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AND PRACTICES
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OZET: Yapilan arastirmalar matematik ogretmenlerinin inanglarimn &gretim uygulamalarmi etkileyen onemli
faktorlerden biri oldugunu ortaya koymaktadir. Bu aragtirmalarda g¢eliskili bulgular ortaya ¢ikmistir. Bazi aragtirma sonuglari
Ogretmenlerin inang ve uygulamalarinin uyumlu oldugunu belirtirken, bazilari ise bu ikisinin uyumdan uzak oldugunu ortaya
koymaktadir. Bu arastirmanin amaci 3 ilkogretim matematik 6gretmeninin matematiksel inanglar1 ve dgretim uygulamalar1
arasindaki iliskiyi belirlemektir. Ogretmenlerin inang ve uygulamalar1 farkli veri toplama teknikleri ile incelenmistir. Her
Ogretmenin Ogretimi 6 ders saati gozlendikten sonra, dgretmenlerle birebir goriisme yapilmis ve goriismelerin sonunda bir
inang 6lgegi uygulanmustir. Ogretmenlerin matematiksel inanglari ile dgretim uygulamalari ayr1 ayr1 incelendikten sonra, ikisi
arasindaki uyuma bakilmigtir. Bulgular, dgretmenlerin matematiksel inanglari ile uygulamalar arasinda baz: tutarsizliklarn
oldugunu ortaya cikarmustir. Ug &gretmen de geleneksel ogretim sergilemis, fakat diisiincelerinde farkli yonelimler
gostermislerdir. Ayrica, bulgular 6gretmenlerin uygulamalarinda yeni diye nitelendirdikleri 6grenci merkezli inanglar ile eski
olarak nitelendirdikleri geleneksel inanglar arasinda sikistiklarini gostermistir.

Anahtar sozciikler: Matematik 6gretmenleri, inanglar, matematik egitimi, ilkogretim

ABSTRACT: Research studies showed that teachers’ beliefs are important factors influencing their teaching
practices. While some of these studies showed that there was a consistency between teachers’ beliefs and practices, others
found that there were inconsistencies. The purpose of this study is to investigate the relationship between mathematical
beliefs and teaching practices of elementary mathematics teachers. The mathematical beliefs and teaching practices of 3
elementary mathematics teachers were investigated using different data collection techniques. After observing each teacher’s
teaching for 6 hours, semi-structured interviews were conducted. During interviews, teachers were asked to complete a belief
scale. After analyzing teachers’ beliefs and practices, the consistencies among them were investigated. Results showed that
there were inconsistencies among the teachers’ beliefs and practices. All teachers taught in a traditional manner, but they
portrayed different beliefs. In addition, it was found that teachers were stuck in between traditional and new way of teaching.

Keywords: mathematics teachers, beliefs, mathematics education, elementary education

1. GIRIS

Yirminci yiizyilin sonlarmda, matematik egitimindeki reform cabalar1 ivme kazanmistir. Bazi
gelismis iilkeler matematik egitimini iyilestirmek amaciyla okullardaki matematik programi ve
ogretimi igin standartlar belirlemislerdir (NCTM, 1989, 1991, 2000; AAMT, 2002). Ogrencilerin
matematikteki kotii akademik performansinin en 6nemli nedeni olarak goriilen geleneksel yaklagimin
aksine, O0grenci merkezli 6gretim, birlikte problem ¢ozerek 0grenme ve bilginin sosyal bir iiretim
oldugu bu standartlardaki ortak ilkelerden bazilaridir (Wang ve Odell, 2002). Bu baglamda yerel ve
ulusal diizeyde bir¢ok iilkede matematik programlarinda degisiklige gidilmistir. Tiirkiye’de de 2005
yilinda ilk ve ortadgretim matematik programlarinda diinyadaki gelismelere paralel olarak degisiklik
yapilmustir. Fakat egitimdeki reform cabalar1 politikacilarm ve planlayicilarm 6ngordiigii sekilde
hayata gecememektedir. Bu degisikliklerin etkili olabilmesi biiylik oranda Ogretmenlere baglidir
(Cakwroglu ve Cakroglu, 2003). Cilinkii program degisikliklerinin hayata gegirilmesini saglayan,
yonlendiren ve sekillendiren bir anlamda onu uygulayan oOgretmenlerdir. Ayrica, Ogretmenler
degisikliklerin kendileri ve Ogrencileri i¢in yararli oldugunu diigiinmedikleri takdirde yenilikleri
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uygulamaya diren¢ gostermektedirler (Thompson, 1992; Gooya, 2007). Bazi arastirmacilar
ogretmenlerdeki bu direnci, dgretmenlerin kendilerini birer degisim araci olarak gérmemelerine
baglamaktadir (Crawford, Chamblee, and Rowlett, 1998). Bir grup arastirmaci ise &gretmenlerin
direncinin inanglarindan kaynaklandiginmi ileri siirmektedir (Nelson, 1997; Christou, Eliophotou-
Menon ve Philippou, 2004; Gooya, 2007).

