348.

Friedman, B. D. (2008). How to teach effectively. Chicago: Ill. Lyceum Books.

Fullan, M. (2007). The new meaning of educational change. New York: Teachers

College Press.

Fullan, M. G. & Miles, M. B. (1993). Getting reforms right: What works and what
doesn’t. Phi Delta Kappan, 73, 745-752.

Garcia-Cepero, M. C. & McCoach, D. B. (2006). Implicit theories of intelligence and
giftedness identification in educators: Instrument validation. Paper presented at

the annual meeting of the National Association for Gifted Children.



226

Garcia-Cepero, M. C. ve McCoach, D. B. (2009). Educatiors’ implicit theories of
intelligence and beliefs about the identification of gifted students. Universitas
Psychologica, 8 (2), 295-310.

Gardner, H. (1999). Intelligence reframed: Multiple intelligences for the 21st century.
New York: Basic Books.

Gess-Newsome, J. (1999). Pedagogical content knowledge: An introduction and
orientation. In J. Gess-Newsome ve N. Lederman (Ed), Examining PCK: The

construct and its implications for science education (pp.3-19). Boston: Kluwer.

Glasersfeld, E. von (2005). Introduction: Aspects of constructivism. In C.T. Fosnot
(ed.), Constructivism: Theory, Perspectives and Practice (2nd Ed.). New York

Teachers College, Columbia University.

Goddard, R. D., Sweetland, S. R., & Hoy, W. K. (2000). Academic Emphasis of Urban
Elementary Schools and Student Achievement in Reading and Matematics: A
Multilevel Analysis. Educational Edministration Quarterly, 36(5), 683-702.

Goldin, G. A. (2002). Affect, meta-affect, and mathematical belief structures. In G.
Leder, E. Pehkonen & G. Torner (Ed), Beliefs: A hidden variable in
mathematics education? (pp.59-72). Kluwer, Dordrecht.

Goldin, G. A. (2002). Affect, meta-affect, and mathematical belief structures. In G.
Leder, E. Pehkonen, & G. Torner (Ed.), Beliefs: A hidden variable in

mathematics education? (pp. 59-72). Dordrecht: Kluwer.

Goldin, G., Résken, B., & Torner, G. (2009). Beliefs-No longer a hidden variable in
mathematical teaching and learning processes. In J. Maab & W. Schléglmann

(Ed.), Beliefs and attitudes in mathematics (pp.1-18). Rotterdam: Sense.

Gokbulut, Y. ve Ubuz, B. (2013). Sinif 6gretmeni adaylarinin prizma bilgileri: Tanim
ve ornekler olusturma. /lkégretim Online, 12(2), 201-412.

Gravemeijer, K., & Doorman, M. (1999). Context problems in realistic mathematics
education: A calculus course as an example. Educational Studies in
Mathematics, 39,111-1209.



227

Gravemeijer, K., & Terwel, J. (2000). Hans Freudenthal: A mathematician on didactics

and curriculum theory. Journal ofCurriculum Studies, 32(6), 777-796.

Griffin, T. D. & Ohlsson, S. (2001, August). Beliefs vs. knowledge: A necessary
distinction for predicting, explaining and assessing conceptual change. Poster
presented at the Twenty-Third Annual Meeting of the Cognitive Science
Society. Edinburgh, UK.

Grossman, P. (1990). The Making of a Teacher: Teacher Knowledge and Teacher

Education. New York: Teachers College Press.

Grossman, P. L. (1990). The Making of a Teacher: Teacher Knowledge and Teacher
Education. New York: Teachers College Press.

Giines, F. (2011). Dil 6gretim yaklasimlar: ve Tiirk¢e 6gretimindeki uygulamalar.
Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 8(15), 123-148.

Halat, E. (2007). The views of elementary school teachers on the new elementary
school mathematics curriculum. Journal of Social Sciences of the Afyon

Kocatepe University, 63-88.

Halat, E. (2007). Yeni ilkogretim matematik programi (1-5) ile ilgili sinif
ogretmenlerinin goriisleri. Afyon Kocatepe Universitesi Sosyal Bilimler

Dergisi, 9(1), 63-88.

Hamilton, M. L. (1993). Think you can: The influence of culture on beliefs. In C. Day,
J. Calderhead, & P. Denicolo (Ed.), Research on teacher thinking:
understanding professional development (pp. 87-99). Bristol, PA: The Falmer

Press.

Handal, B. & Herrington A. (2003). Mathematics teachers’ beliefs and curriculum

reform. Mathematics Education Research Journal, 15(1), 59-69.

Handal, B. (2003). Teachers’ mathematical beliefs: A review. The Mathematics
Educator, 13 (2), 47-57.

Haney, J. J., Lumpe, A. T., & Czerniak, C. M. (2003). Constructivist beliefs about the

science classroom learning environment: Perspectives from teachers,



228

administrators, parents, community members, and students. School Science and
Mathematics, 103(8), 366-377.

Hayes, A. F. (2009). Beyond Baron and Kenny: Statistical mediation analysis in the

new millennium. Communication Monographs, 76(4), 408-420.

Henderson, V. L., & Dweck, C. S. (1990). Motivation and achievement. In S. S.
Feldman & G. R. Elliott (Eds.), At the threshold: The developing adolescent
(pp. 308-329). Harvard University Press.

Hersh, R. (1986). Some proposals for revising the philosophy of mathematics. In T.
Tymoczko (Ed.) New Directions in the philosophy of mathematics (pp. 9-28).
Boston: Birkhauser.

Hersh, R. (1997). What is mathematics, really? London: Jonathon Cape.

Hill, H. C., Ball, D. L., & Schilling, S. G. (2008). Unpacking pedagogical content

knowledge: conceptualizing and measuring teachers’ topic-specific knowledge

of students. Journal for research in Mathematics Education, 39(4), 372-400.

Ho, J. & Crookall, D. (1995). Breaking with Chinese cultural traditions: Learner
autonomy in English language teaching. System, 23 (2), 235-243.

Hofer, B. K. (2008). Personal epistemology and culture. In M. S. Khine (Ed.), Knowing,
knowledge and beliefs: Epistemic studies across diverse cultures (pp. 3-24).

Amsterdam, Netherlands: Springer.

Hofer, B. K., & Pintrich, P. R. (1997). The development of epistemological theories:
Beliefs about knowledge and knowing and their relation to learning. Review of
Educational Research, 67, 88-140.

Holloway, J. H. (1999). Caution: Constructivism ahead. Educational Leadership, 57(3),
85-86.

Hong, Y. Y., Chi-yue, C. & Dweck, C. (1999). Implicit theories, attributions, and
coping: A meaning system approach. Journal of Personality and Social
Psychology, 77, 588-599.



229

Hong, Y., Chiu, C., Dweck, C. S,, Lin, D. M. S., & Wan, W. (1999). Implicit theories,
attributions, and coping: A meaning system approach. Journal of Personality
and Social Psychology, 77, 588-599.

Hopf, D., & Hatzichristou, C. (1999). Teacher gender-related influences in Greek
schools. British Journal of Educational Psychology, 69, 1-18.

Howard, B. C., McGee, S., Schwartz, N., & Purcell, S. (2000). The experience of
constructivism: Transforming teacher epistemology. Journal of Research on
Computing in Education, 32, 455-466.

Hoyles, C. (1992). Mathematics teaching and mathematics teachers: A meta-case study.
For the Learning of Mathematics, 12 (3), 32-44.

Hu, L.-T., & Bentler, P. (1995). Evaluating model fit. In R. H. Hoyle (Ed.), Structural
Equation Modeling. Concepts, Issues, and Applications (pp. 76-99). London:
Sage.

Hughes, J. (2005). The role of teacher knowledge and learning experiences in forming
technology-integrated pedagogy. Journal of technology and teacher education,
13(2), 277-302.

Huitt, W. (2011). Bloom et al.'s taxonomy of the cognitive domain. Educational
Psychology Interactive. Valdosta, GA: Valdosta State University. Retrieved

from http://www.edpsycinteractive.org/topics/cognition/bloom.html

Iversen, S. M. (2006). Modeling interdisciplinary activities involving mathematics and
philosophy. The Montana Mathematics Enthusiast, 3(1), 85-98.

flgar, L. (2007). Ilkégretim ogretmenlerinin sunif yonetimi becerileri iizerine bir
arastirma (Doktora Tezi) Istanbul Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii

Egitim Bilimleri Anabilim Dal1, Istanbul.

[lhan, M. ve Cetin, B. (2013). Matematik odakl1 epistemolojik inang dlgegi: Gegerlik ve
Giivenirlik Calismasi. Kuramsal Egitimbilim Dergisi, 6(3), 359-388.

Ismail, W., Abedalaziz, N., Hussin, Z., Mohamed, M. F., & Saad, R. M. (2012).

Epistemological beliefs of undergraduate students as function of gender and


http://www.edpsycinteractive.org/topics/cognition/bloom.html

230

academic level. OIDA International Journal of Sustainable Development, 5(2),
109-117.

James, J. G. (2010). Teachers as mothers in the elementary classroom: Negotiating the
needs of self and other. Gender and Education, 22(5), 521-534.

Jehng, J. J., Johnson, S. D., & Anderson, R. C. (1993). Schooling and students’
epistemological beliefs about learning. Contemporary Educational Psychology,
18, 23-35.

Johnson, M. (2012). Bilingual Degree Teachers' Beliefs: A Case Study in a Tertiary
Setting. Puls, 35, 49-74.

Jones, B. D., Bryant, L. H., Snyder, J. D., & Malone, D. (2012). Preservice and
inservice teachers’ implicit theories of intelligence. Teacher Education
Quarterly, 39(2), 87-101.

