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0z: Bu arastirma, 2017 yilinda Purnomo tarafindan gelistirilen ve orijinal ad1 “Teachers’ Mathematics-Related Beliefs”
olan 6lgegin Turk kiiltiiriine uyarlanarak smif 6gretmenlerinin matematige iliskin inanglarini tespit etmeye yarayan bir
Olgme araci elde etmeyi amaglamaktadir. Orijinal dlgek, matematigin dogasi, matematik Ogretimi ve matematikte
ogrenmeyi degerlendirme olmak lizere toplam 3 boyuttan meydana gelmektedir. Yazar, 6lgegi gelistirirken her boyut i¢in
ayr ayr1 AFA, DFA ve giivenirlik testi uygulamistir. Olgek gelistirme siirecinde aragtirmanin tiim katilimeilarmi sinif
dgretmenleri olusturmustur. ilgili 6lgegin Tiirkceye gevirisi yapilirken geri orijinaline geviri teknigi kullanilmistir. Olgek
uyarlama galigmasmin 6rneklemini 216 simf 6gretmeni olusturmaktadir. Olgegin yap1 gegerligi ve faktor yapisini
incelemek i¢in her boyuta AFA uygulanmustir. Faktor yapisinin verilerle ne diizeyde uyum sagladigin tespit etmek igin
her boyuta DFA uygulanmistir. Olgegin giivenirligini belirlemek igin tiim 6lgege ve her alt boyuta giivenirlik testi
uygulanmustir. Sonug olarak Tiirk kiiltiiriine uyarlanan Simf Ogretmenlerinin Matematige [liskin Inanglar lgeginin
gecerli ve giivenilir bir 6l¢gme aract oldugu sonucu elde edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Sinif 6gretmeni, matematiksel inang, 6l¢ek uyarlama

Abstract: This research aims to obtain a measuring tool developed by Purnomo in 2017 that adapts the scale originally
called “Teachers' Mathematics-Related Beliefs” to Turkish culture to determine the beliefs of primary school teachers in
mathematics. The original scale consists of a total of three dimensions: the nature of mathematics, mathematics teaching
and evaluation of learning in mathematics. The author applied AFA, DFA and reliability testing for each dimension
separately while developing the scale. Primary school teachers created all participants of the research during the scale
development process. The reverse translation technique was used while translating the relevant scale into Turkish culture.
216 primary school teachers are the sample of the scale adaptation study. AFA was applied to each dimension to examine
the structural validity and factor structure of the scale. DFA was applied to determine how the level of compliance of the
factor structure adapt to the datas. To determine the reliability of the scale, the entire scale and each subdivision were
applied reliability test. As a result, it was concluded that the scale of the Beliefs of Primary School Teachers in
Mathematics, which was adapted to Turkish culture, is a valid and reliable measurement tool.
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Giris

beslenmektedir. Torner (2002, s. 213) arastirmacilar arasinda

Son yillarda inang {izerine yapilan arastirmalar artmis olsa da
inancla ilgili herkes tarafindan kabul gbren bir tanim yoktur
(McLeod ve McLeod, 2002, s. 315). Bunun sebebi inang
hakkinda ¢alisma yapan arastirmacilarin inancin farkli
boyutlarma  yogunlagmast  olarak  goriilebilir.  Bazi
aragtirmacilar inancin biligsel boyutuna (Schoenfeld, 1998;
Thompson, 1992), bazilar1 duyugsal boyutuna (Furinghetti ve
Pehkonen, 2002; Richardson, 2003), bazilar1 da hem biligsel
hem de duyugsal boyutuna (Ernest, 1989; McLoed, 1992;
Pajares, 1992) odaklanmaktadir. inancin biligsel boyutunu én
plana cikaran arastirmacilara goére inang; insanin farkli
durumlar karsisinda tecrilbbe ettigi algilarinin  biligsel
yansimalaridir (Schoenfeld, 2013, s. 10). Inanci duyussal
acidan ele alan aragtirmacilardan Richardson (2003, s. 3)
inanct, herhangi bir durum ya da kavram karsisinda zihnimizde
canlandirdigimiz ve dogru olduguna inandigimiz sayiltilar
olarak ifade etmektedir. Inanc1 hem biligsel hem de duyussal
acidan ele alan arastirmacilardan Pajares’e (1992) gore inang,
duygusal formlarla sekillenen deneyimler neticesinde her
bireyde olusan tartisilmaz gerceklerdir. McLoed’e (1992, s.
579) gore ise inang, yapist geregi oncelikle bilissel alana ait
olarak goriinse de olusum siirecinde duyussal alandan

inang iizerine ortak bir tanima ulasilamamasindan dolay1
bircok arastirmacmin bu kavrama iliskin kendi terimini
kullandigint  ifade etmektedir. Pease’e (2008) gore
aragtirmacilarin  inang  kavramuni  farkli  bi¢imlerde
dillendirmesi inancin karmagik yapisindan
kaynaklanmaktadir.

Matematiksel inan¢ kavrami ise 1960’lr yillardan
baslayarak giiniimiize kadar bir¢ok arastirmaci (Ernest, 1989;
Nespor, 1987; Pajares, 1992; Schoenfeld, 1998; Thompson,
1992) tarafindan oOnemli bir ¢alisma alan1 olmustur.
Aragtirmacilar  kendi teorik g¢erceveleri dogrultusunda
matematiksel inan¢ hakkinda tanimlar ortaya koymuslardir.
Ernest (1989) matematiksel inanci “bireyin matematige
yonelik kavrayislari, degerleri, ideolojisi ve egilimleri” olarak
ifade ederken Raymond (1997) ise matematiksel inanc1 kisinin
onceki matematik tecriibeleri neticesinde ortaya ¢ikan bireysel
deger yargilari olarak tanimlamaktadir. Schoenfeld’a (1998)
gore ise matematiksel inan¢ Kkisilerin matematiksel
davraniglarina  yon veren  hislerini  ve anlayislarini
aciklamaktadir. Matematiksel inan¢ {izerinde yapilan
tanimlarin  birbirinden farkli olmasi, aragtirmacilarin

! Bu ¢aligma ikinci yazarin damgmanliginda birinci yazarm yiiriittiigii tez alismasindan iiretilmistir.
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gecmisten glinlimiize ortaya ¢ikan gelismeler dogrultusunda
farkli bakis agilarina sahip olmasiyla agiklanabilir.

Matematik ge¢misten giiniimiize insanligin gelisimine en
cok katki yapan bilimlerin basinda gelirken ayni zamanda
giindelik yasantida da sik¢a kullanilmaktadir. Matematik,
insan hayatimin bir¢ok noktasinda aktif olarak kullanilsa da
toplumun biiyiik bir bolimi tarafindan 6grenilmesi zor bir
ders olarak goriilmektedir. Matematik egitimi 6grencilerin
cogunlukla 6n yargiyla yaklastiklar1 ve 6grenilmesi zor olan,
bunun yaninda &gretim icinde stirekli olarak yer alan temel
derslerden biridir (Peker ve Mirasyedioglu, 2003). Matematik
Ogrencilerin, 6gretmen adaylarmin ve hatta Ggretmenlerin
olumsuz hiikiimle yaklastiklar1 ve ¢ogu kimse tarafindan
Ogretimi  ve Ogrenilmesi gli¢ olan bir alan olarak
diisiiniilmektedir (Delice vd., 2009). Matematige kars1 var olan
bu negatif durumun etkileri hem ulusal hem de uluslararasi
yapilan ¢esitli sinav ve degerlendirmelerde alinan basarisiz
derecelerde goriilmektedir.

Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA),
uluslararas1 alanda en kapsamli egitim arastirmalarmdan
biridir. PISA ilki 2000 y1ilinda olmak iizere ii¢ yilda bir yapilan
ve "Ekonomik Is Birligi ve Kalkinma Teskilati (OECD)"
tarafindan organize edilen bir¢ok egitim otoritesi tarafindan
kabul goéren bir degerlendirme programidir (MEB, 2015).
PISA degerlendirme programi, zorunlu egitimini tamamlayan
15 yas grubundaki &grencilerin modern yasama uyumunu
Olgmeyi amacglamaktadir. Bu dogrultuda egitim siirecinde
kazandirilmaya c¢alisilan temel derslerin degerlendirilmesi
yapilmaktadir (OECD, 2016). Bu temel derslerden biri de
matematiktir. Ug yilda bir yapilan PISA ¢alismasinin
sonuncusu 2018 uygulamasidir. PISA 2018 verilerine gore
Tiirkiye, matematik alaninda gecen yillara nazaran puan
ortalamasini artirmis olsa da arastirmaya katilan 37 OECD
iiyesi tilke icinden 33. sirada yer almigtir (MEB, 2019).

Ulusal diizeyde yapilan, Ortadgretim Kurumlarma iliskin
Merkezi Sinav (liseye geg¢is sinavi) verilerine gore 20 soruluk
matematik testi basar1 ortalamasi 4.89'dur (MEB, 2020). Bu
ortalama, merkezi simnavda yer alan dersler igindeki en diisiik
puan ortalamasidir. Hem ulusal hem de uluslararasi yapilan
sinav ve degerlendirmelerde matematik alanindaki basarisizlik
acikca goriilmektedir. Kurbanoglu ve Takunyaci (2012),
Ogrencilerin matematigi zor bir ders olarak algilamasindan
dolay1r matematige karsi olumsuz tutum gelistirdiklerini ve
bunun sonucunda da matematik basarilarimin diistiiglini
vurgulamaktadir. Bu olumsuz alginin olugmasinda 6gretmen,
aile ve arkadas ¢evresi etkili olmaktadir (Yalginkaya, 2016).
Dursun ve Dede (2004) gerceklestirdikleri ¢alismada
Ogrencilerin matematik basarisi iizerinde dgretmenlerin %86
oraninda cok etkili ve %14 oraninda etkili oldugunu
saptamislardir. Bununla birlikte 6gretmenlerin matematige ve
matematik egitimine yonelik inanglarinin pozitif olmasi,
Ogrencilerin matematigi sevmesi ve basarmasi bakimindan
o6nemlidir (Karakus, 2015). Dolayisiyla 6grencilerin
matematik basarisini artirmak i¢in dgretmenlerin matematige
iligkin inang¢larini belirlemek gerekmektedir.

Literatiirde matematik 6gretmen adaylarinin ve matematik
Ogretmenlerinin matematige dair inanglarimi tespit etmek i¢in
Kloosterman ve Stage (1992), Perry, Tracey ve Howard
(1999), Aksu, Engin ve Hatipoglu (2002), Barkatsas ve
Malone (2005), Steiner (2007), Charalambous, Panaoura ve
Philippou (2009), Giiven vd., (2013) ve Kayan vd., (2013)

tarafindan gelistirilen inan¢ Olgekleri yer almaktadir. Fakat
matematigin temellerinin atildig1 ilkokullarda gorev yapan
smif dgretmenleri 6zelinde gelistirilmis veya uyarlanmis bir
Olcek bulunmamaktadir. Bu uyarlama ¢aligmasi neticesinde
smif 6gretmeninin, matematige iliskin inanglarmin farkina
vararak matematik dgretim siirecini daha iist seviyeye tagimasi
diisiiniilmektedir. Ayn1 zamanda ilgili alanda ¢alisma yapacak
aragtirmacilara da dayanak olusturmas: beklenmektedir.
Boylelikle  literatiirdeki  bu  boslugun  giderilmesi
amaglanmaktadir. Bu hedefle Purnomo (2017) tarafindan
gelistirilen ve dlgek gelistirme siiresince tiim katilimeilart sinif
O0gretmenlerinden olusan ilgili 6lgegin  Tiirk kiiltiirline
uyarlanarak smif Ogretmenlerinin  matematige yodnelik
inanglarinin tespit edilmesi hedeflenmektedir.

Yontem
Arastirma Deseni

Bu arastirma, smif Ogretmenlerinin matematigin dogasi,
matematik 6gretimi ve matematikte 6grenmeyi degerlendirme
hakkindaki inanglarin1 6lgmek ig¢in 2017 yilinda Purnomo
tarafindan gelistirilen ve orijinal ismi "Teachers' Mathematics-
Related Beliefs" olan 6lgme aracini Tiirk kiiltiiriine uyarlamay1
amaglamaktadir. Bu hedef dogrultusunda nicel arastirma
yontemlerinden tarama yontemi tercih edilmistir. Tarama
yontemi, ge¢miste ya da giiniimiizde var olan bir durumu,
konuyu veya nesneyi kendi kosullari i¢inde yahut oldugu gibi
betimlemeye ¢alisan bir aragtirma yontemidir (Karasar, 2000).

Ceviri Calismasi

Olgegin Tiirkceye cevirisi yapilirken geri orijinaline geviri
teknigi uygulanmigtir. Bu ¢eviri yonteminde orijinal 6l¢ek
alaninda uzman Kkisiler tarafindan hedef dile ¢evrilir ve daha
sonra yine alaninda uzman bagka kisiler tarafindan kaynak dile
cevrilir. Bu islemlerin ardindan 6l¢egin hedef dil ve kaynak dil
formlar1 karsilastirilir (Sperber, 2004; Looman ve Farrag,
2009). Bu arastirmada, orijinal dlgekteki maddeler oncelikle
matematik alaninda uzman, Ingilizce ve Tiirkgeye hakim iki
kisi tarafindan Tiirkgeye ¢evrilmistir. Tiirkge gevirisi yapilan
Olgek yine matematik alaninda uzman ve her iki dili de iyi
bilen iki kisi tarafindan tekrar Ingilizceye cevrilip Slgegin
orijinaline ile karsilastirilmistir. Ortaya ¢ikan Tiirk¢e formun
Ogretmenler tarafindan anlasilabilirligini test etmek i¢in ilgili
Olgek 30 smif Ogretmenine uygulanmistir. Bu islem
neticesinde Olgekteki tiim maddelerin katilimcilar tarafindan
anlagilabilir oldugu saptanmustir.