Ogretmenlerin inanglar1 reform girisimlerinde iki sekilde etkili olabilir. Birincisi, gretmenlerin
degisim hakkindaki inanglar1 yapilan yenilikleri uygulamalarinda rol oynayabilir. Gooya (2007)
Ogretim programlarindaki reformlarin basarii olabilmesi i¢in Ogretmenlerin reform ¢abalari
hakkindaki inanglarimin degistirilmesinin gerekli oldugunu ileri siirmektedir. Gooya Ogretmenleri
degisim hakkindaki inanglarina gére 3 gruba aywmaktadir: Gelenekgiler (traditionalists), ikircikliler
(incrementalists) ve yenilikciler (innovators). Gooya’ya gore gelenekg¢iler yeni diislince ve
yaklagimlar1 reddeden ve degisime en kapali ogretmenlerdir. Ikircikliler ise bir yandan mevcut
inanglar ile yeni yaklagimlar arasinda celiski yasayan ve kararsiz 6te yandan da degisime istekli olan
ogretmenlerdir. Yenilik¢iler ise degisikliklerle benzer inanglara sahip olan, bu nedenle de uygulamada
sorun yasamayan dgretmenlerdir. Ikincisi ise 6gretmenlerin matematik, dgrenme ve 6gretme ile ilgili
inanglar1 reformun 6ngdrdiigli 6grenme ve 0gretme anlayisina uygun olmayabilir ya da uygun olup
farkli nedenlerden dolay1 inanglarini uygulamalarima yansitmada sorun yasayabilirler. Matematik
Ogretmenlerinin inanglar1 {lizerine yapilan aragtirmalarin derlemeleri 0gretmenlerin matematik ve
matematigi O0gretme ile ilgili inanglarmin 6gretmenlerin 6gretimsel davramglarimi sekillendirmede
onemli bir rol oynadigini gostermistir (Thompson, 1992; Handal, 2003). Ayrica, dgretmenlerin
inceleyen birgok arastirma bu ikisi arasinda tutarsizliklarin oldugunu tespit etmistir (Thompson, 1984;
Cooney, 1985; Raymond, 1997; Kilcan, 2006). Bu aragtirmalar 6gretmenler matematik ve matematigi
ogretme ile ilgili genellikle geleneksel olmayan, problem ¢ozme odakli, 6grenci merkezli, olusturmaci
inanglara sahip olduklar1 halde, &gretim uygulamalarinda geleneksel, 6gretmen merkezli davranig
sergilediklerini gostermistir. Buradan yola ¢ikarak, 6gretmenlerin matematiksel inanglari ile 6gretim
uygulamalar1 arasmdaki iliskinin dogrudan nedensel bir iliski olmadigi anlasilmaktadir. Aksine
Ogretmenlerin matematiksel inanglar1 ile 6gretim uygulamalar1 arasindaki iligki karmasik, dogasi
geregi diyalektik bir iligkidir (Thompson, 1992; Handal, 2003). Handal (2003) O6gretmenlerin
matematik inanglarmi 6gretim uygulamalarmma yansitamamalarinin nedenini birka¢ farkli nedene
dayandirmaktadir. Birincisi, 6gretim esnasinda ve okul sisteminde 6gretmenin kontrolii disinda gelisen
faktorler olabilir. Ogretmen sinav sisteminden, okul ve veli baskisindan, &grencilerinin dgrenme
aliskanliklarindan etkilenebilirler. Ikincisi, dgretmenler ilerlemeci ya da 6grenci merkezli 6gretimin
On plana ¢ikarildig1 bir ortamda aym sekilde diisiiniiyor gibi goriinebilir fakat aslinda geleneksel inang
ve uygulamalarin siirdiiriilmesine yardimci olabilir.

Raymond (1997) matematiksel inanglari, bir kiginin gegmis matematik deneyimlerinden
sekillenen kigisel deger yargilar1 olarak tanimlamaktadir. Bu inanglar matematigin dogasi hakkindaki
Ogretmenler iki tiir inanca sahiptir. Bunlar yiizeysel ve koklesmis inanglardir. Koklesmis inanglarm
aksine, yiizeysel inanglar aslinda o kisinin 6gretim felsefesinin gergek bir parcasi degildir. Aksine, bu
tiir inanglar kisinin sahip olmas1 gerektigini diisiindiigii inanglardir. Bir bagka deyisle, kisi o diisiinceye
sahip olmadigi halde, popiiler ve giindemde oldugu icin, o diislinceye sahipmis gibi davranabilir.
Ayrica, Ogretmenlerin matematiksel inanglar1 kendi 6grencilik deneyimleri, ge¢mis matematik
ogretmenleri, mezun olduklar1 Ogretmen yetistirme programi ve Ogretmenlik deneyimlerinden
etkilenmektedir (Borko et al., 1992; Raymond, 1997). Pajares (1992) inanclar {izerine yapilmis olan
aragtirmalarin bulgularinin sentezini yaparak ogretmenlerin inanglarmin ¢ok erken sekillendigi, bir
inang kisinin inan¢ yapisina ne kadar erken yerlesirse o inanci degistirmenin o kadar zor oldugu ve
kisinin inang sistemine daha ge¢ giren inanglarin daha zayif oldugu ve daha kolay degisebilecegi
sonucuna varmistir.

Tiirkiye’de de matematik dgretmenlerinin yeni programin ilkelerine ne 6l¢iide inandiklar1 ve bu
inanglarini uygulamalara ne diizeyde yansittiklarinin tespit edilmesi gerekmektedir. Bu aragtirmanin
amaci ilkogretim matematik 6gretmenlerinin matematik, 6grenme ve dgretme hakkindaki inanglarini
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ve bu inanglar etkileyen faktorleri ortaya cikarmaktir. Ayrica, matematik, 6grenme ve Ogretme
hakkindaki inanglar ile uygulamalar1 arasindaki iliskiyi tespit etmektir. Bu caligmada, asagidaki
aragtirma sorularinin cevaplanmasi hedeflenmistir.

1. Ilkdgretim matematik ogretmenlerinin matematik, 6grenme ve Ogretme hakkindaki
inanglar1 nelerdir?

2. Ilkdgretim matematik dgretmenlerinin dgretim uygulamalari ne yondedir?
3. 1lkdgretim matematik dgretmenleri inandig1 gibi dgretebilmekte midir?

2. YONTEM
2.1. Aragtirmamn Modeli

Aragtirmanin deseni nitel durum caligmasi desenidir. Nitel durum c¢aligmasi “nasil” ve “nigin”
sorularmi temel alan, arasgtirmacinin kontrol edemedigi bir olgu ya da olay1 derinlemesine inceleme
olanagi saglayan bir arastirma yontemidir (Yildiim ve Simsek, 2006). Bu calismada matematik
Ogretmenlerinin inan¢ ve uygulamalar1 arasinda nasil bir iliski oldugu ve bu iligkinin neden boyle
oldugunun belirlenmesi amaglandigi i¢in nitel durum c¢aligmast segilmistir. Ayrica, gériisme, inang
Olgegi, gbzlem, kavram haritas1 gibi birden fazla veri kaynaginin kullanilmasi 6gretmenlerin inang ve
uygulamalarinin derinlemesine ¢alisilmasina olanak saglamstir.