Jones, M. G. & Brader-Araje, L. (2002). Impact of constructivism on education:
Language, discourse, and meaning. American Communication Journal, 5(3), 1-
10.

Jones, S. M., & Dindia, K. (2004). A meta-analytic perspective on sex equity in the
classroom. Review of Educational Research, 74(4), 443-471.

Joreskog, K. G. (1999). How large can a standardized coefficient be? Unpublished
report, SSI Central.

http://www.ssicentral.com/lisrel/techdocs/HowLargeCanaStandardizedCoeffici

entbe.pdf adresinden alinmustir.
Joreskog, K. & Sorbom, D. (2001). LISREL 8.51. Mooresvile: Scientific Software.

Kagan, D. M. (1992). Implications of research on teacher belief. Educational
Psychologist, 27,65-90.

Kagan, D. M. (1992). Implications of research on teacher belief. Educational
Psychologist, 27 (1), 65-90.


http://www.ssicentral.com/lisrel/techdocs/HowLargeCanaStandardizedCoefficientbe.pdf
http://www.ssicentral.com/lisrel/techdocs/HowLargeCanaStandardizedCoefficientbe.pdf

231

Kaleci, F. (2013). Matematik 6gretmen adaylariin epistemolojik inanglar1 ile 6grenme

ve 6gretim stilleri arasindaki iliski. Egitim ve Ogretim Arastirmalar: Dergisi,

2(4), 23-32.

Kaleci, F. ve Yazici, E. (2012, Haziran). Epistemolojik inanglar tizerine bir derleme. 10.
Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Egitimi Kongresi’nde sunulan bildiri.
Nigde Universitesi Egitim Fakiiltesi, Nigde.
http://kongre.nigde.edu.tr/xufbmek/dosyalar/tam_metin/pdf/246330_05_2012-
21 30_43.pdf adresinden alinmustir.

Kane, R., Sandetto, S., & Heath, C. (2002). Telling half the story: A critical review of
research on the teaching beliefs and practices of university academics. Review
of Educational Research, 72(2), 177-228.

Kang, N. & Wallace, C. S. (2005). Secondary science teachers' use of laboratory
activities: Linking epistemic beliefs, goals, and practices. Science Education,
89(1), 140-165.

Kaplan, A.O. (2006). Fen bilgisi 6gretmen adaylarimn epistemolojik inanislarinin okul
deneyimi ve dgretmenlik uygulamasindaki yansimalari: Durum ¢alismasi

(Doktora Tezi). Marmara Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Istanbul.

Karadag, E. ve Danisman, S. (2014a). Teaching Ability Beliefs Scale: Adapting into
Turkish and testing the construct validity. Yayin i¢in bagvurusu yapilmis olan

taslak makale.

Karadag, E. ve Danisman, S. (2014b). Importance of Teaching Knowledge Scale:
Adapting into Turkish and testing the construct validity. Yayin i¢in bagvurusu

yapilmis olan taslak makale.

Karhan, 1. (2007). Ilkégretim okullarinda gérev yapan 6gretmenlerin epistemolojik
inanglarmmin demografik ozelliklerine ve bilgi teknolojilerini kullanma
durumlarina gore incelenmesi (Doktora Tezi). Yildiz Teknik Universitesi,

Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Kaya, S. (2014). Egitim Programlari ve Ogretim Anabilim Dal1 lisansiistii egitimin

degerlendirilmesi. International Journal of Human Sciences, 11(2), 802-826.


http://kongre.nigde.edu.tr/xufbmek/dosyalar/tam_metin/pdf/246330_05_2012-21_30_43.pdf
http://kongre.nigde.edu.tr/xufbmek/dosyalar/tam_metin/pdf/246330_05_2012-21_30_43.pdf

232

Kazu, H. (2007). Ogretmenlerin sinifta istenmeyen davraniglarinin dnlenmesi ve
degistirilmesine yonelik stratejileri uygulama durumlari. Milli Egitim, 175, 57-
66.

Kilpatrick, J., Swafford, J. O., & Findell, B. (2001). Adding it up: Helping children
learn mathematics. Washington DC: National Academy Press.

Kim, Y. O. (2007). Middle school mathematics teachers’ subject matter knowledge for
teaching in China and Korea (Doctoral Dissertation). Indiana University,

Bloomington.

Kleve, B. (2007). Mathematics teachers’ interpretation of the curriculum reform, L97,
in Norway (Doctoral Dissertation). Agder University College, Kristiansand.

Kline, R. B. (2005). Principle and practice of structural equation modeling. New York,
NY: Guilford.

Knight, A. M. & McNeill, K. L. (2011, April). The relationship between teachers’
pedagogical content knowledge and beliefs of scientific argumentation on
classroom practice. Paper presented at the annual meeting of the National

Association for Research in Science Teaching, Orlando, FL.

Kog Erdamar, G. ve Bangir Alpan, G. (2011). Ogretmen adaylarinin epistemolojik
inanglar1. E-Journal of New World Sciences Academy, 6(4), 2689-2698.

Kog, C. (2013). Siif 6gretmenlerinin 6z yeterlik algilar1 ve yapilandirmaci 6grenme
ortami olusturma becerilerinin incelenmesi. Hacettepe Universitesi Egitim

Fakiiltesi Dergisi, Ozel say1 (1), 240-255.

Koehler, M. S., & Grouws, D. A. (1992). Mathematics teaching practices and their
effects. In D. A. Grouws (Ed.), Handbook of research on mathematics teaching

and learning (pp. 115- 126). New York: Macmillan.

Korkmaz, M. (2005). Okul yoneticilerinin yetistirilmesi: Sorunlar-¢éziimler ve oneriler.
Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 25(3), 237-252.

Krathwohl, D. R. (2002). A revision of Bloom’s taxonomy: An overview. Theory into
Practice, 41(4), 212-264.



233

Krathwohl, D. R., Bloom, B. S., and Masia, B. B. (1964). Taxonomy of educational
objectives: Handbook I1: Affective domain. New York: David McKay.

Kratochwil, F. V. (1989). Rules, norms, and decisions: On the conditions of practical
and legal reasoning in international relations and domestic affairs.

Cambridge: Cambridge University Press.

Kuhs, T. M., & Ball, D. L. (1986). Approaches to teaching mathematics: Mapping the
domains of knowledge, skills and dispositions. East Lansing, MI: National

Center for Research on Teacher Education, Michigan State University.

Kumar, R.S., & Subramaniam, K. (2012). Interaction between belief and pedagogical
content knowledge of teachers while discussing use of algorithms. In Tso, T.
Y. (Ed.). Proceedings of the 36th Conference of the International Group for
the Psychology of Mathematics Education,1, 246. Taipei, Taiwan: PME.

Kupari, P. (2003). Instructional practices and teachers’ beliefs in Finnish mathematics

education. Studies in Educational Evaluation, 29 (3), 243-257.

Kurtdede Fidan, N. (2010). Sinif 6gretmenlerinin yapilandirmaci yaklasimin
gerektirdigi niteliklere sahip olma diizeylerinin degerlendirilmesi
(Afyonkarahisar ili 6rnegi) (Doktora tezi). Gazi Universitesi, Egitim Bilimler

Enstitisu.

Kuzborska, I. (2011). Links between teacjers’ beliefs and practices and research on

reading. Reading in a Foreign Language, 23(1), 102-128.

Leahey, E. & Guo, G. (2001). Differences in mathematical trajectories. Social Forces,
80(2), 713-732.

Leder, G. C. & Forgasz, H. J. (2002) Measuring mathematical beliefs and their impact
on the learning of mathematics. In G. C. Leder, E. Pehkonen, and G. Torner
(Eds.), Beliefs: A hidden variable in mathematics education? (pp. 95-114).
Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.



234

Lee, J. C. K., Zhang, Z., Song, H., & Huang, X. (2013). Effects of epistemological and
pedagogical beliefs on the instructional practices of teachers: A Chinese

perspective. Australian Journal of Teacher Education, 38(12), 120-146.

Lee, K. (1996). A study of teacher responses based on their conceptions of intelligence.

Journal of Classroom Interaction, 31 (2), 1-12.

Lerman, S. (1983). Problem-solving or knowledge centered: The influence of
philosophy on mathematics teaching. International Journal of Mathematical

Education in Science and Technology, 14 (1), 59-66.

Lester, F. K., Garofalo, J., & Kroll, D. L. (1989). Self-confidence, interest, beliefs, and
metacognition: Key influences on problem-solving behavior. In D. B. McLeod
& V. Adams (Eds.), Affect and mathematical problem solving: A new
perspective (pp. 75-88). New York: Springer-Verlag.

Leung, F. K. S. (1995). The mathematics classroom in Beijing, Hong Kong and
London. Educational Studies in Mathematics, 29, 297-325.

Levin, T. & Wadmany, R. (2006). Teachers’ beliefs and practices in technology-based
classrooms: A developmental view. Journal of Research on Technology in
Education, 39(2), 157-181.

Levitt, K. E. (2002). An analysis of elementary teachers’ beliefs regarding the teaching

and learning of science. Science Education, 86(1), 1-22.

Li, Q. (1999). Teachers’ beliefs and gender differences in mathematics: a review.
Educational Research, 41(1), 63-76.

Lindgren, S. (1996). Thompson’s levels and views about mathematics. An analysis of
Finnish preservice teachers’ beliefs. Zentralblatt fiir Didaktik der Mathematik,
28, 113-117.

Locke, J. (1992). Insan anhigi iizerine bir deneme (Cev. V. Hacikadiroglu). Istanbul:
Kabalci.



235

Lodewyk, K. R. (2007). Relations among epistemological beliefs, academic
achievement, and task performance in secondary school students. Educational
Psychology, 27(3), 307-327.

Loughran, J. (2006).Developing a pedagogy of teacher education: Understanding
teaching and learning about teaching. New York: Routledge.