Arastirma Grubu

Calismanin aragtirma grubunda, 2020-2021 egitim-6gretim
yilinda Tirkiye’nin farkli bolgelerinde goérev yapan sinif
Ogretmenleri yer almaktadir. Arastirma grubu, 119 kadin
(%55,1) ve 97 erkek (%44,9) olmak lizere toplam 216 sinif
ogretmeninden olusmaktadir. Faktor analizleri igin kabul
edilebilir drneklem esigi 200°diir (Barrett, 2007; Pituch &
Stevens, 2016). Bu baglamda arastirmadaki katilimer sayisi
yeterli goriinmektedir.

Veri Toplama Araci

“Teachers’ Mathematics-Related Beliefs” 6l¢egi 2017 yilinda
Purnomo tarafindan O6gretmenlerin, matematigin dogasi,
matematik ~ Ogretimi  ve  matematikte  dgrenmeyi
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degerlendirmedeki inanglarini tespit etmek icin gelistirilmistir.
Purnomo (2017) ilgili 6lgegin gelistirme siirecindeki tiim

verilerini  stmif ~ dgretmenlerinden  toplamustir.  Olgek;
matematigin dogasi, matematik O6gretimi ve matematikte
O0grenmeyi  degerlendirme olmak {izere 3 boyuttan

olugmaktadir. Matematigin dogas1 boyutunda 10, matematik
Ogretimi  boyutunda 20 ve matematikte Ogrenmeyi
degerlendirme boyutunda 14 olmak iizere toplam 44
maddeden olusmaktadir. Yazar ilgili Olgegi gelistirirken
6lcegin her boyutu icin A¢imlayici Faktor Analizi (AFA) ve
Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) islemlerini
gergeklestirmigtir. Yapilan AFA sonucu her boyut kendi iginde
2 faktor altinda toplanmistir. Matematigin dogasi boyutu i¢in
ilgili (relevant) ve dinamik (dynamic); matematik &gretimi
boyutu icin iliskisel (relational) ve aragsal (instrumental);
matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu i¢in de biitiinsel
(integrated) ve izole (isolated) faktorleri ortaya ¢ikarilmistir.
Cevirisi yapilan 6l¢egin uyarlama iglemleri igin ilgili 6lgek 6’11
likert tipinde (1=Kesinlikle Katilmiyorum, 2=Katilmiyorum,
3=Kismen  Katilmryorum, 4=Kismen  Katiliyorum,
5=Katiliyorum, 6=Kesinlikle Katiliyorum) yapilandirilarak
calisma verileri toplanmistir.

islem

Uyarlama ¢aligmast i¢in dncelikle 6lgegin yazarindan gerekli
izin almmustir. Olgegin Tiirkgeye cevirisi geri orijinaline ¢eviri
teknigi ile gerceklestirilmistir. Ceviri igslemi neticesinde
olusturulan form ile arastirmaya iligkin veriler, 2020-2021
egitim-6gretim yilinin ara tatilinde g¢evrim i¢i olarak elde
edilmistir. 216 siif 6gretmenine ¢alismanin amaci ve kisisel
bilgilerin  gizliligi hakkinda gerekli bilgilendirmeler
yapilmistir.

Oncelikle elde edilen veri setinin faktdr analizlerine
uygunlugu irdelenmistir. Bu kapsamda normallik, kayip deger,
uc deger, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett kiiresellik
testleri uygulanmustir. Olgegin gegerlik ve giivenirlik
durumlarin1 ortaya c¢ikarmak icin AFA ve DFA testleri
gergeklestirilmisgtir. Bu isglemler aymi 6rneklem {izerinden
yapilmistir. Worthington ve Whitaker (2006), ayn1 drneklem
ile faktér analizi yapmanin sorun olusturmayacagini
belirtmektedir. Olgegin yap1 gecerligi ve faktdr yapismi
incelemek i¢in SPSS programi ile AFA yapilmistir. Orijinal
Olgekte oldugu gibi her alt boyut icin ayr1 ayr1 AFA testleri
uygulanmugtir. Olgekteki alt boyutlarin faktér yapisini ortaya
cikarmak icin faktdrlesme yontemi olarak femel bilegenler
analizi, dondliirme yontemi olarak da egik dondiirme
yontemlerinden direct oblimin tercih edilmistir. Biiyiikoztiirk
(2012) aragtirma verileri ile en uyumlu sonuglar1 almak i¢in
egik dondiirme yontemlerini 6nermektedir. Maddelerin faktor
yiik degerleri ise en az 0,40 olarak belirlenmistir. AFA ile
belirlenen faktdr yapisinin verilerle ne diizeyde uyum
sagladigini tespit etmek icin AMOS programi araciligiyla
DFA gerceklestirilmistir. Bu islemler yapilirken orijinal
Olgekte oldugu gibi her boyut i¢in ayri ayr1 DFA testleri
uygulanmistir. DFA testlerinde; ki-karenin (}2) serbestlik

derecesine (df) orant (y2/df), karsilastirmali uyum
indekslerinden normlastirtlmis  uyum indeksi  (NFI),
karsilagtirmali  uyum indeksi (CFI), mutlak uyum

indekslerinden iyilik uyum indeksi (GFI), diizeltilmis iyilik
uyum indeksi (AGFI) ve yaklasik hatalarin ortalama karekokii
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(RMSEA) indekslerinden yararlanilmistir. Bu indeksler Tablo
1’de yer alan uyum araliklarina gére degerlendirilmistir.

Tablo 1. Aragtirmada baz alinan standart uyum iyiligi 6lgiitleri

Uyum Miikemmel Uyum Kabul Edilebilir
Olgiisii Uyum

x2/df 0=<y2/df<3 3<y2/df<5

RMSEA  0<RMSEA<0,05 0,05 <RMSEA <0,10
NFI 0,95 <NFI < 1,00 0,90 <NFI<0,95

CFI 0,95 <CFI<1,00 0,90 <CFI<0,95

GF1 0,95 <GFI <1,00 0,85 <GFI <1,00
AGFI 0,90 < AGFI<1,00 0,80 < AGFI<1,00

Ayrica Olgegin gilivenirligini tespit etmek igin tiim
boyutlarin ve her boyutta ortaya ¢ikan alt faktdrlerin cronbach
alfa i¢ tutarlilik katsayisi hesaplanmistir. Field’e (2005) gore
cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisinin 0.7’nin iizerinde olmasi
Olgegin giivenilir seviyede oldugunu gostermektedir.