2.2. Katihmcilar

Arastirmaya Bolu ilinde farklr ilkdgretim okullarinda calisan iki kadin (Ogretmen B ve C), bir
erkek (Ogretmen A) olmak iizere ii¢ ilkdgretim matematik dgretmeni goniillii olarak katilmugtir.
Ogretmenler amacli 6rnekleme yontemlerinden benzesik ornekleme ile belirlenmistir. Arastirmaya
katilan ii¢ 6gretmen farkli tiniversitelerden lisans egitimlerini almislar, fakat ayn1 tiniversitede yliksek
lisans egitimlerini tamamlamislardir. Ogretmenlerin 6gretmenlik deneyimleri 3 ile 6 yil arasinda
degismektedir. Ug ogretmen de matematik Ogretmenligini severek yaptiklarmi belirtmislerdir.
Ogretmenler arastirmada isimlerinin kullanilmasim istemedikleri icin gizlilik nedeniyle isimleri
harflendirilmistir.

2.3. Veri Toplama Araclan

Yar1 yapilandirilmis gézlem formu arastirmacilar tarafindan literatiir taramasi esas almarak
hazirlanmistir (Raymond, 1997; Beswick, 2005). Gozlem formunda 6gretim uygulamalari, sif
ortami, sinif i¢i diyaloglar, matematiksel gorevler ve degerlendirme boyutlarina yer verilmistir (bkz.
Ek). Formda gozlenen davramigin sikhigini belirlemek igin “higbir zaman, ara sira, sik sik”
seceneklerininin yani sira gozlemcinin notlarmi ve yorumlarin1 kaydedebilecegi bosluklara yer
verilmistir.

diislincelerini ortaya ¢ikarmay1 amaclayan sorulardan olusan yar1 yapilandirilmis bir gériisme formu
kullanilmigtir.  Yar1 yapilandirilmis  goriisme formunda 24 soru bulunmaktadir. Bu sorular
hazirlanirken mevcut literatiir (Cooney, 1985; Spangler, 1992; Thompson, 1994; Raymond, 1997) ve
ilkogretim matematik 6gretim programi esas almmustir. Gorligme formundaki sorulardan bazilari
en iyi sekilde ogrenirler? Sence matematik¢iler matematik yaparken ne yaparlar? Matematikte
yaraticilik ve sezgiye yer var midir? Neden? Sana gore basarili bir matematik dersinin en oénemli ii¢
ozelligi nedir? Matematigi 6gretmenin en iyi yolunun ne oldugunu diisiiniiyorsun? Ogrencilerin
matematikte 6grenmeleri gereken en onemli seyleri siralamani istersem neleri siralardin?
Sence bunlar neden onemli?
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Matematik Inan¢ Olgegi birinci yazar ile aym kurumda c¢alisan bir meslektas1 tarafindan
gelistirilmistir. inan¢ Olcegi 29 maddeden olusan tamamen katilmryorum ile tamamen katiliyorum
arasinda degisen 5-1i likert tipindedir. Olcekteki maddeler, literatiirde tanimlanan (Thompson, 1994;
Raymond, 1997; Beswick, 2005) matematikle ilgili inanglarmn alt boyutlar1 (matematigin dogasi,
matematigi 6grenme ve Ogretme ile ilgili inanglar) gbz Onilinde bulundurularak hazirlanmistir.
Olgekteki 12 madde Barlow ve Cates’den (2006) Tiirkgeye ¢evrilmis, 6 madde Kayan’dan (2007)
alinmis ve geriye kalan 11 madde ise olgegi gelistirenler tarafindan yazilmistir. Matematik inang
Olgeginin giivenirlik ¢alismas1 145 matematik 6gretmen aday1 ve matematik 6gretmeni ile yapilmis ve
Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 0,89 olarak bulunmustur. Olgekteki maddelerin ayirt edicilik
katsayilar1 0,30’un {izerindedir. Olgegin yap1 gegerliligi literatiirden ve uzman goriislerinden
yararlamlarak saglanmistir. Olgekte 15 madde olumlu, 14 madde ise olumsuz inanglar1 ifade etmistir.
Maddeler puanlanirken, olumlu ifadeler ‘Tamamiyla Katiliyorum-5’, ‘Tamamiyla Katilmiyorum-1’
olacak sekilde dikkate alinmigtir. Olumsuz ifade edilen maddeler icin ise tam tersi puanlama
yapilmistir. Buna gore, maddelerin alabilecegi en diisiik ortalama puan 1, en yiliksek ortalama puan ise
5°tir.

2.3. Veri Toplama Siireci

Arastirma problemini cevaplamak i¢in gerekli veri, gbzlem, goriisme, inang Olcegi, kavram
haritas1 ve etkinlik Ornekleri araciligiyla elde edilmistir. Her oOgretmenin Ogretimi, farkli simif
diizeylerinde, arastirmacilar tarafindan gelistirilen gézlem formuna gore altisar saat gozlemlenmistir.
Gozlemci, veri toplarken gézlem formundaki her boyut igin ilgili secenekleri isaretlemis ve kisa notlar
almustir. Ayrica, gozlemci her gozlemden sonra gozlemlenen her dersi bastan sona 6zetleyen raporlar
yazmustir. Arastirmacinin gozlem esnasinda nesnelligini etkilememek i¢in goriismeler gozlemlerden
sonra yapilmstir. Ogretmenlerle yapilan goriismelerin her biri yaklasik yiiz yirmi dakika siirmiistiir.
Goriigsmelerde ayrica 6gretmenlerden inanglari ile uygulamalar1 arasindaki iliskiyi, inan¢ ve ogretim
uygulamalarin1  etkileyen faktorleri iliskilendiren kavram haritalar1 ¢izmeleri istenmistir.
Ogretmenlerden bu kavram haritalarini detayl olarak aciklamalari istenmistir. Goriismelerin ses kaydi
yapilmstir. Bunlara ek olarak, 6gretmenlerin siiflarinda kullandiklari etkinlik ve sinav 6rnekleri de
toplanan verileri desteklemek igin incelenmistir.