Lubinski,C. A., & Jaberg, P. A. (1997). Teacher change and mathematics K-4:
Developing a theoretical perspective. In B. S. Nelson (Eds.), Mathematics

teachers in transition. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum.

Lynott, D. J. & Wolfolk, A. E. (1994). Teachers’ implicit theories of intelligence and
their educational goals. Journal of Research and Development in Education, 27
(4), 253-264.

Ma, L. (1999). Knowing and teaching elementary mathematics: Teachers’
understanding of fundamental mathematics in China and the United States.
Mahwah, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates.

Maggioni, L., & Parkinson, M. M. (2008). The role of teacher epistemic cognition,
epistemic beliefs, and calibration in instruction. Educational Psychology
Review, 20(4), 445-461.

Magnusson, S., Krajcik, J. & Borko, H. (1999). Nature, sources and development of
pedagogical content knowledge for science teaching. In Examining
Pedagogical Content Knowledge (95-132), J. Gess-Newsome & N.Lederman
(Ed). Dordrecht: Kluwer Publishing.

Marsh, H. W., Balla, J. R., & McDonald, R. (1988). Goodness-of-fit indexes in
confirmatory factor analysis: The effect of sample size. Psychological Bulletin,
103, 391-410.

Marsh, H., & Hocevar, D. (1985). Application of confirmatory factor analysis to the
study of self-concept. First and higher order factor models and their invariance
across groups. Psychological Bulletin, 97, 562-582.



236

Matthews, M. R. (2009). Social constructivism and mathematics education: Some
comments. Philosophy of Education, 330-341.

Matthews, M. R. (2012). Philosophical and pedagogical problems with constructivism

in science education. Trema, 38, 40-55.

McClowry, S. G., Rodriguez, E. T., Tamis-LeMonda, C. S., Spellman, M. E., Carlson,
A., & Snow, D. L. (2013). Teacher/student interactions and classroom
behavior: The role of student temperament and gender. Journal of research in
Childhood Education, 27, 283-301.

McDonald, R. P., & Moon-Ho, R. H. (2002). Principles and prantice in reporting
structural equation analyses. Psychological Methods, 7(1), 64-82.

McLeod, D. B. (1992). Research on affect in mathematics education: A
reconceptualisation. D.A. Grouws (Ed.), Handbook of Research on

Mathematics Learning and Teaching (pp. 575-596). New York: Macmillan.

McLeod, D. B. & McLeod, S. H. (2002). Synthesis-beliefs and mathematics education:
Implications for learning, teaching and research. In G. C. Leder, E. Pehkonen,
and G. Torner (Ed.), Beliefs: A Hidden Variable in Mathematics Education
(pp. 115-123). Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.

McLeod, D. B. (1994). Research on affect and mathematics learning in the JRME: 1970
to the present. Journal for Research in Mathematics Education, 25(6), 637-
647.

Meece, J. L. (1987). The influence of school experiences on the development of gender
schemata. In L. S. Liben & M. L. Signorella (Eds.), Children’s gender
schemata (pp. 57-73). San Francisco, CA: Jossey-Bass.

Mengi, F. (2011). Ilkégretim sekizinci sinif 6rencilerinin fen ve teknoloji konularini
gtinliik hayat problemlerinin ¢oziimiine transfer diizeylerinin incelenmesi.
(Yiiksek Lisans Tezi). Adana: Cukurova Universitesi, Sosyal Bilimler

Enstitiisii, [Ikdgretim Anabilim Dalx.



237

Meyer, A., & Rose, D. W. (2000). Universal design for individual differences.
Educational Leadership, 58(3), 39-43.

Moir, A. & Jessel, D. (2002). Beyin ve cinsiyet (Cev., T. Demirkan). istanbul: Pencere.

Muis, K. R., & Foy, M. J. (2010). The effects of teachers‘ beliefs on elementary
students® beliefs, motivation, and achievement in mathematics. In L. D.
Bendixen & F. C. Fuecht (Eds.), Personal epistemology in the classroom:
Theory, research, and implications for practice (pp. 435-469). New York, NY:
Cambridge.

National Council of Teachers of Mathematics [NCTM]. (1991). Professional standards
for teaching mathematics. Reston, VA: Author.

National Council of Teachers of Mathematics [NCTM]. (2000). Principles and

standards for school mathematics. Reston, VA: NCTM.

Neber, H., & Schommer, M. (2002). Self-regulated science learning with highly gifted
students: the role of cognitive, motivational, epistemological, and
environmental variables. High Ability Studies, 13(1), 59-74.

Nespor, J. (1987). The role of beliefs in the practice of teaching. Journal of Curriculum
Studies, 19 (4), 317-328.

Neuman Allen, K. & Friedman, B. D. (2010). Affective learning: A taxonomy for
teaching social work values. Journal of Social Work Values and Ethics, 7(2).

Retrieved from http://www.jswvearchives.com/fall2010/f10neuman.pdf

Nisbett, R. E., Aronson, J., Blair, C, Dickens, W., Flynn, J., Halpern, D. F., &
Turkheimer, E. (2012). Intelligence: New findings and theoretical
developments. American Psychologist, 67(2), 130-159.

Nixon, L. A., & Robinson, M. D. (1999). The educational attainment of young women:
Role model effects of female high school faculty. Demography, (36)2, 185-
194.


http://www.jswvearchives.com/fall2010/f10neuman.pdf

238

Ocak, G. (2012). Ogretmenlerin yapilandirmaci grenme ortami kurma basarilarinin
ogretmenve O6gretmen adaylarinca degerlendirilmesi. Egitim ve Bilim, 37(166),

25-40.

Ojimba, D. P. (2013). Teacher quality and senior secondary school students’
achievement in mathematics in Rivers State, Nigeria. Educational Research
International, 1(3), 41-47.

Olson, J. R., & Biolsi, K. J. (1991). Techniques for representing expert knowledge. In
K. A. Ericsson & J. Smith (Eds.), Toward a general theory of expertise:
Prospects and limits (pp. 240-285). Cambridge, England: Cambridge
University Press.

Onen, F., Erdem, A., Uzal, G. ve Giirdal, A. (2011). Ogretmenlerin yapilandirmact
programinin uygulanabilirligine ve alanla ilgili kitaplarin yeterliligine iliskin
goriisleri: Tekirdag ornegi. Necatibey Egitim Fakiiltesi Elektronik Fen ve
Matematik Egitimi Dergisi (EFMED), 5(2), 115-137.

Ozdemir, S. M. (2008). Smif gretmeni adaylarmin 6gretim siirecine iliskin 6z yeterlik
inanglarinin ¢esitli degiskenler agisindan incelenmesi. Kuram ve Uygulamada
Egitim Yonetimi, 54, 277-306.

Ozdemir, Y. ve Kiroglu, K. (2011). Smif égretmenlerinin yapilandirmaci grenme
kuramina iliskin bilgi diizeyleri. Selcuk Universitesi Ahmet Kelesoglu Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 32, 265-283.

Ozeng, M. ve Dogan, C. (2012). Sinif 6gretmenlerinin yapilandirmaci yaklasim yeterlik
diizeylerinin belitlenmesi. Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi

Dergisi, 12(1), 67-83.
Paglia, C. (2004). Cinsel kimlikler (Cev., D. Atay & A. Hazaryan). Ankara: Epos.

Pajares, M. F. (1992). Teachers’ beliefs and educational research: Cleaning up a messy
construct. Review of Educational Research, 62(3), 307-332.

Pali¢, G., & Keles, E. (2011). Sinif yonetimine iliskin 6gretmen goriisleri. Kuram ve
Uygulamada Egitim Yénetimi, 17(2), 199-220.



239

Pappas, T. (1993). Yasayan matematik (Cev. Y. Silier). Istanbul: Sarmal Yayinlari.

Pease, J. S. (2008). Preservice teachers’ pedagogical belief development.

Yayimlanmamis Doktora Tezi. Virgina: University of Virginia.

Pedhazur, E., & Schmelkin, L. P. (1991). Measurement, design and analysis: An
integrated approach. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum.

Pehkonen, E. (2004). State-of-art in mathematical beliefs research. In M. Niss (Ed.),
Proceedings of the 10th International Congress on Mathematical Education
(ICME-10). Roskilde, Denmark: Roskilde University.

Pehkonen, E. & Torner, G. (1996). Mathematical beliefs and different aspects of their
meaning. International Reviews on Mathematical Education (ZDM), 28 (4),
101-108.

Pehkonen, E. (1988). Conceptions and imagesof mathematics professors on teaching
mathematics in school. International Journal of Mathematical Education in
Science and Technology, 30, 389-397.

Pehkonen, E., & Pietila. (2003). On relationships between beliefs and knowledge in
mathematics education. In Proceedings of the CERME-3 (Bellaria) meeting.
Retrieved from
http://www.dm.unipi.it/~didatticas/ CERME3/proceedings/Groups/TG2/TG2_pe

hkonen cerme3.pdf

Perkins, D. N. (1999). The many faces of constructivism. Educational Leadership,
57(3), 6-11.

Perry, B., Howard, P., & Tracey, D. (1999). Head mathematics teachers’beliefs about
the learning and teaching of mathematics. Mathematics Education Research
Journal, 11 (1), 39-53.

Perry, W. G. (1968). Patterns of development in thought and values of students in a
liberal arts college: A validation of a scheme. (ERIC Document Reproduction
Service No. ED 024315). Cambridge, MA: Bureau of Study Counsel, Harvard

University.


http://www.dm.unipi.it/~didattica/CERME3/proceedings/Groups/TG2/TG2_pehkonen_cerme3.pdf
http://www.dm.unipi.it/~didattica/CERME3/proceedings/Groups/TG2/TG2_pehkonen_cerme3.pdf

240

Perry, W. G. (1981). Cognitive and ethical growth: the making of meaning. In A. W.
Chickering (Ed.), The modern American college (pp. 76-116). San Francisco:

Jossey-Boss.