Bulgular

Oncelikle elde edilen verilerin faktér analizlerine uygunlugu
incelenmistir. Bu dogrultuda veri setindeki her maddenin
basiklik ve carpiklik degerleri hesaplanmistir. Biiyiikoztiirk
(2007) faktor analizleri i¢in normallik varsayimlarinin basiklik
ve carpiklik degerlerine bakilarak yapilacagini bildirmektedir.
Veri setine uygulanan basiklik ve ¢arpiklik analizine iligkin
gostergeler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2’ye gore veri setindeki boyutlara iligkin basiklik ve
carpiklik degerleri -1.5 ile +1.5 arasinda degismektedir.
Tabachnick ve Fidell’e (2013) gore veri setinin normallik
varsayimlarint  saglamasi icin basiklik ve garpiklik
degerlerinin -1.5 ile +1.5 arasinda olmasi beklenmektedir.
Dolayistyla mevcut verilerin normal dagildig: kabul edilmistir.
Ayrica veri setinde kayip ve u¢ deger olmadigi tespit
edilmistir. Bu iglemlerin ardindan 6lgegin her alt boyutu
iizerinden Orneklem  biiylkligiiniin  segilen  analize
uygunlugunu saptamak i¢in Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve
Bartlett kiiresellik testi sonuglar1 incelenmistir. Bu testlere
iligkin sonuglar Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3’e gore Matematigin Dogas1 boyutu KMO degeri
914; Matematik Ogretimi boyutu KMO degeri .932;
Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme boyutu KMO degeri
ise .908 olarak hesaplanmistir. Ayrica Tablo 3’te gorildigi
gibi her boyut ic¢in hesaplanan Bartlett Kiiresellik testi
sonuglart anlamli diizeydedir (p<.05). Biiyiikoztiirk’e (2006)
gore verilerin faktdr analizine uygun olmasi icin KMO
degerinin .60°tan yiiksek ve Bartlett Kiiresellik testinin anlamli
diizeyde olmasi gerekmektedir. Bu baglamda elde edilen
sonuglar faktor analizi i¢in elverigli goriinmektedir.

Olgek uyarlama isleminde, 6lgegin orijinalinin gelistirilme
stirecinde oldugu gibi faktor analizleri ve giivenirlik testleri
her boyut icin ayr1 ayr1 hesaplanmustir.

Matematigin Dogas1 Boyutu
Matematigin dogasi boyutu acimlayici faktor analizi

Smif Ogretmenlerinin Matematige iliskin Inanglar1 Olgegi'nin
matematigin dogasi boyutuna temel bilesenler analizi ile direct
oblimin yontemi kullanilarak AFA islemi uygulanmistir. Bu
isleme iligkin gostergeler Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 2. Veri setindeki boyutlara iliskin basiklik ve ¢arpiklik degerleri

Basikhk Carpikhik
Boyut N istatistik Sh Istatistik Sh
Matematigin Dogas1 216 -1,018 330 -,270 166
Matematik Ogretimi 216 -,074 330 ,463 166
Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme 216 -,862 330 ,578 166
Tablo 3. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Degeri ve Bartlett Kiiresellik testi sonuglari
Matematigin Dogast Boyutu KMO Degeri 0,914
Bartlett Kiiresellik Testi Ki-kare 2420,413
Serbestlik derecesi 45
p 0,000%*
Matematik Ogretimi Boyutu KMO Degeri 0,932
Bartlett Kiiresellik Testi Ki-kare 3849,674
Serbestlik derecesi 190
p 0,000%*
Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Boyutu KMO Degeri 0,908
Ki-kare 2377,059
Bartlett Kiiresellik Testi Serbestlik derecesi 91
p 0,000%*

p*<.05

Tablo 4 incelendiginde matematigin dogas: boyutuna ait
tiim maddeler orijinalindeki gibi karsilanmistir. Matematigin
dogasi boyutunu olusturan maddelere iliskin faktor yiiklerinin;
“Ilgili” alt boyutu i¢in .680 ile .930 arasinda, “Dinamik” alt
boyutu i¢in ise .955 ile .972 arasinda degistigi saptanmistir.
Tabachnick ve Fidell’e (2001) gore madde yiik degerlerinin
.40 ve lizerinde olmasi “gok iyi”, .70 ve iizerinde olmasi ise
“miikemmel” olarak ifade edilmektedir. Bu baglamda ortaya
¢ikan sonu¢ milkemmel olarak nitelendirilebilir. Ayrica
uyarlamasi yapilan 6lgegin orijinalinde oldugu gibi 6z degeri
1’den bilyiik olan 2 faktor altinda yapilandig1 goriilmektedir.
Biiytikoztiirk (2006) faktorlerin tespit edilmesinde 6z degeri 1
ve 1’den biiylik olan degerlerin seg¢ilmesini 6nermektedir. Bu
iki faktoriin 6lgege iliskin agikladiklari toplam varyans degeri
%81.563’tiir. Agiklanan toplam varyans degeri yiikseldikge
Olgegin faktor yapist da gliclenmektedir (Gorsuch, 1974; akt.
Cetinkaya vd., 2013). Bu kapsamda uyarlamasi yapilan
6lgegin matematigin dogasi boyutuna iliskin agiklanan toplam
varyans iyi seviyededir.

Matematigin dogas1 boyutunda ortaya ¢ikan “flgili” ve
“Dinamik” alt boyutlari, matematigin dogas1 hakkinda sahip
olunan ¢agdas inanglar1 temsil etmektedir. Bu baglamda her
iki boyuttan alinacak toplam puanlar matematigin
yapilandirmaci yoniinil temsil ederken, geriye kalan puanlar
ise matematige dair gelencksel inanglar1 ifade etmektedir.
“Ilgili” alt boyutundan en fazla 36 puan, “Dinamik” alt
boyutundan ise en fazla 24 puan alinabilmektedir.

Matematigin dogasi boyutu dogrulayici faktor analizi

Matematigin dogast boyutu AFA islemi sonucu elde edilen
yapinin mevcut veriler i¢in uygun olup olmadigini tespit etmek
hedefiyle veri setine AMOS programi aracilifiyla DFA
uygulanmistir. DFA islemine iliskin gostergeler Sekil 1°de
sunulmustur.

Sekil 1°e gore matematigin dogasi boyutu uyum indeksleri
[x2=92.165; df=32, p=.000; y2/df=2.880; CFI=975;
GFI=.928; NFI=.963; AGFI=.876; RMSEA=.094] olarak
hesaplanmistir. Bu baglamda hesaplanan degerlere iliskin
uyum durumu Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Matematigin dogasi boyutuna iliskin AFA sonuglari

Madde ilgili Dinamik
M3 ,930

M2 912

M5 ,884

M6 764

M1 752

M4 ,680

M10 ,972
M7 971
M8 ,970
M9 ,955
Oz Deger 6,292 1,865
AV 62,915 18,648
TAV 81,563

Not. AV = Agiklanan varyans; TAV = Toplam agiklanan varyans
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CMIN=92,165; DF=32; CMIN/DF=2,880; p=,000; RMSEA=,094; CFI=,975; GFI=,928

Sekil 1. Matematigin dogasi boyutuna iliskin DFA sonuglari

Tablo 5. Matematigin dogasi boyutu i¢in DFA sonucu uyum durumu

Olcii Uyum Degeri  Uyum Arahg Uyum Durumu Kaynak

x2/df 2,880 0 < y2/df <3 Miikemmel Kline (2019)

RMSEA  ,094 0,05 <RMSEA <0,10  Kabul Edilebilir Yilmaz ve Celik (2009)

NFI ,963 0,95 <NFI1<1,00 Miikemmel Stimer (2000)

CFI 975 0,95 <CFI<1,00 Miikemmel Stimer (2000)

GFI ,925 0,90 < GFI <0,95 Kabul Edilebilir Stimer (2000)

AGFI ,876 0,80 < AGFI<1,00 Kabul Edilebilir Anderson ve Gerbing (1984); Cole (1987);