2.3. Veri Analizi

olmak tizere li¢ boyuta; 6gretim uygulamalar1 ise simif ortami, sinif i¢i diyaloglar, matematiksel
gorevler ve degerlendirme olarak alt boyutlara ayrilarak incelenmistir. Analizde, Raymond’in (1997)
matematik 6gretmenlerinin inang¢ ve uygulamalar1 arasindaki iliskiyi degerlendirmek icin gelistirmis
oldugu geleneksel-geleneksel olmayan dlgegi kullanilmigtir. Raymond Ogretmenlerin matematigin
icin bu dlgege gore her seviye icin 4 kriter grubu gelistirmistir. Sekil 1’de bu kriterlerden bazilari
verilmistir. Her 6gretmenin inang ve uygulamalart Sekil 1°de Ozeti verilen geleneksel-geleneksel
olmayan puanlama Olcegine goére degerlendirilmis ve smiflandirilmistir. Geleneksel-geleneksel
olmayan puanlama Olcegi sirasiyla geleneksel (1), geleneksele yakin (2), yari geleneksel yar
geleneksel olmayan (3), geleneksel olmayana yakin (4) ve geleneksel olmayan (5) olmak iizere 5
seviyeden olusmaktadir. Ogretmenlerin inang &lgeklerinden aldiklar1 ortalama puanlar da ayni
puanlama 6lgegine gore siniflandirilmistir. Eger 6gretmenin inang Olgeginden aldig1 ortalama puan
4,5 ve lizerindeyse geleneksel olmayan bir inanca sahip oldugu kabul edilmistir.

Her 6gretmenin inan¢ ve uygulamalarinin Raymond’in 6lgegine gore konumu belirlendikten
sonra, inang ve uygulamalar1 karsilastirilmistir. Eger 6gretmenlerin inan¢ ve uygulamalar1 arasinda bir
tutarsizlik varsa, bu tutarsizliga neden olan faktorler 6gretmenlerin ¢izmis olduklar1 kavram haritalar
ve goriismelerdeki ifadelerine gore belirlenmistir. Daha sonra her 6gretmen igin elde bulgular {i¢



ZTOLUK UCAR-N.H. DEMIRSOY | H. U. Egitim Faliiltesi Dergisi (H. U. Journal of Education), 39 (2010), 321-332 325

Ogretmen i¢in bir araya getirilerek 6gretmenlerin inanglarindaki ve uygulamalarindaki farkli ve benzer
yonler belirlenmistir. Bulgular sunulurken Ogretmenlerin ¢izmis oldugu kavram haritalarindan ve
goriismelerden dogrudan alintilara yer verilmistir.

1 2 3 4 5
@ L L 4 L 4
geleneksel geleneksele yar1 geleneksel geleneksel geleneksel
yakin yar1 geleneksel olmayana olmayan
olmayan yakin
e Matematik birbiri ile iligkisi olmayan e Matematik iliski ve 6zelliklerin kesfine
kural, formiil ve beceriler biitiiniidiir. yol acan bir insan etkinligidir.
Duragandur. e Matematiksel anlama 6grencilerin aktif
o Bilgi aktarilarak ogrenilir. cabasi ile olusturulur.
e Ogrenciler dgretmenlerini sessizce e Ogrenciler birlikte problem ¢ozerek
dinleyerek 6grenir. Ogrenir.
e Bazi cocuklar matematik 6grenemez. e Her ¢ocuk matematik 6grenebilir.
o Ezber 6nemlidir. ¢ Sonugtan ¢ok siireg, ezberden ¢ok
e Ogretmen ders planini aynen anlama onemlidir.
uygulamalidir. e Ogretmen dgretimini dgrencilerin
o Cocuklarin matematigi 6grenebilmesi diisiincelerine gore sekillendirmelidir.
tamamen Ogretmene baglidir.

Sekil 1: Geleneksel geleneksel olmayan dlgegi

3. BULGULAR
3.1. Ogretmenlerin Inang ve Uygulamalar

Ogretmenlerin inang ve uygulamalari ile ilgili bulgular Tablo 1°de 6zetlenmistir. Arastirmaya
katilan {ic 6gretmen matematik inang Slgeginden yiiksek puanlar almustir. Inang Slceginden alinan
ortalama puanlar, 6gretmenlerin geleneksel olmayana yakin ya da geleneksel olmayan matematiksel
inanglara sahip oldugunu gostermektedir. Fakat goriisme verilerinin analizleri gretmenlerden sadece
ikisinin (Ogretrnen B ve C) inang dlgeklerinden aldiklar1 puanlara uygun inanglara sahip olduklarimi
gostermistir. Ogretmen A ise inang dlgeginden aldigi puanin aksine gériismelerde geleneksel inanglar
sergilemistir.

Gorligme verilerinin detayli analizi, katilimeilarin matematigin dogasi hakkinda farkli goriislere
sahip olduklarmni gostermistir. Ogretmen A ve C, matematigi sayr bilimi olarak tanimlamuslardir.
Ogretmen A, matematikcilerin etkinliklerinden bahsederken problem ¢ézme siirecinden hig
bahsetmemis, matematigi okul matematigiyle, matematik¢iyi ise matematik Ogretmeniyle aym
anlamda kullanmigtir. Bu nedenle, goriisme esnasinda matematikten bahsederken sik sik dort islem ve
formiillerden bahsetmistir. Ayrica, matematigi sadece zeki insanlarm yapabilecegini vurgulamustir. Ug
ogretmen de matematigin dinamik bir alan oldugunu kabul etse de, Ogretmen A ve B matematiksel
bilginin dogrulugunun kesin oldugunu, sadece bu dogru bilgiyi elde etmek i¢in kullamlan yol sayisimin
degisebilecegini belirtmislerdir. Matematigi 6grenme ile ilgili sorularda, Ogretmen A matematigi
ogrenmede grup caligmasindan ¢ok bireysel ¢aligmanin, ¢abadan ¢ok matematikte yetenekli olmanin,
kavrarnadan cok bol ah@‘urma yapmanin onemli oldugunu Vurgularken Ogretmen B ve C bunun
Ogretmene bagli oldugunu behrtrnlslerdlr. Ogretmen A matematigi anlayarak Ofrenme oOnemli
demesine ragmen Ogrenmenin surini “égrenciye once bilgi kural ezberletilmeli sonra bol soru
¢ozmeli”, “kalzplarl ogrencilere ben veririm” ifadeleriyle aglklamls‘ur Ogretmen B 6grencilere neyin

sorularda, ii¢ 0gretmen de matematik Ogretirken esnek ders planlnm, somut modellerin, 6grenci
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katiimmin 6nemli oldugunu belirtmislerdir. Ogretmen B ve C dgrencilere matematigi sevdirmenin
gerekliligini savunurken, Ogretmen A matematigin faydali oldugunun gosterilmesinin daha &nemli
oldugunu belirtmistir.