Peterson, P. L., Fennema, E., Carpenter, T. P., & Loef, M. F. (1989). Teachers'
pedagogical content beliefs in mathematics. Cognition and Instruction, 6 (1),
1-40.

Phelps, P. H. (1991). Helping teachers excel as classroom managers. The Clearing

House: A Journal of Educational Strategies, Issues and ldeas, 64(4), 241-242.

Picard, R. W., Papert, S., Bender, W., Blumberg, B., Breazeal, C., Cavallo, D., ... &
Strohecker, C. (2004). Affective learning-A manifesto. Technology Journal,
22(4), 253-269.

Plaks, J.E, Grant, H. & Dweck, C.S. (2005). Violations of implicit theories and the
sense of prediction and control: Implications for motivated person perception.
Journal of Personality and Social Psychology, 88 (2), 245-262.

Plutchik, R. (2001). The nature of emotions. American Scientist, 89, 34-350.

Ponte, J. P. (1999). Teachers’ beliefs and conceptions as a fundamental topic in teacher
education. In K. Krainer, F. Goffree & P. Berger (Ed.), Proceedings of the
First Conference of the European Society for Research in Mathematics
Education,3 (pp. 43-49). Osnabriick, Almanya: Forschungsinstitut fir
Mathematikdidaktik.

Prawat, R. (1990). Changing schools by changing teachers’ beliefs about teaching and
learning (Elementary Subjects Center Series, No. 19). Lansing, MI: Michigan
State University, Center for the Learning and Teaching of Elementary Subjects

Institute for Research on Teaching.

Prawat, R. S. (1992). Teacher’s beliefs about teaching and learning: A constructivist

perpective. American Journal of Education, 100(3), 354-394.

Putnam, R. (1992). Teaching mathematics for understanding: Discussing case studies of
four fifth-grade teachers. Elementary School Journal, 93 (2), 213-228.



241

Ramos, S. J. (2005). Cross-cultural studies of implicit theories of creativity: A
comparative analysis between the United States and the main ethnic groups in
Singapore (Unpublished Mastery Thesis). State University of New York, New
York.

Remillard, J. T. (2005). Examining key concepts in research on teachers’ use of

mathhematics curricula. Review of Educational Research, 75(2), 211-246.

Rencber, 1. (2008). Yeni ilkégretim programinin uygulanmasinda karsilasilan sorunlara
iliskin miifettis, yonetici ve 6gretmen goriisleri (Konya ili Ornegi). (Yiiksek

lisans tezi). Konya, Selcuk Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Richardson, V. (1996). The role of attitudes and beliefs in learning to teach. In J. Sikula
(Ed.), Handbook of research on teacher education (pp. 102-119). New York:
MacMillan.

Richardson, V. (2003). Preservice teachers’ beliefs. In J. Raths, & A. C. McAninch
(Eds.), Teacher beliefs and classroom performance: The impact of teacher

education (pp. 1-22). Greenwich, Connecticut: Information Age Publishing.

Rittle-Johnson, B. ve Alibali, M. W. (1999). Conceptual and procedural knowledge of
mathematics: Does one lead to the other? Journal of Educational Psychology,
91(1), 175-189.

Rivkin, S. G., Hanushek, E.A. & Kain, J. F. (2005). Teachers, schools, and academic
achievement. Econometrica, 73(2), 417-458.

Roehrig, G. H., & Kruse, R. A. (2005). The role of teachers’ beliefs and knowledge in
the adoption of a reform-based curriculum. School Science and Mathematics,
105(8), 412-422,

Roesken, B., Pepin, B., & Toerner, G. (2011). Beliefs and beyond: Affect and the
teaching and learning mathematics. ZDM Mathematics Education, 43, 451-
455,

Rogers, L. (1992). Images, metaphors and intuitive ways of knowing: The contexts of

learners, teachers and of mathematics. In F. Seeger & H. Steinbring (Eds.), The



242

dialogue between theory and practice in mathematics education: Overcoming
the broadcast metaphor. Proceedings of the Fourth Conference on Systematic
Cooperation between Theory and Practice in Mathematics Education (SCTP),
Brakel.

Rokeach, M. (1969). Beliefs, attitudes and values. San Francisco: Jossey-Bass.
Rokeach, M. (1973). The nature of human values. New York: The Free Press.

Romensburg, H. C. (1984). Cluster analysis for researchers. Belmont, CA: Lifetime

Learning Publications.

Rozenszajn, R, & Yarden, A. (2014). Expansion of biology teachers’ pedagogical
content knowledge (PCK) during a long-term professional development

program. Research in Science Education, 44(1), 189-213.

Ruck, K. A. (2012). A descriptive study of pedagogical characteristics of online versus
face-to-face teaching methods in a secondary blended learning environment
(Doctoral dissertation). Indiana University of Pennsylvania.

Saban, A. (2000). Ogrenme égretme siireci. Ankara: Nobel.

Safran, M. (2004) ilkdgretim programlarinda yeni yaklasimlar: Sosyal bilgiler. Bilim ve
Aklin Aydinhiginda Egitim Dergisi, 5, 54-55.

Sankir, H. (2010). E7il tahakkiim ve iistiin erillik olgusunun plastik sanatlar alaninda
toplumsal cinsiyet rollerinin olusumuna etkileri iizerine sosyolojik bir
degerlendirme.

http://www.sderqgi.hacettepe.edu.tr/makaleler/hasan sankir 2 1010.pdf

adresinden alinmustir.

Sato, K. & Kleinsasser, R. C. (2004). Beliefs, practices, and interactions of teachers in a
Japanese high school English department. Teaching and Teacher Education,
20, 797-816.

Sawyer, A. (2008). Making connections: Promoting connectedness in early mathematics
education. In M. Goos, R. Brown, & K. Makar (Eds.), Navigating currents and

charting directions (Proceedings of the 31st Annual Conference of the


http://www.sdergi.hacettepe.edu.tr/makaleler/hasan_sankir_2_1010.pdf

243

Mathematics Education Research Group of Australasia, pp.429-435). Brisbane,
QLD: MERGA.

Sayan, Y. ve Aksu, H. (2005). Akademik personel olmadan lisansiistii egitim yapan
bireylerin karsilagtiklar1 sorunlar iizerine nitel ¢alisma: Dokuz Eyliil
Universitesi- Balikesir Universitesi Durum Belirlemesi. Dokuz Eyliil

Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi Dergisi, Ozel Say1 1, 59-66.

Scheffe, H. (1953). A method of judging all contrasts in the analysis of variance.
Biometrika, 40, 87-104.

Schermelleh-Engel, K., Moosbrugger, H., & Miiler, H. (2003). Evaluating the fit of
structural equation models: Tests of significance and descriptive goodness-of-
fit measures. Methods of Psychological Research Online, 8(2), 23-74.

Schlager, M. S., & Fusco, J. (2003). Teacher professional development, technology, and
communities of practice: Are we putting the cart before the horse?. Information
Society, 19(3), 203-220.

Schmeisser, C., Krauss, S., Bruckmaier, G., Ufer, S., & Blum, W. (2013). Transmissive
and constructivist beliefs of inservice mathematics teachers and of beginning
university students. In Y. Li & J. N. Moschkovich (Eds.), Proficiency and
beliefs in learning and teaching mathematics (pp.50-66). Rotterdam: Sense

Publishers.

Schneider, M., & Stern, E. (2009). The inverse relation of addition and subtraction: A
knowledge integration perspective. Mathematical Thinking and Learning, 11,
92-101.

Schoenfeld, A. H. (1989).Explorations of students’ mathematical beliefs and behavior.

Journal for Research in Mathematics Education, 20, 338-355.

Schoenfeld, A. H. (1998). Toward a theory of teaching-in-context. Issues in Education,
4(1), 1-94.

Schoenfeld, A.H. (1985). Mathematical problem solving. Orlando (FL): Academic

Press.



244

Schommer, M. (1997). The development of epistemological beliefs among secondary
students: A longitudinal study. Journal of Educational Psychology, 89, 37-40.

Schommer, M. (1990). Effects of beliefs about the nature of knowledge on
comprehension. Journal of Educational Psychology, 82, 498-504.

Schommer, M. (1993). Comparisons of beliefs about the nature of knowledge and
learning among postsecondary students. Research in Higher Education, 34(3),
355-370.

Schommer, M. (1993). Epistemological development and academic performance among

secondary students. Journal of Educational Psychology, 85, 1-6.

Schommer, M. (1994). Synthesising epistemological belief of research: Tentative
understandings and provocative confusions. Educational Psychology Review,
6, 293-3109.

Schommer, M., & Dunnell, P. A. (1994). A comparison of epistemological beliefs
between gifted and non-gifted high school students. Roeper Review, 16(3),
207-210.

Schommer, M., & Walker, K. (1995). Are epistemological beliefs similar across

domains? Journal of Educational Psychology, 87(3), 424-432.

Schommer, M., Crouse, A., & Rhodes, N. (1992). Epistemological beliefs and
mathematical text comprehension: Believing it’s simple doesn’t make it so.

Journal of Educational Psychology, 84, 435-443.

Schommer, M.A., Duell, O. K., & Barker, S. (2003). Epistemological beliefs across
domains using Biglan’s classification of academic disciplines. Research in
Higher Education, 44(3), 347-366.

Schommer-Aikins, M. (2004). Explaining the epistemological belief system:
Introducing the embedded systematic model and coordinated research

approach. Educational Psychologist, 39 (1), 19-29.

Schraw, G. & Olafson, L. (2002). Teachers’ epistemic world views and educational

practices. Issues in Education 8(2), 99-149.