Marsh, Balla ve Mcdonald (1988)

Matematigin dogasi boyutu giivenirlik cahismalari
Tablo 6. Matematik dgretimi boyutuna iliskin AFA sonuglari

Sinif Ogretmenlerinin Matematige Iliskin Inanclar1 Olgegi'nin

. o . e . . L. Madde iligkisel Aragsal
matematigin dogasi boyutunun giivenirligini belirlemek i¢in Mi6 347
cronbach alfa i¢ tutarhilik katsayist1 hesaplanmistir. Mi4 ’811
Matematigin dogasi boyutunda yer alan 2 faktdre ait cronbach M22 ’81 0
alfa i¢ tutarlilk katsayisi; “Ilgili” boyutu igin .919 ve M21 ’80 4
“Dinamik” boyutu i¢in ise .981 olarak bulunmustur. Ayrica M17 ’79 4
matematigin dogasi boyutunun cronbach alfa i¢ tutarlilik M12 ’750
katsayis1 .920 olarak hesaplanmistir. Mevcut bulgular, M19 ’731
matematigin dogas: boyutunun giivenirliginin yiiksek diizeyde M15 :720
olduguna igaret etmektedir. M13 718
Matematik Ogretimi Boyutu M20 ,674
ST . .. M24 ,053

Matematik 6gretimi boyutu acimlayici faktor analizi M23 646
Sinif Ogretmenlerinin Matematige iliskin Inanglar1 Olgegi'nin M18 ,640
matematik 6gretimi boyutuna temel bilesenler analizi ile direct MI11 ,549
oblimin yontemi kullanilarak AFA islemi uygulanmistir. Bu M30 ,959
isleme iliskin gostergeler Tablo 6°da sunulmustur. M25 1956

Tablo 6’ya gére matematik 6gretimi boyutunda bulunan M27 ,955
tiim maddeler orijinalindeki gibi karsilannstir. Matematik M26 ,949
dgretimi boyutunu olusturan maddelere iliskin faktdr yiikleri; M28 ,908
“Iliskisel” boyut i¢in .549 ile .847 arasinda, “Aragsal” boyut M29 ,894
icin ise .894 ile .959 arasinda degistigi tespit edilmistir. Oz Deger 9,729 3,342
Tabachnick ve Fidell (2001) madde yiik degerlerinin .40 ve AV 438,643 65,352
lizerinde olmasim “gok iyi”, .70 ve iizerinde olmasini ise v 65,352
“miikemmel” olarak belirtmektedir. Dolayisiyla tespit edilen Not. AV = Agiklanan varyans; TAV = Toplam agiklanan

varyans
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degerler miilkemmel olarak degerlendirilebilir. Uyarlamasi
yapilan 6lgegin orijinalinde oldugu gibi matematik ogretimi
boyutu icin 6z degeri 1°den biiyiikk olan 2 faktor altinda
toplandig1 saptanmistir. Biiyiikoztiirk (2006) faktorlerin tespit
edilmesinde 6z degeri 1 ve 1°den biiyilk olan degerlerin
secilmesini Onermektedir. Bu iki faktoriin olgege iliskin
acikladiklar1 toplam varyans degeri %65.352°dir. Aciklanan
toplam varyans degeri yiikseldik¢e 6lgegin faktdr yapist da
giiclenmektedir (Gorsuch, 1974; akt. Cetinkaya vd. 2013).
Dolayistyla uyarlamasi yapilan dlcegin matematik ogretimi
boyutuna iliskin agiklanan toplam varyans iyi diizeydedir.
Matematik O6gretimi boyutunda tespit edilen iliskisel alt
boyutu, matematik 6gretimi esnasinda sahip olunan gagdas
6gretim inanglarini temsil etmektedir. Bu alt boyut toplam 14
maddeden meydana gelirken, bu alt boyuttan en ¢ok 84 puan
almabilmektedir. Bu baglamda, iligkisel boyuttan alinan
puanlarin yiiksekligi Ogretmenlerin matematik 6gretimi
esnasinda 6grenci merkezli 6gretim inanglara sahip oldugu
seklinde agiklanabilir. Matematik 6gretimi boyutunda ortaya
cikan aragsal alt boyutu ise matematik ogretimi esnasindaki

m16

m14

ma22

m21

m17

m12

m1e

geleneksel inanglar1 ifade etmektedir. Aragsal alt boyutu
toplam 6 maddeden olusurken bu alt boyuttan toplam 36 puan
alinabilmektedir. Aragsal alt boyutundan alinacak puanlarin
yliksekligi Ogretmenlerin  matematik Ogretimi esnasinda
ogretmen merkezli 6gretim inanglarina sahip oldugu yoniinde
yorumlanabilir.

Matematik 6gretimi boyutu dogrulayici faktor analizi

Matematik ogretimi boyutu AFA islemi sonucu ortaya
¢ikan yapinin veri seti i¢in uygunlugunu belirlemek hedefiyle
verilere AMOS  programi aracilifiyla DFA  islemi
gerceklestirilmistir. DFA sonuglarina iligskin gdstergeler Sekil
2’de sunulmustur. Sekil 2’ye gore matematik ogretimi boyutu
uyum indeksleri [¢2=387.564; df=166, p=.000; y2/df=2.335;
CFI1=.942; GFI=.857; NFI=.903; AGFI=.820; RMSEA=.079]
olarak hesaplanmistir. Bu kapsamda saptanan degerlere ait
uyum durumu Tablo 7°de gosterilmistir.

mi1s

mi13

m20

m244

m23

mi18

mi1

m30

m25

m27

.78
.6
& L )
- 71 lliskisel
67
B4
=3
-.50
94
— ’95 A I
oo ragsa

ma26

m28

m29

Rt

CMIN=387.564; DF=166; CMIN/DF=2,335; p=,000; RMSEA=,079; CFI1=,942; GFI=,857

Sekil 2. Matematik 6gretimi boyutuna iliskin DFA sonuglar1

Tablo 7. Matematik 6gretimi boyutu i¢cin DFA sonucu uyum durumu

Olcii Uyum Degeri  Uyum Arahd Uyum Durumu Kaynak
y2/df 2,335 0 < y2/df <3 Miikemmel Kline (2019)
RMSEA ,079 0,05 <RMSEA <0,10  Kabul Edilebilir Yilmaz ve Celik (2009)
NFI ,903 0,90 <NFI<0,95 Kabul Edilebilir Siimer (2000)
CFI ,942 0,90 <CFI<0,95 Kabul Edilebilir Siimer (2000)
GFI ,857 0,85 < GFI <1,00 Kabul Edilebilir Siimer (2000)
AGFI ,820 0,80 < AGFI <1,00 Kabul Edilebilir Anderson ve Gerbing (1984); Cole (1987);
Marsh, Balla ve Mcdonald (1988)
Tablo 7’ye gore y2/df (2.335) degeri mikkemmel uyumu kabul edilebilir diizeydedir (Anderson ve Gerbing,

seviyededir (Kline, 2019). Bununla birlikte RMSEA (.79),
NFI (.903), CFI (.942), GFI (.857) ve AGFI (.820) degerlerinin

1984; Cole, 1987; Marsh, Balla ve Mcdonald, 1988; Siimer,
2000; Yilmaz ve Celik, 2009). Sonug¢ olarak, AFA islemi
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neticesinde ortaya ¢ikan modelin hesaplanan DFA islemiyle
kabul edilebilir diizeyde uyum gosterdigi séylenebilir.