Tablo 1: Ogretmenlerin inanglar1 ve 6gretim uygulamalari

Matematiksel Inanglar Ogretim
Katimer Matematigin Dogas1 Ogrenme Ogretme Uygulamalari
A 4.69 gelencksel Geleneksel Geleneksele yakin ~ geleneksel
B 4.00 Geleneksel olmayana Geleneksel yar1 geleneksel yar1  Geleneksele
yakin olmayana yakin geleneksel olmayan  yakin
C 4.46 Geleneksel olmayana Geleneksel Geleneksel geleneksel
yakin olmayana yakin olmayana yakin

Ogretmenlerin 6gretim uygulamalari ile ilgili bulgular ii¢ 6gretmenin de inanglarmnin aksine
(6gretmen A harig) geleneksel ya da geleneksele yakin bir dgretim yaptigimi gostermistir. Ogretmen A
ve B’nin genellikle dersleri su sekilde gerceklesmistir: Ogretmenler birkac yiizeysel, basit ve kisa
cevapl sorularla 6grencinin dikkatini ¢ektikten sonra konuyu diiz anlatimla kendisi anlatmis, birkag
ornek ¢ozerek ogretilenlerin tekrari igin bol alistirma yaptirmiglardir. Bu siirecte hicbir grup ¢aligmas,
somut model kullamimi ve &grencilerin matematiksel iliskileri irdelemesi ve kurmasi i¢in problem
¢ozme etkinligi gdzlenmemistir. Ogretmenlerin derslerini 6grenci diisiincelerine gore degil kendi
planladiklar1 sekilde uyguladiklar1 gozlenmistir. Ogretmenler genellikle dogru cevabi verebilecek
ogrencilere sorular1 ¢ozdiirmiis, 6grencilerden ¢oziimlerini agiklamalari istenmis fakat ¢éziim yollar:
ne 6gretmen ne de dgrenci tarafindan sorgulanmustir. Ogretmen B diger 6gretmenlere gore daha gok
Ogrencilerin diisiincesini dinlemis fakat dersini diger iki 0gretmen gibi onceden tasarladigi sekilde
sunmustur. Ogretmen C diger 6gretmenlerden farkli olarak, dersin girisinde o giin islenecek konuyu
daha onceden paylastirdigi 6grenci grubuna anlattirmig, daha sonra diger 6gretmenler gibi konuyu
kendisi tekrar anlatmugtir. Ogretmen A ve C formiil ve kaliplarm ezberlenmesinin gerekliligini siirekli
tekrarlamuglar ve bol alistrma yaptirmuglardir. Ug dgretmen de &grencilerine yilsonu smavlarinda
bagarili olabilmek i¢in Ogrendikleri konular1 (formiilleri) alistirma yaparak tekrar etmeleri
(ezberlemeleri) gerektigini vurgulamuslardir. U¢ dgretmenin smifinda da dgrenciler yiizleri tahtaya
doniik sekilde arka arkaya dizilmis siralarda oturmakta, siralarinda 6gretmenlerini sessizce dinlemekte,
kendilerine verilen talimatlar1 takip etmektedirler.

Tablo 1 incelendiginde Ogretmen A hari¢ diger Ogretmenlerin matematiksel inanglarini
uygulamalarma yansitamadiklar1 gériilmiistiir. Ayrica, &gretmenlerden sadece Ogretmen B
inanglartyla uygulamalarimin tutarsizh@mi dogru yonde tespit etmistir. Ogretmen C inandif1 gibi
ogrettigini savunurken, Ogretmen A inanglarmi 6gretimine yansitamadigim belirtmistir. Fakat elde
edilen bulgular Ogretmen A’ nin matematikle ilgili geleneksel inanglara sahip oldugunu ve 6gretiminin
de inanglartyla uyumlu oldugunu gostermistir. Ogretmen C ise soylediginin aksine, inanglari
geleneksel olmayana yakinken 6gretimi geleneksel zellikler sergilemistir. Bu tutarsizigin Ogretmen
C'nin “oOgrenciler yaparak-yasayarak o6grenir” ilkesini yanlis yorumlamasindan kaynaklandigi
goriilmiistiir. Ogretmen C isleyecegi konuyu siniftan belli bir grenci grubuna énceden vermis, bu
grup kendilerine verilen konuyu sinif arakadaglarina anlatmis, daha sonra da 6gretmen ayni konuyu en
ince ayrintisina kadar kendisi anlatmistir. Ogretmen C’nin dgrencilerinin diiz anlatim yoluyla bir
matematik konusunu arkadaslarina anlatmasim matematik yapma siireci olarak yorumladigi
goriilmiistiir.

3.1. Ogretmenlerin Inanc ve Uygulamalarim Etkileyen Faktorler

Gorlismelerde Ogretmenlere inanglar1 ile uygulamalarim etkileyen faktorlerin neler oldugu
sorulmustur. Ug dgretmen de inanglarmin dgretim uygulamalarm etkiledigini sdylemislerdir. Fakat
Ogretmen B inandif1 gibi dgretemedigini, eski (geleneksel) ile yeni (geleneksel olmayan) arasinda
bocaladigini ifade etmistir. Benzer sekilde Ogretmen A inanglarmi uygulamalarma yansitamadigini,
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nasil yansitacagim ise bilemedigini belirtmistir. Ogretmen A’nin Sekil 2°de ¢izmis oldugu kavram
haritasinda da bu ikilemin etkisi goriilmektedir.
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Sekil 2: Ogretmen A’min ¢izdigi kavram haritas:

Ogretmenler inanglarini ¢ogunlukla gegmis matematik deneyimlerinin, lisans ve yiiksek lisans
egitimlerinin etkiledigini belirtmislerdir. Ogretmenlerin su ifadelerinden inan¢ ve uygulamalarini en
¢ok gecmis 6grencilik deneyimlerinin etkiledigi anlagilmaktadir:

Kendi ogrencilik yillarimda benim ogretmenim boyle olmaliydi dedigim ogretmenim olmaya
calisiyorum (Ogretmen B)