245

Schumacker, R. E. & Lomax, R. G. (2010). A beginner’s guide to structural equation
modeling (3rd ed.). New York, NY: Routledge.

Sencer, M. (1981). Yontembilim terimleri sozIliigii. Ankara: Tiirk Dil Kurumu Yayinlari.

Senemoglu, N. (2004). Gelisim, 6grenme ve dgretim: Kuramdan uygulamaya. Ankara:
Gazi Kitabevi.

Seving, B. (2001). Tiirkiye’de lisansiistii egitim uygulamalari, sorunlar ve oneriler.

Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 34(1), 25-40.

Shechtman, Z. & Leichtentritt, J. (2004). Affective teaching: A method to enhance
classroom management. European Journal of Teacher Education, 27(3), 323-
333

Shively, R. L. & Ryan, C. S. (2006). Longitudinal changes in college math students’
implicit theories of intelligence. Social Psychology of Education, 16, 241-256.

Shulman, L. S. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching.
Educational Researcher, 15, 4-14.

Shulman, L.S. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of the new reform.
Harward Educational Review, 57(1), 1-22.

Sigel, I. E. (1985). A conceptual analysis of beliefs. In I.E. Sigel (Ed.), Parental belief
systems: The psychological consequences for children (pp.347-71). Hillsdale,

NJ: Lawrence Erlbaum.

Simpson, E. (1972). The classification of educational objectives in the psychomotor

domain: The psychomotor domain. Washington, DC: Gryphon House.

Sinatra, G. M., & Kardash, A. M. (2004). Teacher candidates’ epistemic beliefs,
dispositions, and views on teaching as persuasion. Contemporary Educational
Psychology, 29, 483-498.

Skemp, R. R. (1978). Relational understanding and instrumental understanding.
Arithmetic Teacher, 26 (3), 9-15.



246

Smith, D. C., & Neale, D. C. (1989). The construction of subject matter knowledge in
primary science teaching. Teaching & Teacher Education, 5(1), 1-20.

Spiro, R. J. & Jehng, J. G. (1990). Cognitive flexibility and hypertext. In Nix, D. &
Spiro, R. (Eds.), Cognition, education, multimedia (pp.165-202). New Jersey:

Lawrence Erlbaum.

Star, J. R. (2005). Re-conceptualizing procedural knowledge: Innovation and flexibility
in equation solving. Journal for Research in Mathematics Education, 36, 404-
411.

Staub, F. C., & Stern, E. (2002).The nature of teachers’ pedagogical content beliefs
matters for students’ achievement gains: Quasi-experimental evidence from

elementary mathematics. Journal of Educational Psychology, 94, 344-355.

Sternberg, R. J. (1985). Implicit theories of intelligence, creativity, and wisdom.

Journal of Personality and Social Psychology, 49, 607-626

Sternberg, R. J., Conway, B. E., Ketron, J. L., & Bernstein, M. (1981). People’s
conceptions of intelligence. Journal of Personality and Social Psychology, 41
(1), 37-55.

Stipek, D. J., Giwvin, K. B., Salmon, J. M., & MacGyvers, V. L. (2001). Teacher's
beliefs and practices related to mathematics instruction. Teaching and Teacher
Education, 17, 213-226.

Swann, W. B. & Snyder, M. (1980). On translating beliefs into action: Theories of
ability and their implications in an instructional setting. Journal of Personality
and Social Psychology, 38, 879-888.

Swars, S. L. (2007, Fall). The development of mathematics beliefs of elementary school

teachers. Georgia Educational Researcher 5(1), 1-12.

Simsek, N. (2004). Yapilandirmaci 6grenme ve 0gretime elestirel bir yaklasim. Egitim
Bilimleri ve Uygulama, 3(5), 115-1309.

Simsek, O. F. (2007). Yapisal esitlik modellemesine giris, temel ilkeler ve LISREL

uygulamalari. Ankara: EKinoks.



247

Tabachnick, B. G. & Fidell, L. S. (2013). Using multivariate statistics (6. Baski).
Boston : Pearson.

Tall, D., & Vinner, S. (1981). Concept images and concept definition in mathematics
with particular reference to limits andcontinuity. Educational Studies in
Mathematics, 12, 151-169.

Tamir, P. (1988). Subject matter and related pedagogical knowledge in teacher

education. Teaching and Teacher Education, 4, 99-110.

Tanase, M.,& Wang, J. (2010). Initial epistemological beliefs transformation in one
teacher education classroom: Case study of four preservice teachers. Teaching
and Teacher Education, 26, 1238-1248.

Tang, J. (2010). Exploratory and confirmatory factor analysis of epistemic beliefs
questionnaire about mathematics for Chinese junior middle school students.
Journal of Mathematics Education, 3(2), 89-105.

Temur, T. (2011). Ikdgretim1. simf dgrencilerinin kalem tutma sekilleri ile kavrama ve
sikistirma kuvvetlerinin betimlenmesi. Kuram ve Uygulamada Egitim

Bilimleri, 11(4), 2189-2205.

Teo. T., Chai, S. C., Hung, D., & Lee, C. B. (2008). Beliefs about teaching and uses of
technology among preservice teachers. Asia-Pacific Journal of Teacher
Education, 36(2), 163-174.

Thompson, B. (2000). Ten commandments of structural equation modeling. In L. G.
Grimm & P. R. Yarnold (Eds.), Reading and understanding more multivariate
statistics (pp.261-283). Washington, D.C: American Psychological

Association.

Thompson, A. G. (1984). The relationship of teachers' conceptions of mathematics and
mathematics teaching to instructional practice. Educational Studies in
Mathematics, 15 (2), 105-127.

Thompson, A. G. (1991). The development of teachers’ conceptions of mathematics

teaching. Proceedings of the Thirteenth Annual Meeting of the North American



248

Chapter of the International Group for the Psychology of Mathematics
Education, 2, 8-14.

Thompson, A. G. (1992). Teachers’ beliefs and conceptions: A synthesis of the
research. In D. A. Grouws (Ed.), Handbook of research on mathematics
teaching and learning (pp. 127-146). New York: Macmillan Publishing
Company.

Thompson, A. G. (1992). Teachers’ beliefs and conceptions: A synthesis of research. In
D. A. Grouws (Ed.), Handbook of research on mathematics teaching and

learning (pp. 127-146). New York: Macmillan.

Tickle, E. L., Brownlee, J., & Nailon, D. (2005). Personal epistemological beliefs and
transformational leadership behaviours. Journal of Management Development,
24, 706-719.

Ticknor, A. S. (2010). Becoming teachers: Examining how preservice elementary
teachers use language to construct Professional identities, learn within
relationships, and take risks in the classroom (Doctoral Dissertation),

University of lowa, USA. Retrieved from http://ir.uiowa.edu/etd/609/.

Tobin, K., Tippins, D. J., & Gallard, A. J. (1994). Research on instructional strategies
for teaching science. In Dorothy L. Gabel (Ed.), Handbook of research on
science teaching and learning (pp. 45-93). New York: National Science

Teachers Association.

Todor, 1. (2014). Investigating ‘the old stereotype’ about boys/girls and mathematics:
Gender differences in implicit theory of intelligence and mathematics self-

efficacy beliefs. Procedia- Social and Behavioral Sciences, 159, 319-323.

Torner, G. (2002). Mathematical beliefs - a search for a common ground. In G. C.
Leder, E. Pehkonen, & G. Torner (Eds.), Beliefs: A hidden variable in
mathematics education? (pp. 73-94). Dordrecht: Kluwer.

Trautwein, U. & Liidtke, O. (2007). Epistemological beliefs, school achievement, and
college major: A large-scale longitudinal study on the impact of certainty

beliefs. Contemporary Educational Psychology, 32, 348-366.


http://ir.uiowa.edu/etd/609/

249

TTKB. (2005). llkégretim matematik dersi (1-5.siniflar) 6retimi programi. Ankara:
MEB.

TTKB. (2009). Tk gretim matematik dersi 1-5.siniflar 6gretim programi. Ankara:
MEB.

TTKB. (2013). Ortaokul matematik dersi (5, 6, 7 ve8.siniflar) dgretimi programu.
Ankara: MEB.

Tuncer, M. ve Oziit, A. (2012). Smif 8gretmeni adaylarinin egitsel internet kullanimina
yonelik 6z yeterlik inanglar1. International Periodical fort he Languages,
Literature and History of Turkish or Turkic, 7(2), 1079-1091.

Turanli, A. ve Yildirim, A. (2000). Dil 6gretim siniflarinda 6grencilerin

ogretmenlerinden bekledigi sinif yonetim davranislari. Egitim ve Bilim,

25(117), 22-28.

Ullman, J. B. (2013). Structural Equation Modelling. In Tabachnick, B.G. & Fidell, L.S.
(Ed), Using Multivariate Statistics (pp.681-785). Boston: Pearson.

Uygun, S. (2010). So6zlii taniklarin dilinden Canakkale’de 6gretmen yetistiren
kurumlarin tarihi (1955-1992). Canakkale Arastirmalart Tiirk Yilligr (95. Yil
Ozel Sayisi), 8, 161-194.

Uysal, 1. ve Késemen, S. (2013). Ogretmen adaylarinin genel 6z yeterlik inanglarinin

incelenmesi. Egitim ve Ogretim Arastirmalar: Dergisi, 2(2), 217-226.

Uner, S. (2008). Toplumsal cinsiyet esitligi: Kadina yénelik aile ici siddetle miicadelede
temel egitim seti. T. C. Bagbakanlik Kadinin Statiisii Genel Miidiirligi,
Ankara: Dumat Ofset.

Vacc, N. N., & Bright, G. W. (1999). Elementary preservice teachers’ changing beliefs
and instructional use of children’s mathematical thinking. Journal of Research
in Mathematics Education, 30(1), 89-110.