Matematik 6gretimi boyutu giivenirlik calismalar

Sinif Ogretmenlerinin Matematige iliskin Inanglar1 Olgegi’nin
matematik ogretimi boyutunun giivenirligini belirlemek i¢in
cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi hesaplanmistir. Matematik
ogretimi boyutunda yer alan 2 faktdre ait cronbach alfa i¢
tutarlilik katsayis1 Iliskisel boyut icin .933 ve Aragsal boyut
icin ise .976 olarak bulunmustur. Ayrica matematik ogretimi
boyutunun cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayist .722 olarak
hesaplanmistir.  Mevcut bulgular, matematik 6gretimi
boyutunun giivenirliginin iyi diizeyde oldugunu ifade
etmektedir.

Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirme Boyutu

Matematikte 63renmeyi degerlendirme boyutu acimlayici
faktor analizi

Sinif Ogretmenlerinin Matematige iliskin Inanglar1 Olgegi’nin
matematikte oOgrenmeyi degerlendirme boyutuna temel
bilesenler analizi ile direct oblimin yontemi kullanilarak AFA
islemi uygulanmistir. Bu isleme dair gostergeler Tablo 8’de
gosterilmistir.

Tablo 8’e gore matematikte Ggrenmeyi degerlendirme
boyutunda yer alan tiim maddeler orijinalindeki gibi
karsilanmistic.  Matematikte — 6grenmeyi  degerlendirme
boyutunu olusturan maddelere iliskin faktor yiikleri;
“Biitiinsel” boyut i¢in .550 ile .805 arasinda, “Izole” boyutu
icin ise .904 ile .955 arasinda degistigi saptanmustir.
Tabachnick ve Fidell (2001) madde yiik degerlerinin .40 ve
tizerinde olmasint “gok iyi”, .70 ve lizerinde olmasini ise
“mitkemmel” olarak belirtmektedir. Nitekim tespit edilen
degerler milkemmel olarak nitelendirebilir. Uyarlamasi
yapilan Olgegin orijinalinde oldugu gibi matematikte
ogrenmeyi degerlendirme boyutu i¢in 6z degeri 1’den biiyiik
olan 2 faktor altinda toplandig1 saptanmistir. Biiytlikoztiirk
(2006) faktorlerin tespit edilmesinde 6z degeri 1 ve 1’den
biiylik olan degerlerin se¢ilmesini Onermektedir. Bu iki
faktoriin 6lgege iliskin agikladiklari toplam varyans degeri
%65.939’dur. Aciklanan toplam varyans degeri yiikseldikge
6lgegin faktor yapist da gliclenmektedir (Gorsuch, 1974; akt.
Cetinkaya vd., 2013). Dolayisiyla uyarlamasi yapilan dlgegin
matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutuna iliskin
aciklanan toplam varyans iyi diizeydedir.

Matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutunda yer alan
biitiinsel alt boyutu, ogretmenlerin matematik

degerlendirmelerindeki ¢agdas Olgme inanglarmi temsil
etmektedir. Biitiinsel alt boyutu toplam 8 maddeden olugup bu
alt boyuttan en ¢ok 48 puan alinabilmektedir. Biitiinsel alt
boyutundan almmacak puanlarin coklugu, Ogretmenlerin
matematikteki 6lgme islemini yaparken ¢agdas degerlendirme
inanglarina ne kadar ¢ok sahip oldugunu gostermektedir. Ote
yandan matematikte O0grenmeyi degerlendirme boyutunda
ortaya ¢ikan izole alt boyutu ise geleneksel degerlendirme
inanglarn1  kapsamaktadir. Izole alt boyutu 6 maddeden
meydana gelip bu alt boyuttan en ¢ok 36 puan
alinabilmektedir. ~ Alinacak puanlarn  yiiksekligi ise
Ogretmenlerin matematikteki 6grenmeleri degerlendirirken

geleneksel inanglara daha ¢ok sahip oldugunu ifade
etmektedir.
Matematikte o6grenmeyi degerlendirme boyutu

dogrulayici faktor analizi

Matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu AFA islemi
sonucu ortaya ¢ikan yapmin veri seti i¢in uygunlugunu
belirlemek hedefiyle verilere AMOS programi araciligiyla
DFA islemi gergeklestirilmistir. DFA islemine ait gostergeler
Sekil 3’te sunulmustur.

Tablo 8. Matematikte 0grenmeyi degerlendirme boyutuna

iliskin AFA sonuglari
Madde Biitiinsel izole
M34 ,805
M33 77
M35 ,763
M37 ,719
M36 ,703
M32 ,687
M38 ,555
M31 ,550
M43 ,955
M40 ,935
M39 ,933
M44 ,933
M41 913
M42 ,904
Oz Degerler 6,539 2,692
AV 46,707 19,232
TAV 65,939

Not. AV = Agiklanan varyans; TAV = Toplam agiklanan varyans
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CMIN=132.221; DF=74; CMIN/DF="1,787; p=,000; RMSEA=,0680; CFI=,975; GFI=,924

Sekil 3. Matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutuna iliskin DFA sonuglari

Tablo 9. Matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu icin DFA sonucu uyum durumu

Olcii Uyum Degeri  Uyum Arahigi Uyum Durumu Kaynak
y2/df 1,787 0 < y2/df <3 Miikemmel Kline (2019)
RMSEA  ,060 0,05 <RMSEA < Kabul Edilebilir Yilmaz ve Celik (2009)
0,10
NFI ,946 0,90 <NFI1<0,95 Kabul Edilebilir Siimer (2000)
CFI 975 0,95 <CFI<1,00 Miikemmel Stimer (2000)
GFI ,924 0,90 <GFI 0,95  Kabul Edilebilir Stimer (2000)
AGFI ,892 0,80 <AGFI<1,00 Kabul Edilebilir Anderson ve Gerbing (1984); Cole (1987);

Marsh, Balla ve Mcdonald (1988)

Sekil 3’e gore matematikte ogrenmeyi degerlendirme
boyutu uyum indeksleri [y2=132.221; df=74, p=.000;
x2/df=1.787; CFI=.975; GFI=.924; NFI=.946; AGFI=.892;
RMSEA=.060] olarak bulunmustur. Bu baglamda hesaplanan
degerlere iligkin uyum durumu Tablo 9’da gdsterilmistir.

Tablo 9’a gore x2/df (1.787) ve CFI (.975) degerleri
miikemmel seviyededir (Kline, 2019; Siimer, 2000). Ayrica
RMSEA (.060), NFI (.946), GFI (.924) ve AGFI (.892)
degerlerinin uyumu kabul edilebilir diizeydedir (Anderson ve
Gerbing, 1984; Cole, 1987; Marsh, Balla ve Mcdonald, 1988;
Stimer, 2000; Yilmaz ve Celik, 2009). Sonug olarak, AFA
islemi neticesinde ortaya ¢ikan modelin DFA sonuglariyla
uyum gosterdigi sdylenebilir.