Ben boyle ogrendim, bagarili oldum. Herkes bu yontemle basarili olabilir. Onun igin bu
yontemi kullaniyorum. (Ogretmen A)

Sadece Ogretmen B {iniversite egitiminin inanglarini etkiledigini, Ogretmen A ve C
iiniversitedeki lisans egitimlerinin onlarm &grenme ve &gretme ile ilgili inanglarinda bir etkisinin
olmadigin c¢iinkii programlarmda matematik pedagojisinden ¢ok matematik alan bilgisine Snem
verildigini ifade etmislerdir. Ayn1 &gretmenler yiiksek lisans egitimlerinin matematigi 6grenme ve
Ogretme ile ilgili inanglarinda oldukga etkili oldugunu, bu sayede matematik 6gretmenin ne oldugunu
anladiklarin1 eklemislerdir. Ogretmen B {iniversitede almis oldugu egitimin, grenci olarak
matematikle gegmis deneyimlerinin ve yeni matematik 6gretim programi arasinda uyusmazliklarin
oldugunu ve bu nedenle nasil bir 6gretim yapmas1 gerektigine karar veremedigini sdylemistir.

Ogretmenlere uygulamalarmi inanglarmin disinda baska nelerin etkiledigi soruldugunda smif
ortamini, &grencilerin seviyelerini, Ogrencilerinin 6grenme aligkanliklarini, smav sistemini, yeni
matematik 6gretim programu ile ilgili bilgilerini ve kendi 6gretmenlik deneyimlerini siralamiglardir.
Ogretmen A ve B yeni matematik dgretim programini yeterince bilmediklerini bu nedenle eskiyi yani
diiz anlatim1 tercih ettiklerini kabul etmislerdir. Ogretmenlerin agiklamalarmdan uygulamalarint
inanglarindan ¢ok o anki dis etkenlerin etkiledigi ortaya ¢ikmustir. Ogretmenlere gore dgrencilerin
ilgisizligi, matematige kars1 olumsuz tutum i¢inde olmalar1 6gretimlerini oldukga fazla etkilemektedir.
Bunun yani sira yisonunda yapilan seviye belirleme smavlarmin alistirma yaptirmaya daha fazla
zaman ayirmalarma neden oldugunu belirtmislerdir. Ayrica Ogretmenlerin ifadelerinden
uygulamalarmi  matematik konularinin  da  etkiledigi  goriilmiistiir. Ornegin, Ogretmen B
uygulamalarini 6grettigi konunun nasil etkiledigini soyle ifade etmistir: “formiil iceren konularda eski
programi kullantyorum ¢iinkii yeni programda o konu nasil anlatilir bilmiyorum.”

4. SONUC ve TARTISMA

Elde edilen bulgular sonucunda arastirmaya katilan {i¢ 6gretmenin matematiksel inanglart ile
Ogretim uygulamalar1 arasinda tutarsizliklarin oldugu tespit edilmistir. Benzer bulgular onceki
caligmalar tarafindan da bulunmustur (Thompson, 1984; Ball, 1990; Borko, vd. 1992; Raymond, 1997,
Kilcan, 2006). Ug 6gretmenin ikisi matematikle ilgili geleneksel olmayan ya da geleneksel olmayana
yakin inanglara sahipken, li¢ 6gretmen de geleneksel bir 6gretim izlemislerdir. Bir 6gretmen disinda
diger iki Ogretmenin inanglar1 ile uygulamalar1 arasindaki tutarsizligin farkinda olmadigi
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belirlenmistir. Daha 6nce yapilmis olan c¢alismalar da O6gretmenlerin inanglar1 ile uygulamalar
arasinda tutarsizlik oldugunu ortaya koymustur (Kilcan, 2006; Raymond, 1997; Thompson; 1984).
Raymond’a (1997) gore dgretmenler ya bu tutarsizliklarin farkinda degiller ya da farkindalar fakat bu
tutarsizh@1 gidermek yerine farkinda olmadan en rahat hissettikleri ve aligik olduklar1 yontemlere yani
geleneksel dgretime bagvurmaktadirlar. Ogretmen A’nin inanglarim uygulamalarina yansitamadigini
sdylemesine ragmen, inanglari ile uygulamalarmin tutarli olmasi, Ogretmen A’nin inanglarimn
yiizeysel oldugunu gostermektedir (Kaplan, 1991). Benzer durum Ogretmen C igin de gecerli olabilir.
Sonug olarak da, Ogretmen A ve C daha derinde olan inanglarini bilmeden 6n plana ¢ikararak buna
gore davraniyor olabilirler.

Ball (1990) 6gretmen adaylarinin gegmis matematik deneyimlerinin, 6zellikle {iniversite dncesi,
matematik hakkindaki diisiincelerinin sekillenmesinde etkili oldugunu ve genellikle de Ogretmen
adaylarinin  matematigin kural ve islemlerle ilgilenen bir g¢aligma alani oldugu diisiincesini
gelistirmelerine neden oldugunu One silirmiistiir. Bu arasgtrmanin bulgular1 da, 6gretmen yetistiren
kurumlarin 6gretmenlerin uygulamalarindan ¢ok inanglar1 lizerinde etkili oldugunu gostermistir. O
halde, 6gretmen yetistiren kurumlara Ogretmen adaylarinda yeni matematik egitimi programu ile
uyumlu inanglarin gelistirilmesinde biiylik bir rol diismektedir. Raymond’a (1997) gore 6gretmen
yetisteren programlarin en dncelikli hedefi 6gretmen adaylarmin mevcut inanglarim ortaya gikarmak,
bu inanglarin gézden gecirilmesini saglamak ve yeni matematik egitimi programi ile uyumlu olacak
inanglarin gelistirilmesini saglamak olmalidir. Benzer sekilde, Crespo (2003) 6gretmen yetistiren
kurumlarin 6gretmen adaylarinin mevcut bilgilerini iyilestirmenin yami sira Ogretmen adaylarimin
matematik ve matematik Ogretme ile ilgili mevcut inanglarinin degistirilmesi ve iyilestirilmesi i¢in
firsat saglamas1 gerektigini vurgulamaktadir. Ogretim yontemleri derslerinin dgretmen adaylarinin
bilgi ve inanglarmi degistirmedeki rolii {lizerine yapilan Onceki caligmalar, matematik Ogretim
yontemleri derslerinin 6gretmen adaylarinin mevcut inang ve bilgilerini degistirmede etkili olmadigini
gostermistir (Borko et al., 1992). Ogretmen adaylarmin mevcut inanglarimi degistirmek igin bu
derslerde 6gretmen adaylariin gecmis inanglarini gozden gegirmeleri ve degistirmeleri i¢in daha etkili
Ogretim yontemlerinin kullanilmas1 gerekmektedir. Bu konu iizerine son yillarda yapilan bazi
arastirmalar olumlu sonuglar vermistir (Crespo, 2003; Tirosh, 2000; Toluk Ugar, 2009).