Varis, F. (1973). Tiirkiye de Lisansiistii Egitim. Ankara: Ankara Universitesi Egitim

Bilimleri Yayinlari.



250

Voss, T., Kleickmann, T., Kunter, M. & Hachfeld, A. (2013). Mathematics teachers’
beliefs. In M. Kunter, J. Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss, & M.
Neubrand (Eds.), Mathematics teacher education 8: Cognitive activation in the
mathematics classroom and professional competence of teachers, Results from
the COACTIV Project (pp. 249-271). New York: Springer.

Walker Wheeler, D. L. (2007). The development and construct validation of the
epistemological beliefs for mathematics (Doctoral Dissertation). Oklahoma:

Oklahoma State University.

Wallace, C. S. & Kang, N. (2004). An investigation of experienced secondary science
teachers’ beliefs about inquiry: An explanation of competing belief sets.

Journal of Research in Science Teaching, 41 (9), 936-960.

Walling Froehlich, S. (2007). Gender differences in intelligence theory, achievement
motivation and attributional style: Effects on choice of science, math and
technology careers (Master’s thesis). State University of New York,
Department of Psychology, New York.

Ward, J. H. (1963). Hierarchical grouping to optimize an objective function. Journal of
the American Statistical Association, 58(301), 236-244.

Watkins, C., & Mortimore, P. (1999). Pedagogy: What do we know. In P. Mortimore, P.
(Ed.), Understanding pedagogy and its impact on learning (pp.1-19), London:
Paul Chapman/Sage Publishing.

Windschitl, M., & Sahl, K. (2002). Tracing teachers’ use of technology in a laptop
computer school: The interplay of teacher beliefs, social dynamics, and

institutional culture. American Educational Research Journal, 39(1), 165-206.

Wong A. K., Chan, K-W., & Lai, P-Y. (2009). Revisiting the relationships of epistemic
beliefs and conceptions about teaching and learning of pre-service teachers in
Hong Kong. The Asia-Pacific Education Researcher, 18(1), 1-19.

Wubbels, T., Korthagen, F., & Broekman, H. (1997). Preparing teachers for realistic

mathematics education. Educational Studies in Mathematics, 32(1), 1-28.



251

Yadav, A., & Koehler, M. (2007). The role of epistemological beliefs in preservice
teachers’ interpretation of video cases of early-grade literacy instruction.

Journal of Technology and Teacher Education, 15, 335-361.

Yalginkaya, M. ve Tonbul. Y. (2002). ilkdgretim okulu siif 6gretmenlerinin smif
yonetimi becerlerine iligkin algi ve gézlemler. Ege Egitim Dergisi, 1 (2), 1-10.

Yanpar, T. (2006). Etkili ve anlamli 6grenme i¢in kuramsal yaklagimlar ve
yapilandirmacilik. C. Oztiirk (Ed.), Hayat bilgisi ve sosyal bilgiler ogretimi
icinde (s.85-109). Ankara: PegemA.

Yapici, M. ve Demirdelen, C. (2007). [lkdgretim 4. sinif sosyal bilgiler 6gretim
programina iliskin 6gretmen gériisleri. /lkogretim Online, 6(2), 204-212.

Yeager, D. S., & Dweck, C. S. (2012). Mindsets that promote resilience: When students
believe personal characteristics can be developed. Educational Psychologist,
47, 302-314.

Yenilmez,K. ve Uysal, E. (2007). ilkdgretim 6grencilerinin matematiksel kavram ve
sembolleri giinliik hayatla iliskilendirebilme diizeyi. Ondokuz May:s
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 24, 89-98.

Yero, J. L. (2002). Teaching in mind: How teacher thinking shapes education.
Hamilton, MT: MindFlight Publishing.

Yesilyurt, E. (2011). Yapilandirmaci 6grenme temelli bir gretim programinin
olusturulmasina iliskin 6gretmen adaylarimin goriislerinin degerlendirilmesi.
International Periodical for the Languages, Literature and History of Turkish
or Turkic, 6(4), 865-885.

Yildirrm, M.C. (2012). Ogretmenlerin yapilandirmaci 8grenme ortamini ydnetme
becerilerinin bazi degiskenler agisindan incelenmesi. Elektronik Sosyal bilimler
Dergisi, 11(42), 79-92.

Yildiz, 1. ve Uyanik, N. (2004). Giiniimiiz matematik 6gretimi ve yakin gevre etkileri.

Kastamonu Egitim Dergisi, 12(2), 437-442.



252

Yilmaz, B. (2006). Besinci sinif 6gretmenlerinin fen ve teknoloji dersinde
yapilandirmact 6grenme ortami diizenleme becerileri (Yiiksek lisans tezi).

Yildiz Teknik Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Yocum, K. (1996). Teacher-centered staff development for integrating technology into

classrooms. Technological Horizons in Education, 24(2), 88-91.

Yorks, L., & Kasl, E. (2002). Toward a theory and practice for whole-person learning:
Reconceptualizing experience and the role of affect. Adult Education
Quarterly, 52(3), 176-192.

Yurdakul, B. (2005). Yapilandirmacilik. O. Demirel (Ed.), Egitimde yeni yonelimler
icinde (s. 39-65). Ankara: PegemA.



253

Ekler

EK A: Matematik Odakh Epistemolojik inang Pilot Ol¢ek

No MADDELER
1 Ogrenciler, 6rnek alistirmalar ¢dzerken dgretmeni dikkatlice izlediklerinde,
' matematigi daha 1yi 6grenir.
2. Ogrenciler, matematigi problem ¢dzerek daha iyi dgrenir.
3 Matematik 6gretmeni dersi anlasilir sekilde islerse, 6grenciler kendi baslarina
' daha az calismak zorunda kalir.
4, Matematik dersindeki basari, 6grenciden ziyade 6gretmene baglidir.
5. Matematik, 6grencilerin tek baslarina 6grenemeyecekleri bir derstir.
6 Matematik problemlerinin nasil ¢oziilecegi, 6nce 6gretmen tarafindan
' ogrencilere dgretilmelidir.
7. Matematikte, 6grencilerin kendi ¢abalariyla kesfedebilecekleri bilgiler vardir.
8 Ogrenciler, matematikgiler tarafindan yazilmus kitaplardaki bilgilerin
' dogruluguna giivenmelidir.
9 Matematikgiler tarafindan yazilan kitaplarda yer alan bilgilere bazen slipheyle
' yaklasmak gerekir.
10 Kendi bildiklerinden farkli olsa da, 6grencilerin matematik 6gretmenlerinin
' soylediklerine inanmalar1 gerekir.
11. Ogrenci karsilastig1 zor bir problemi énce kendi basina cozmeye calismalidir,
12. Ogretmenlerin anlatt1§1 matematiksel bilgilere giivenmek gerekir.
13. Matematikte sorulari ¢c6zmek i¢in dogru formiilii bilmek yeterlidir.
14, Matematikte bir problemi hangi yoldan ¢dzerseniz ¢dziin, sonug¢ hep ayni cikar.
15. Matematik; sayilari, sembolleri ve formiilleri kullanan bir oyun gibidir.
16 Matematiksel kavramlar, teoremler ve gergekler yaraticilik {iriinii olarak ortaya
' cikar.
17. Matematikte sorularin cevabi daima ya dogru ya da yanlis olur.
18 Matematiksel bilgiler (teoremler, formiiller vb.) kalic1 ve degismeyen
' gerceklerden olusur.
19. Matematik alanindaki konular ve teoremler tartismaya agiktir.
20. Matematiksel bilgiler zamanla gecerliligini yitirebilir.
21 Matematikteki konu ve kavramlara farkli agilardan bakilsa bile her zaman tek
' dogruya ulasilir.
22. Matematikte her sey kesin ve mutlaktir.
23. Matematiksel bilgi, stirekli degistigi icin gecici ve belirsizdir.
24, Matematikte her problemin sadece bir cevabi olur.
o5 Bir formiilii ezberlemek yerine, formiiliin nasil olusturuldugunu bilmek daha
' onemlidir.
26 Bir problemin ¢ézlimiinde 6nemli olan, ¢6ziim i¢in en iyi yontemin ne
' oldugunu bilmektir.
27. Matematik, cogunlukla ezberlenmesi gereken formiillerden olusur.
28 Bir problemin ¢6ziimiinde birden fazla yol gosterildiginde dgrencilerin kafasi
' karigir.
29. Matematikteki konular birbirleriyle yakindan iliskilidir.
30 Matematiksel bilgi, birbirleriyle iligkili olmayan gergeklerden, formiillerden ve
' teoremlerden olusur.
31 Matematik problemlerini ¢6zerken daima kullanilmasi gereken teorem ve

formuller vardir.
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Problem ¢6zme yolunu ve siirecini ezberlemek, onlar1 derinlemesine