Matematik 6grenmeyi degerlendirme boyutu giivenirlik
calismalar

Sinif Ogretmenlerinin Matematige iliskin Inanglar1 Olgegi’nin

matematikte ogrenmeyi degerlendirme boyutunun
giivenirligini belirlemek igin cronbach alfa i¢ tutarlilik
katsayisi hesaplanmustir. Matematikte 6grenmeyi

degerlendirme boyutunda yer alan 2 faktdre ait cronbach alfa
i¢ tutarlilik katsayis1 “Biitiinsel” boyut igin .852 ve “izole”
boyutu igin ise .961 olarak bulunmustur. Ayrica matematikte
ogrenmeyi degerlendirme boyutunun cronbach alfa i¢ tutarlilik
katsayis1 .745 olarak hesaplanmigtir. Mevcut bulgular,

matematikte 6grenmeyi degerlendirme boyutu giivenirliginin
iyi diizeyde oldugunu gostermektedir.

Sonuc¢

Bu arastirmada, 2017 yilinda Purnomo tarafindan gelistirilen
"Teachers' Mathematics-Related Beliefs" o6lg¢eginin Tiirk
kiiltiirtine uyarlama ¢aligmasi yapilmistir. Orijinal 6lgekte yer
alan 44 maddenin tiimii, 61¢egin Tiirk¢e formunda yer almistir.
Mevcut AFA sonuglari, Tiirkce formdaki faktdr yapisinin
orijinaliyle ayn1 oldugunu gostermektedir.  Olgegin
orijinalinde bulunan; matematigin dogas1 boyutu i¢in ilgili
(relevant) ve dinamik (dynamic), matematik dgretimi boyutu
i¢in iliskisel (relational) ve aragsal (instrumental), matematikte
6grenmeyi degerlendirme boyutu igin de biitiinsel (integrated)
ve izole (isolated) faktor yapilari Tiirkge formda da ayni
bi¢cimde yer almistir. Elde edilen DFA sonuglari ise ortaya
¢ikan faktor yapisinin mevcut verilerle iyi diizeyde uyum
sagladigimi  gostermektedir. Ayrica Olgegin  uyarlanmasi
stirecinde gergeklestirilen  gilivenirlik  ¢aligmalarina
bakildiginda cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilarinin da yiiksek
diizeyde oldugu tespit edilmistir. Mevcut sonuglar Tiirk
kiiltiirine  uyarlanan  0Olgegin  siif  §gretmenlerinin
matematiksel inanglarin1 tespit etmede kullanilabilecek gecerli
ve giivenilir bir Olgme araci oldugunu gostermektedir.
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Uyarlamas1  gergeklestirilen ~ “Smif  Ogretmenlerinin
Matematige Iliskin Inanglar1 Olgegi” (SOMIIO) ekte
sunulmustur.

Oneriler

Uyarlamas1  gerceklestirilen 06lgek ile yapilacak yeni
caligmalarda aragtirma Orneklemi farklilagtirilabilir veya
artirtlabilir. Farkli okul tiirlerinde gorev yapan matematik
Ogretmenleri ile arastirma yiiriitiilebilir. Ayrica siif veya
matematik Ogretmen adaylarinin matematiksel inanglarini
belirlemeye yonelik arastirmalarda ilgili 6l¢cek kullanilabilir.
Farkli 6rneklemlere uygulanacak dlgek, uyarlama isleminde
oldugu gibi ii¢ farkli 6lgek (matematigin dogasina iligkin
inanglar, matematik 6gretimine iliskin inanglar, matematikte
o6grenmeyi degerlendirmeye iliskin inanglar) veya tek bir 6l¢ek
olarak uygulanabilir. Fakat ilgili 6l¢egi farkli 6rneklemlere
uygulayabilmek igin gegerlilik ve giivenirlik ¢aligmalariin
yeniden yapilmasi onerilir.

Yazar Katki Oram

Problemin belirlenmesi, alan yazin taramasi, veri toplama
aracinin uyarlanmasi ve verilerin analizi agamalarinda birinci
ve ikinci yazar birlikte caligmistir. Veri toplama siirecini
birinci yazar gergeklestirmistir. Tiim yazarlar ¢caligmanin son
halini okumus ve onaylamistir. Bu makale ikinci yazarin
danigmanliginda birinci yazarin tezinden tretilmistir.
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Bilimleri Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu’'ndan
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Extended Summary
Introduction

Although mathematics is actively used in many points of
human life, it is seen as a difficult lesson to learn by a large
part of society. Mathematics education is one of the main
courses that students often approach with prejudice and is
difficult to learn as well as being constantly involved in
teaching (Peker and Mirasyedioglu, 2003). Math is considered
by many to be an area where students, prospective teachers and
even teachers approach with negative judgment and is difficult
to teach and learn by many (Delice et al., 2009). The effects of
this negative situation against mathematics are seen in the
unsuccessful grades taken in various examinations and
evaluations both nationally and internationally. The
Programme for International Student Assessment (PISA) is
one of the most comprehensive educational research
internationally. PISA is an evaluation program that is held
every three years, the first of it was in 2000, and is accepted
by many educational authorities organized by the
“Organization for Economic Cooperation and Development
(OECD)” (MEB, 2015). The PISA assessment program aims
to measure the adaptation of students in the age group of 15
who have completed compulsory education to modern life. In
this direction, the evaluation of the basic courses tried to be
gained in the education process is carried out (OECD, 2016).
One of these basic subjects is mathematics. The last of the
PISA study is the 2018 implementation. According to PISA
2018 data, although Turkey has increased its average score in
mathematics compared to previous years, it ranked 33rd
among the 37 OECD member countries participating in the
research (MEB, 2019).

According to the data of the Central Examination for
Secondary Education Institutions (high school transition
exam) conducted at the national level, the average success rate
of the 20-question mathematics test is 4.89 (MEB, 2020). This
average is the lowest average score among the courses in the
central exam. In both national and international examinations
and evaluations, the failure in the field of mathematics is
clearly seen. Kurbanoglu and Takunyaci (2012) emphasized
that students develop a negative attitude towards mathematics
because they perceive mathematics as a difficult course, by
resulting in decreased math achievements. Teachers, family
and friends are influential in creating this negative perception
(Yalginkaya, 2016). In their study, Dursun and Dede (2004)
found that teachers were very influential in math success by
86% and by 14%. Therefore, in order to increase the
mathematics success of the students, it is necessary to
determine the teachers' beliefs in mathematics. Although there
are scales developed or adapted in the literature to determine
the mathematical beliefs of teachers, there is no scale
developed or adapted for primary school teachers. This
research aims to obtain a measuring tool developed by
Purnomo in 2017 that adapts the scale originally called
“Teachers” Mathematics-Related Beliefs” to Turkish culture to
determine the beliefs of primary school teachers in
mathematics.