Arastirmada 6n plana ¢ikan diger onemli bir bulgu da, 6zellikle iki 6gretmenin inandiklar1 gibi
ogretemediklerini  belirtmeleridir. Ogretmenler kendi deyimleriyle eski (geleneksel) ve yeni
(geleneksel olmayan) yaklasim arasmda bocaladiklarmi belirtmislerdir. Bunun nedenini de yeni
yaklasima gore nasil anlatacaklarini bilmemeleri olarak agiklamiglardir. Aragtirmaya katilan bu iki
ogretmen Gooya’nin (2007) siniflandirmasina gore ikircikliler grubuna dahil edilebilir. Ciinkii iki
ogretmen de degisime istekli fakat mevcut inanglari ile yeni yaklagim arasinda kararsizlik yagsamakta,
yeni yaklagimi nasil uygulayacaklarimi bilemedikleri igin en iyi bildikleri geleneksel Ogretimi
uygulamaktadirlar. Ugiincii 8gretmen gok yansitict olmadig1 ve 1srarla geleneksel olmayan bir dgretim
uyguladigim iddia ettigi icin neden geleneksel olmayan inanglariyla uyumlu bir 6gretim yapmadigi
yeterince anlagilamamustir. Bu baglamda, Manouchehri and Goodman’in da (2000) iddia ettigi gibi
Ogretmenlerin  O0gretim bigimleri Onlerine yenilik¢i programlarin  konulmasiyla bir anda
degismemektedir. Aksine, Ogretmenlerin yeni programin vurguladigi Ogretim bigimi i¢in yeni
pedagojik anlamalar ve beceriler gelistirmeye ihtiyacglar1 vardir. Ek olarak, G&gretmenlerin yeni
programin vizyonuna ve felsefesine uygun Ogretim bi¢iminin nasil olduguna dair zengin 0gretim
ornekleri gormesi gerekmektedir.

Bu aragtirmada ortaya ¢ikan onemli bir nokta da bu tiir caligmalarda inang Olgeklerinin
kullanilmasi ile ilgilidir. Aragtirmaya katilan 6gretmenlerden biri inang 6lgeginden oldukca yiiksek
puan almig ve bu 6gretmenin geleneksel olmayan inanglara sahip oldugu sonucuna varilmistir. Fakat
goriismelerde Olgegin tam tersi yonde geleneksel inanglar sergilemistir. Buradan, her ne kadar bu
arastirma sadece 3 katilimci ile simirli olsa da, ileride yapilacak c¢aligmalarda bu tiir dlgeklerle elde
edilen verilerin baska veri toplama teknikleriyle desteklenmesi gerektigi sonucuna varilabilir.
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5. ONERILER

Bu arastirmada elde edilen bulgulara dayanarak 6gretmen yetistiren kurumlar, egitim politikacilar1
ve planlayicilart igin birtakim &nerilerde bulunulabilir. Ogretmen yetistiren kurumlar, programa yeni
baglayan 6gretmen adaylarmin matematik hakkindaki inan¢larini belirlemeli ve bu inanglar1 olumlu
yonde degistirecek 6grenme deneyimleri gerceklestirmelidir. Yeni matematik programinin basari ile
uygulanabilmesi i¢in Ogretmenlere yonelik hizmet ici egitimler diizenlenmidir. Bu hizmet ici
egitimler, programin felsefe ve vizyonunun tekrar edilmesinden ibaret olmayip, 6gretmenlerle birlikte
bizzat bu felsefeye uygun 6grenme ve 6gretme etkinlikleri hazirlama ve uygulamaya ydnelik uzun
siireli egitimler olmalidir. Ogretmenlere basarili sinif uygulamalar1 gosterilmeli ve bu uygulamalar
Ogretmenlerle birlikte tartisilmalidir. Son olarak, Ogretmenlerin yeni program uygulamalarinda
teftisten ¢ok rehberlige ihtiyaci vardir. Bu nedenle il bazinda ya da bolgesel destek merkezleri
olusturulmali ve 6gretmenlerin bu merkezlerden yardim almaya 6zendirilmesi gerekmektedir.
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Extended Abstract

Reform movements in mathematics education have been accelerated by the end of twentieth
century. Yet, educational innovations and reforms are not implemented in the time frame planned by
the policy makers and planners. It is obvious that teachers resist change (Thompson, 1992; Gooya,
2007). Mathematics educators attribute the resistance of teachers against reforms to their beliefs about
change and mathematics. Teachers’ beliefs may be effective in two ways. First, their beliefs about
change may cause them to resist (Gooya, 2007). Second, their beliefs about mathematics, teaching and
learning may not be in line with the kind of teaching and learning envisioned by the reform. Research
on mathematics teachers’ beliefs have shown that there were some inconsistencies between their
beliefs about mathematics, teaching and learning mathematics, and their teaching practices
(Thompson, 1984; Cooney, 1985; Raymond, 1997; Kilcan, 2006). While teachers seem to hold beliefs
in line with the reform, they generally teach in traditional manner. According to Kaplan (1991),
teachers’ beliefs could be surface beliefs. Kaplan calls these beliefs as surface because these beliefs
are not rooted in the teachers’ belief system. Rather, teachers hold such beliefs because they are
popular or they think they should. On the other hand, Handal (2003) put forward different reasons for
why teachers did not teach the way they believe. According to Handal, some constraints in the school
system such as parents, school administration, and classroom environment, which are out of teachers’
control may be one reason. Another reason may be, as Kaplan (1991) pointed out, that teacher may not
actually believe the kind of teaching envisioned by the reform but they may seem to hold such beliefs.