32. anlamaktan daha onemlidir.
33 Matematiksel diisiinme siire¢lerini anlamak, sonuca ulasmaktan daha
' onemlidir.
34 Matematik problemlerini ¢6zmek, matematiksel kurallara gére cevaba ulasmak
' demektir.
35 Bilinen kurallar, formiiller ve islemler kullanilarak biitiin matematik
' problemleri ¢oziilebilir.
36. Matematik problemleri, genellikle sadece bir yolla ¢6ziiliir.
37 Matematigi anlamak ¢ok zor oldugundan, en iyisi formiilleri ezberleyerek
' problem ¢ozmektir.
38. Matematik ilk seferde 6grenilemezse, daha sonra zor 6grenilir.
39. Matematigi 6grenmek zaman alir.
40 Zor bir matematik problemiyle karsilasildiginda ¢6zene kadar ugrasmak
' gerekir.
41, Yveteri'nce zaman ayrilip gergekten ugrasildiginda, her 6grenci matematik
ogrenir.
42 Ogrenci sinifta anlamadig1 konuyu daha sonra ¢alissa da bu sadece zaman
' kaybina neden olur.
43. Birkac dakikada ¢oziilemeyen problemlerin yardim almadan ¢6ziilmesi zordur.
44, Matematigi 6gretmeye daha fazla zaman ayrilirsa, 6grenciler daha basarili olur.
45 Bir matematik problemi ya hizlica ¢ziiliir ya da ¢cok zaman harcansa bile
' ¢Oziilemez.
16, N{atematikte 1yi olan insanlar bile matematigi bir anda degil, adim adim
ogrenir.
47. Matematigi 6grenebilmek icin uzun ve birikimli bir stire¢ gerekir.
48. Sinifta anlatilanlar tekrar edildiginde her zaman icin yeni seyler dgrenilebilir.
49, Matematikte basarili olan 6grenci matematige dair anlatilanlar1 hemen anlar.
50 Dogustan matematik yetenegi olmayanlar bile matematikle ilgili zor konular
' ogrenebilir.
51 Bazi insanlar ¢ok iyi bir matematik yetenegiyle dogarken, bazilar1 bu yetenek
' olmadan diinyaya gelirler.
52 Matematikte yeni seyler 6grenilebilir, ancak dogustan sahip olunan matematik
' yetenegini gelistirmek zordur.
53. Yeterince ¢caba harcayan insanlarin cogu matematigi 6grenir.
54, Matematik 6grenme yetenegi calisarak gelistirilebilir.
55 Sadece dogustan matematik yetenegine sahip olan insanlar matematigi iyi bir
' sekilde 0grenir.
56. Matematikte basarili olmak i¢in yetenekten ziyade ¢aba onemlidir.
57 Matematikte bir seyi anlamayan 6grenci, sonradan ne kadar ugrasirsa ugrassin
' onu ¢ok zor anlar.
58 Ne yapilirsa yapilsin, sinifta matematigi anlamayan 6grenciler her zaman
' bulunur.
59. Matematik basarisinin bir kismi yetenege, cogu siki calismaya baglidir.
60. Ogrenci ne kadar ¢aba harcarsa, matematikte o kadar basaril olur.
61 Dogustan gelen matematik yetenegi, matematigin ne kadar 6grenilip
' Ogrenilemeyecegini belirler.
62. Matematik 6grenmeye olan yatkinlik, dogustan getirilen bir 6zelliktir.
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63. Matematik giinliik yasamda nadiren kullanilir.
64 Matematikgiler ve bilim adamlar1 i¢in matematik 6nemli olabilir, ama birgok
' kisi i¢cin matematigin bir 6nemi yoktur.
65. Matematik, bireylerin meslek yasamlari i¢in gereklidir.
66. Matematikte 6grenilenler, diger derslerde de kullanilir.
67 l\gatematik, bilimde ve is yasaminda kullanilan bir¢ok ilke i¢in temel teskil
eaer.
68. Matematik, yasadigimiz diinyay1 anlamamizda bize yardimci olur.
69. Herkes, giinliik hayatinda mutlaka matematikten yararlanir.
70 Matematiksel ¢aligmalar insanlar i¢in yagsami daha kolay hale getirmeyi
' amaglar.
71 Matematik konular1 giinliik yasamla kolayca iligkilendirilerek anlatilabilir.
79 Matematigin diger alanlarda nasil kullanildiginin bilinmesi, matematigin
' anlasilmasinda fayda saglar.
73 Pek ¢ok bilim alanindaki sorunlar, matematiksel bilgiler kullanilarak
' coziilebilir.
74. Pek cok meslek alaninda, isini iyi yapmak matematigi iyi bilmeyi gerektirir.
75. Insanlar matematigi bilmeseler de hayatlari kolayca devam ettirebilir.
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EK B: Matematik Odakh Epistemolojik Inan¢ Nihai Ol¢ek

No

MADDELER

Ogrenciler, rnek alistirmalar ¢dzerken dgretmeni dikkatlice izlediklerinde,
matematigi daha 1yi 6grenir.

2.  Matematik, cogunlukla ezberlenmesi gereken formiillerden olusur.

3.  Matematik, 6grencilerin tek baslarina 6grenemeyecekleri bir derstir.

4.  Ogrenciler, matematikgiler tarafindan yazilmus kitaplardaki bilgilerin dogruluguna
giivenmelidir.

5.  Problem ¢6zme yolunu ve siirecini ezberlemek, onlar1 derinlemesine anlamaktan
daha 6nemlidir.

6.  Ogretmenlerin anlattig1 matematiksel bilgilere giivenmek gerekir.

7.  Matematikte sorularin cevabi daima ya dogru ya da yanlis olur.

8.  Matematikteki konu ve kavramlara farkli agilardan bakilsa bile her zaman tek
dogruya ulastlir.

9.  Matematikte her problemin sadece bir cevabi olur.

10. Bir problemin ¢dziimiinde birden fazla yol gosterildiginde dgrencilerin kafasi
karigir.

11. Matematik problemlerinin nasil ¢6ziilecegi, 6nce 6gretmen tarafindan 6grencilere
ogretilmelidir.

12. Matematiksel bilgi, birbirleriyle iliskili olmayan ger¢eklerden, formiillerden ve
teoremlerden olusur.

13. Matematik ilk seferde 6grenilemezse, daha sonra zor 6grenilir.

14. Ogrenci sinifta anlamadig konuyu daha sonra calissa da bu sadece zaman
kaybina neden olur.

15. Birkag dakikada ¢oziilemeyen problemlerin yardim almadan ¢oziilmesi zordur.

16. Matematiksel bilgiler (teoremler, formiiller vb.) kalici ve degismeyen
gerceklerden olusur.

17. Matematikte her sey kesin ve mutlaktir.

18. Bazi insanlar ¢ok iyi bir matematik yetenegiyle dogarken, bazilari bu yetenek
olmadan diinyaya gelirler.

19. Matematikte 6grenilenler, diger derslerde de kullanilir.

20.  Pek ¢ok meslek alaninda, isini iyi yapmak matematigi iyi bilmeyi gerektirir.

21. Matematik 0grenmeye olan yatkinlik, dogustan getirilen bir 6zelliktir.

22. Matematik, bireylerin meslek yasamlar1 icin gereklidir.

23. Matematik, bilimde ve is yasaminda kullanilan bir¢ok ilke i¢in temel teskil eder.

24. Matematik, yasadigimiz diinyay:r anlamamizda bize yardimci olur.

25. Matematiksel calismalar insanlar i¢in yagami daha kolay hale getirmeyi amaglar.

26. Matematik konular1 glinliik yasamla kolayca iliskilendirilerek anlatilabilir.

27.  Pek ¢ok bilim alanindaki sorunlar, matematiksel bilgiler kullanilarak ¢oziilebilir.

28. Dogustan gelen matematik yetenegi, matematigin ne kadar 6grenilip

Ogrenilemeyecegini belirler.
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EK C: Matematik Odakh Pedagojik inanc Olgegi

No MADDELER

1. Bir matematik 6gretmeni, 6grencilerinin matematikle ilgili diisiincelerini
bilmelidir.

2.  Matematik dersinde 6gretmenin anlattig1 bir konu daha sonradan hatirlaniyorsa o
konu 6grenilmis demektir.

3. Matematik 6gretmeninin asil gérevi 6grencilere bilgiyi sunmak, alistirma vermek
ve 0grencilerin bu bilgileri hatirlayip hatirlamadiklarini test etmektir.

4.  lyi bir matematik dersi, 6grencilerin diisiinmelerine ve etkilesimde bulunmalarina
firsat tantyan demokratik bir 6grenme ortaminda gerceklesir.

5.  Matematik 6grenme, aslinda matematikle ilgili miimkiin oldugunca fazla bilgi
almak demektir.

6.  Etkili bir matematik 6gretimi, 6grencileri tartisma ve etkinliklere katilma
konusunda cesaretlendirmelidir.

7. Matematik 0gretiminin asil amaci bilgi aktarmak degil, 6grencilerin kendi
deneyimlerine gore bilgiyi yapilandirmalarina yardimci olmaktir.

8.  Matematik dersinde 6grenciler kontrol altinda tutulmadig siirece 6grenme
meydana gelmez.

9.  Matematik 6gretiminde her 6grenci icin farkli amaglar diizenlenmeli ve
ogretmenin her 6grenciden beklentisi farkli olmalidir.

10. Matematik 6grenme cogunlukla tekrar ederek ve alistirma ¢ozerek gerceklesir.

11. Dabha fazla bilgi aktarimina imkan tanidig i¢in geleneksel 6gretim yontemi
matematik 6gretiminde en iyi yontemdir.

12.  lyi bir matematik 6gretmeni, dgrencilerin kendilerini 5nemli hissetmelerini
saglamalidir.

13.  Ogrenciler, matematik 6grenirken kendi fikirlerini ifade etmek, kesfetmek ve
tartismak i¢in genis imkanlara sahip olmalidir.

14. Matematik 6gretmeni, ders boyunca 6grencilerin siralarinda oturarak kitaba baglh
kalmalarini saglamalidir.

15. Matematik 6grenme, 6gretmenin anlattiklarini hatirlama anlamina gelir.

16.  Ogrencilerin matematikte basarili olmalari, 6gretmenin derste anlattiklarini
sessizce dinlemelerine baglidir.

17. Bir matematik 6gretmeni, 6grencilerin dersle ilgili diislincelerine 6nem vermeli ve
Ogretim siirecinde bunlar1 g6z 6niinde bulundurmalidir.