Method

In this study, scanning method was preferred among
quantitative research methods. While translating the scale into

Turkish, back to the original translation technique was applied.
In the research group of the study, there exist 216 primary
school teachers working in different regions of Turkey in the
2020-2021 academic year. Purnomo (2017) collected all the
datas of the relevant scale in the development process from
primary school teachers. Scale consists of 3 dimensions: nature
of mathematics, mathematics teaching and evaluation of
learning in mathematics. It consists of a total of 44 substances:
10 in the nature of mathematics, 20 in the dimension of
mathematics teaching and 14 in the dimension of evaluating
learning in mathematics. In developing process of the relevant
scale, the author performed Explanatory Factor Analysis
(AFA) and Validation Factor Analysis (DFA) operations for
each dimension of the scale. As a result of the AFA, each
dimension was ccollected under two factors in itself. The
relevant and dynamic factors for the dimension of the nature
of mathematics; relational and instrumental factors for the
dimension of the mathematics teaching; integrated and
isolated factors for the dimension of the evaluating learning in
mathematics were revealed. For adaptation operations of the
translated scale, the relevant scale was configured in type 6
(1=I Strongly Disagree, 2=I Disagree, 3=I Partially Disagree,
4=I Partially Agree, 5=I Agree, 6=I Strongly Agree) and the
data was collected.

Findings, Discussion and Results

In this research, the adaptation of the "Teachers' Mathematics-
Related Beliefs" scale developed by Purnomo in 2017 to
Turkish culture was conducted. All 44 items on the original
scale were in the Turkish form of the scale. The current AFA
results show that the factor structure in the Turkish form is the
same as the original. In the original of the scale; related and
dynamic for the dimension of the nature of mathematics,
relational and instrumental for the dimension of mathematics
teaching, and integrated and isolated factor structures for the
dimension of evaluating learning in mathematics were also
included in the Turkish form in the same way. DFA results
which are held show that the resulting factor structure is well
accorded with the available data. In addition, when looked at
the reliability studies carried out during the scale adaptation
process, it was determined that the coefficients of Cronbach
Alpha internal consistency were also high. Current results
show that the scale adapted to Turkish culture is a valid and
reliable measurement tool that can be used to determine the
mathematical beliefs of primary school teachers. Research
sampling can be differentiated or increased in new studies
which will be created with the scale that is adapted. Research
can be carried out with primary or math teachers working in
different types of schools. In addition, primary or mathematics
can be used in research to determine the mathematical beliefs
of teacher candidates. The scale to be implemented to different
samples can be applied as three different scales (beliefs on the
nature of mathematics, beliefs in mathematics teaching, beliefs
in evaluating learning in mathematics) or a single scale, as in
the adaptation process. However, it is recommended the
validity and reliability studies to be rebuilt in order to apply
the relevant scale to different samples.

Author Contribution Rate

The first and second authors worked together in determining
the problem, scanning the literature, adapting the data
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EKLER

EK-1

SINIF OGRETMENLERININ MATEMATIGE iLiSKiN INANCLARI OLCEGi

Matematigin Dogasina iliskin inanclar

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

2. Matematik giinliik hayatta bir¢ok kisi tarafindan kullanilmaktadir.

3. Matematiksel problemler birden ¢ok yolla dogru bir bi¢cimde ¢oziilebilir.

4. Matematige dair fikirler insanin diisiince sahasindadir.

5. Matematik sosyal ihtiyaclardan dogar.

6. Matematik kesfedilmedi, insanlar tarafindan icat edildi.

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

8. Matematiksel dogrular degiskendir.

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

10. Matematiksel gergekler zamandan ve insan ihtiyaglarindan etkilenir.

Matematik Ogretimine iliskin inanclar

1. Matematigi giinliik yasamla iligkilendirmek 6nemlidir.

2. Ogrencilerin matematik problemlerini ¢dzerken deneme yanilma yapmalar1 énemlidir.

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

4. Kigiik gruplar halindeki 6grencilere arastirmalari i¢in problem sunmak etkili bir yontemdir.

5. Ogretmenler, 6grencilerinin matematik problemlerini ¢ozerken farkli bir yolu varsa 6grencilerinden dgrenirler.

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

7. Ogrencilerin hatalarin diizeltmeden 6nce onlarin matematiksel agiklamalarini sormak énemlidir.

8. Matematiksel problemleri 6grencilerin hayal edebilecegi bir¢ok seyle iliskilendirmek matematiksel bir anlam
olusturmanin etkili bir yoludur.

9. Ogrenciler, 6gretmenin yardimi olmadan matematik problemlerini ¢cdzmek icin yollar arayabilirler.

10. Matematik dgretimi ¢esitli araglar, uygulamali modeller veya teknoloji icermelidir.

11. Dogru cevabi elde etmenin yani sira cevabin neden dogru oldugunu anlamak da 6nemlidir.
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12. Ogrenciler matematiksel problemlerin ¢oziimiinii birbirleriyle tartisirken avantaj elde edebilirler.

13. Ogrenciler, ders esnasinda yapilan matematiksel hatalardan matematigi dgrenirler.

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

15. Sonuglar1 veya dogru cevabi almak, matematik 6grenmede basari 6lgiitiidiir.

16. Calisilan ve dgretilenler okullarda uygulanabilir matematik miifredatinin genel hatlarinin disinda olmamalidir.

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

18. Dersler matematik ders kitaplarina gore planlanir.

19. Kitaplarda veya matematik miifredatinda yer alan tiim bolimleri (konulari) sirasina goére islemek 6nemlidir.

20. Calisilan ve 6gretilenler 6grencilerin standart bir sinavi gegmesini saglamalidir.

Matematikte Ogrenmeyi Degerlendirmeye iliskin inanclar

1. Ogrenci ihtiyaglarma dayanan matematik 6gretimini degistirmek icin bir degerlendirmeden edinilen bilgiye ihtiyac
vardir.

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

3. Degerlendirme 6grenciler tarafindan 6grenme siireci boyunca deneyimlenen kavramsal hatalar1 tespit edebilir.

4. Degerlendirme, istenen sonucun ne dlgiide elde edildigine dair bilgi saglar.

5. Degerlendirme, 6grencilere kendi ¢aligmalarini izlemeleri ve {izerine diisiinmeleri igin firsat saglar.

6. Degerlendirme siireci 6grencilerin matematiksel kavrayislarini arastirmaya, 6grenme siiresince devam eder.

7. Degerlendirme 6nceden belirlenmis hedeflere dayali olarak 6grencilerin bilgilerinin ne kadar iyi oldugu sonucunu

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

9. Degerlendirme sonuglar1 6grencilerin matematik performansi hakkinda son karari verir.

10. Degerlendirme, 6grencilerin sinavlarda hatadan kaginmalarina yardimer olur.

11. Degerlendirme, 6grencileri sinava yonlendirir ve hazirlar.

12. Degerlendirme sonuglar1 6grencilerin 6grenmede basarisiz m1 yoksa basarili m1 oldugu hakkinda bilgi saglar.

13. Degerlendirme, 6grenme iinitesini tamamladiktan sonra 6grencilerin giiglii ve zayif yonlerini 6lger.

14. Degerlendirmeden elde edilen bilgi 6grencilerin matematik performansinin siralamasini olugturmak i¢in kullanilir.
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