Teachers’ belief about mathematics, teaching and learning stem from prior experiences with
mathematics including experiences as a mathematics students, influence of prior mathematics teachers
and of teacher education programs, and prior teaching episodes (Borko et al., 1992; Raymond, 1997).
After an extensive review of literature on teachers’ beliefs, Pajares (1992) found that teachers’ beliefs
are shaped early and preserve against contradictions; the earlier a belief is integrated into the belief
system, the more difficult it is to change; newly acquired beliefs are more vulnerable to change; and
individual’s beliefs strongly influence their behavior.

In Turkey, a reform in mathematics programs was initiated in 2005. It is very important to
determine to what extent elementary mathematics teachers’ beliefs are consistent with the reform. The
purpose of this study was to investigate elementary school mathematics teachers’ beliefs about
mathematics, teaching and learning. In addition, it was aimed at determining the consistencies between
their beliefs and teaching practices, and also the factors influencing this relationship. In order to
answer the research questions, a qualitative case study method was used. Data were collected from
three elementary school mathematics teachers. Two female teachers and one male teacher participated
in this study. All teachers graduated from different teacher education programs, but recieved their
master degree from the same university. Teachers’ teaching experiences varied between 3 to 6 years.
After observing each teacher’s teaching for 6 hours, semi-structured interviews, each lasting
approximately 2 hours, were conducted with each teacher. Interview questions were designed from the
literature review. During the interviews, teachers were asked open ended questions about mathematics,
teaching and learning, and also were asked to draw a concept map showing the relationship between
their beliefs and teaching practices, including the factors influencing this relationship. At the end of
each interview, teachers were asked to complete a belief scale having a Cronbach Alpha coefficient of
0,89. After analyzing teachers’ beliefs and practices, the consistencies among them were investigated.
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Teachers’ beliefs and practices were coded with respect to the tradional-nontratiditional scale
developed by Raymond (1997).

Results indicate that there were inconsistencies between participant teachers’ beliefs and
teaching practices. All teachers possessed nontraditional beliefs about the nature of mathematics,
teaching and learning mathematics, but they taught in a tradional manner. While two teachers stated
that they could not reflect their beliefs into their teaching, one teacher claimed that her teaching and
beliefs were consistent. More interestingly, one of the other two teachers, saying that he could not
teach the way he believed, actually taught the way he believed. Why teachers were not aware of this
discrepancy can be explained in several ways. As Kaplan (1991) said, these teachers’ nontraditional
beliefs about mathematics could be surface beliefs. When asked, they seem to have nontraditional
beliefs, but when it comes to teaching, their deeper traditional beliefs come to surface. Similarly,
Raymond (1997) claimed that although teachers hold nontraditional beliefs about how they should
teach, when faced with constraints of actual classroom teaching such as crowded classrooms, lack of
resources, they tend to implement more traditional teaching practices. Another striking result of this
study was the dilemma of old and new way of teaching that teachers were faced with. Teachers said
that they wanted to teach in a manner the new program envisioned, but they did not know how to teach
in that way. In addition, it was found that teachers’ beliefs were mostly influenced by their prior
mathematics experiences and teachers, and by their graduate studies. Yet their practices were mostly
influenced by the immediate classroom environment and other constraints resulting from the system.

Based on these results, several recommendations can be made. First, teacher education
programs have the responsibility of preparing teachers for implementing reform efforts. In addition,
teachers educators need to assess entering students’ beliefs about mathematics, teaching and learning
and change these beliefs in desired direction. Second, policy makers should offer support systems for
teachers so that they cen get help whenever they need. In addition, long term in-service training
programs should be designed so that teachers can learn how to teach in the way the reform entails.
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EK: Gozlem Formu

H: Higbir zaman A: Ara sira S: Sik sik

ACIKLAMA
VE
YORUMLAR

Ogretim Uygulamalan

Konuda gegen temel ilke ve kavramlart mantiksal bir tutarlilikla iligkilendirir.

Konunun gerektirdigi sdzel ve gorsel dili (sekil, sema, grafik, formiil vb.) uygun
bi¢imde kullanir.

Konu ile alanin diger konularim iligkilendirir.

Ders kitabindan ders yapar.

Ders planim kesin olarak takip eder.

Matematik konularmna birbirinden kopuk sekilde yaklagir

Matematik dgretimine hergiin ayn1 sekilde yaklasir.

Ogrencilerin aktif oldugu bir ortam saglar.

Simif Ortami

Ogretmen, dgrencilere pasif dgrenmeyi saglayan bir ortam yaratir.

Ogretmen dgrencileri sadece bireysel olarak kagit ve kalemle yapilacak ddevlerle
galigtirir.

Isbirlikli ¢aligma yaptirir.

Ogrencilerin fikirlerine sayg1 duyuldugu bir ortam olusturur.

Opgrencileri birlikte ¢aligmaya ve iletisim kurmaya tesvik eder.

Sinif ici Diyaloglar

Oprenci 6grenci etkilesimine miisaade etmez.

Ogrencileri ilgiyle dinler.

Tletisimin dgrenciler tarafindan yonlendirilmesine izin verir.

Opgrencilerin matematiksel iletisimini destekleyen matematiksel gorevler seger.

Ogrencilerden yazili ve sozlii fikirlerini acik bir sekilde anlatmalarini ve
savunmalarini ister

Matematiksel Gorevler

Cevaplar1 dnceden bilinen basit sorular sorar.

Zorlayici, meydan okuyan sorular sorar.

Problem ¢ozme etkinlikleri yaptirir.

Ogrencilerin ilgi ve diizeylerine gdre matematiksel gorevler seger.

Opgrencilerin baglantilar kurmasini tesvik eden matematiksel gorevler seger.

Problem merkezli, somut modellere dayali etkinlikler saglar.

Degerlendirme

Sinavlardaki dogru cevaplar baz alarak degerlendirme yapar.

Sonugtan ¢ok siirece deger verir

Opgrencileri geleneksel sinavlarla degerlendirir.

Gozlem yapar.

Opgrencilerin dgrendiklerini degerlendirmek icin onlari dinler.

Alternatif 6lgme araglar kullanarak degerlendirme yapar.