18. Matematik 6gretmenleri, sinifta miimkiin oldugu kadar ¢ok otorite saglamalidir.

19. lyi bir matematik dgretimi, ¢ogunlukla dgretmenin sdz sahibi oldugu derste
gerceklesir.

20.  Her 6grenci kendine 6zgii oldugu icin, kendi ihtiyaglarina gore diizenlenmis bir
matematik egitimi almalidir.

21. Matematik 6gretmeni, 6grencileri kontrol altinda tutmak i¢in, derste siirekli
uyarmalidir.

22. Matematik 6gretme, dgrencilerin bilgiyi kesfetmelerini saglama yerine, onlara
dogru ve daha fazla bilgi sunmay1 gerektirir.

23. Matematik 6gretmeninin gorevi, 0grencilerin kendi yanliglarini diizeltmelerine
firsat tanimadan bu yanlislar1 aninda diizeltmektir.

24. Matematik 6gretimi, 6grenciler arasindaki bireysel farkliliklara uyum saglayacak

sekilde esnek olmalidir.
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25.

Matematik dersinde 6grencilerin ne yaptiklar1 6gretmenin kontrolii altinda
olmalidir.

26.

Matematik 6gretmeyi 6grenmek, kendi 6gretmeninin fikirlerini sorgulamadan
uygulamakla miimkiindiir.

217.

Bir matematik 6gretmeni, problem ¢6zmek i¢in kendi baslarina ugragmalari
konusunda 6grencileri cesaretlendirmelidir.

28.

Matematik o6gretimi dersi anlatma, igerigi sunma ve ornek ¢ézmeden ibarettir.

29.

Matematik 6gretmeninin asil gorevi, bilgiyi 6grencilere aktarmaktir.

30.

Ogrencilere, matematikle ilgili diisiincelerini ifade etmeleri icin birgok firsat
taninmalidir.

EK D: Ogretmenlik Yetenegi Inanci Olgegi

No

MADDELER

Bazi insanlar igin 6gretmenlik sonradan 6grenilen bir beceri iken, bazilari i¢in
dogustan gelen bir yetenektir.

2. Ogretmenlik Allah [Tanr1] vergisidir.

3.  Bazi insanlar 6gretmen olmak icin yaratilmiglardir.

4,  Ogretmenler 6gretmek icin yaratilir.

5.  Bazi insanlar 6gretmenlik yetenegine dogustan sahip olmalarina ragmen, herkes
egitim yoluyla nasil 6gretmenlik yapilacagini sonradan 6grenebilir.

6.  Ogretmenlik kimilerinde olan, kimilerinde olmayan bir yetenektir.

7. Ogretmenlik dogustan gelen bir yetenektir ve pedagojik formasyon gerektirir.

8.  Ogretmenlik, dgrenilen bir beceridir.

9.  Bazi insanlar nasil 6gretmenlik yapilacagini 6grenmek zorundadir; bazilar1 da
ogretme yetenegiyle dogarlar.

10. Ogretmenlik, egitimle gelistirilen bir yetenektir.

11. Ogretmenlik baz1 bireyler icin dogustan gelir, digerleri icinse dgrenilen bir seydir.

12.  Ogretmenlik bahsedilmis bir gorevdir.

13. Ogretmenlik dogal icgiidiiye dayanir.

14. Ogretmen olmak icin gerekli olan beceriler dgrenilerek kazanilir.

15. Ogretmenler nasil 6gretmenlik yapilacagimi ve grenmenin nasil
degerlendirilecegini dogustan bilir.

16. Ogretme yetenegi, dgretmenlerin dogustan sahip olduklar: egilimlerden ve
sonradan aldiklar1 egitimden olusur.

17. Ogretmenlik insanin “genlerindedir”.
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EK E: Ogretmenlik Bilgisinin Onemi inanc1 Olgegi

No MADDELER

1.  Egitim teorileri yerine “isin pif noktalarni” bilmek 6gretmenler i¢in ne kadar
onemlidir?

2. Opgrettikleri dersle ilgili kapsamli konu alani bilgisine sahip olmak dgretmenler
icin ne kadar 6nemlidir?

3. Smifta diizeni ve kontrolii nasil saglayacagini bilmek 6gretmenler i¢in ne kadar
onemlidir?

4,  Bilgiyi 6grencilerin anlayabilecegi sekilde nasil aktaracagini bilmek 6gretmenler
icin ne kadar 6nemlidir?

5.  Smifindaki 6grencilerin giiglii ve zayif yonlerini bilmek 6gretmenler icin ne kadar
onemlidir?

6.  Cocuk/ergen gelisimi hakkinda bir fikir sahibi olmak 6gretmenler i¢in ne kadar
onemlidir?

7. Ogretim yontemlerinin dayandigi teoriyi anlamak dgretmenler igin ne kadar
onemlidir?

8.  Ogrencilerin nasil dgrendikleri bilgisi 6gretmenler i¢in ne kadar énemlidir?

9.  Sinif yonetimi hakkinda bilgi sahibi olmak 6gretmenler i¢in ne kadar 6nemlidir?

10. Konu alaniyla ilgili uzmanlik derecesinde bilgi sahibi olmak 6gretmenlik i¢in ne
kadar 6nemlidir?

11. Neden etkili olduklarini anlamadan etkili sinif-i¢i stratejileri bilmek 6gretmenler

i¢cin ne kadar 6nemlidir?

12.  Ogretimsel uygulamalar hakkinda bilgi sahibi olmak 6gretmenler igin ne kadar
onemlidir?

13.  Opgrettikleri 6zel konu alan[lar]r ile ilgili 6gretim yontemlerini bilmek 6gretmenler
i¢cin ne kadar 6nemlidir?

14.  Ogretim yaklagimlarinm1 6grenci ihtiyaglariyla nasil eslestirecegini bilmek
ogretmenler i¢in ne kadar 6nemlidir?

15.  Ogrettikleri konu alaniyla ilgili kapsamli ve derinlemesine bilgi sahibi olmak
ogretmenler i¢in ne kadar 6nemlidir?

16.  Ogrencilerinin hoslandig1 ve hoslanmadig1 seyleri bilmek 6gretmenler igin ne
kadar onemlidir?

17. Dayandig teoriyi anlamasalar bile, 6gretim yontemlerinin nasil uygulanacagin
bilmek 6gretmenler i¢in ne kadar 6nemlidir?

18. Karakteristik [0 yas Ozelliklerine ait] olan ve olmayan gelisimin belirtilerini
bilmek 6gretmenler i¢in ne kadar 6nemlidir?

19. Ogrencilerin kisisel gegmislerini ve deneyimlerini bilmek dgretmenler igin ne

kadar 6nemlidir?

20.

Ogrettikleri konu alan[lar]inda uzmanliga sahip olmak &gretmenler i¢in ne kadar
onemlidir?




EK F: Matematik Basari Testi
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1)

Asagidaki kesirlerden hangisi digerlerine denk degildir?

1
A) 3 B)

8

C)

2

4

D) =

2)

| O
€

Yasemin sinif arkadaslarindan ka¢ Kardesleri oldugunu Kkartlara
yazmalarmi istemistir. Daha sonra kartlar1 toplamis ve kardes sayilarina
iliskin bir ¢etele tablosu olusturmaya baslamistir. Tabloda sifira karsilik
iki isaret koymustur. Yaseminin cetele tablosunu tamamlayiniz.

Kardes Sayisi

Cetele

I

3)

Serkan’in Kurah

Serkan’in Kurah

Y

Serkan’in Kurah

Serkan’in Kural

>B>B T

Serkan yandaki kurali kullangrak A
kutusunun igindeki sayidan
kutusunun igindeki sayiy: elde
etmektedir. Kural nedir?

Cevap:...

4)

Ayse’nin elinde iizerinde sayilarin yazili oldugu asagidaki kartlar vardir.
Ayse’nin bu kartlarla olusturabilecegi li¢ basamakli en kiigiik say1 kagtir?

1

8

6

3 2

Cevap:...

5)

A

Asagidaki sekli olusturmak i¢in yukaridaki tiggenden kag tane kullanilmalidir?

Cevap:...
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6) A ve B siniflarinin her birinde 40 6grenci vardir ve 6grenci sayilari agsagidaki
grafiklerle gosterilmistir.
A smifi B smifi
@ - Erkek  Kiz
16
12 I
A sinifindaki kiz 6grencilerin sayis1 B sinifindaki kiz 6grencilerin sayisindan kag
fazladir?
A) 14 B) 16 C) 24 D) 30
7)  Asagidaki sekillerden hangisindeki kesikli ¢izgi seklin simetri dogrusudur?
®
© — >
8) Asagida bir sayi Oriintiisiine ait ilk 4 terim verilmistir. Oriintiide, siradaki say
kactir? Nedenini yanina agiklayiniz.
2,4,8,16,...
A) 24 B) 30 C) 32 D) 64
9) Bir baba 3 ¢cocugunu bir fuara gotiirmiistiir. Fuarda bir yetigkinin bilet licreti, bir
cocugun bilet ticretinin iki katidir. Baba, kendisi ve ¢ocuklar i¢in aldigi 4 bilete
toplam 50 TL 6demistir. Her bir ¢ocugun bilet fiyati ne kadardir? Coziimiiniizii
yapiniz.
Coziim:
10) Yandaki tartida ibre hangi sayiy1
gostermektedir?
A) 302 B) 310 C) 320 D) 340
11) Yandaki kareli kagit iizerindeki seklin, !
kesikli simetri dogrusuna gore i
yansimasini ¢iziniz. Q’
12) Fuat ve Ali iki kosucudur. Ayn1 zaman igerisinde Fuat’in kostugu her 2 km ye

karsilik Ali 3 km kosmaktadir. Buna gore, Fuat 6 km kostugunda Ali ne kadar
kosar?
Coziim:



