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Ozet: Inang, matematik egitiminde onemi siklikla
vurgulanan degiskenlerden biridir. Bu ¢alisma matematik
O0gretmen adaylarmin matematik ve matematik egitimine
yonelik inanglarii ve inanglari sinif seviyesine gore olasi
farkliliklar1 belirlemeyi amaglayan bir tarama ¢aligmasidir.
Bu amagla bir iiniversitenin Ilkdgretim Matematik
Ogretmenligi Programi’nda 6grenim gormekte olan tiim
ogretmen adaylarma Matematik Hakkindaki Inanislar
Olgegi uygulanmustir. Dogrulayici faktor analizi sonuglart
Olcegin gelistiricileri tarafindan belirlenen teorik yapisinin
bu c¢alismanin verileri ile dogrulanmadigint gostermistir.
Ancak, agimlayici faktor analizleri belirlenen yeni yapinin
dlgegin Yapilandirmaci ve Geleneksel Inanislar olmak
tizere iki boyutlu oldugunu ve bir maddenin orijinal 6lgek
yapisindan farkli boyutta yer aldigin1 gostermistir. Olgegin
i¢c tutarlik katsayilar1 tim maddeler i¢in 0,76,
Yapilandirmaci Inanislar boyutu i¢in 0,77, Geleneksel
Inanislar boyutu igin ise 0,63 olarak hesaplanmustir.
Gergeklestirilen tek yonlii ¢ok degiskenli varyans analizi
sonuglar farkli sinif seviyelerinde 6grenim gormekte olan
matematik dgretmen adaylarinin Yapilandirmaci inanislar
boyutunda istatistiksel olarak farklilik gostermedigi ve
Geleneksel Inanislar boyutun ise anlamli farkliliklar
oldugunu gostermistir.

Anahtar sozclikler: ilkégretim matematik ogretmeni adayr,
matematik, matematik egitimi, inang

Abstract: Belief is one of the important variables in
mathematics education. The aim of this survey study is to
determine the pre-service mathematics teachers’ beliefs
about mathematics and mathematics education and the
possible class level differences of preservice teachers’
beliefs. With this aim, Mathematics Related Beliefs Scale
was implemented to all pre-service teachers who were
attending the Primary Mathematics Teacher Education
Program. Confirmatory factor analysis results revealed
that the data did not fit the theoretical measurement
construct developed by scale developers. However,
exploratory factor analysis results show that the scale has
two dimensions as Constructivist and Traditional Beliefs
and one item loaded on different dimension than the
original scale construct. The internal consistency
coefficient of the scale is .76 for all items, .77 for
Constructivist Beliefs dimension, and .63 for Traditional
Beliefs dimension. One-way multivariate analysis of
variance results showed that pre-service teachers’
Traditional Beliefs significantly differed based on class
level. However, results revealed that pre-service teachers’
Constructivist Beliefs did not differ based on class level.
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Giris

Inang alaninda yapilmis ¢alismalarda kullanilan net bir inang tanini olmamasina karsin, egitim ve dgretime
yonelik inancin egitim alaninda 6nemi tiim alan yazinda kabul gérmiis gercektir (Clark ve Peterson, 1986;
Ernest, 1989; Kagan, 19923, b; Lasley, 1980; Pajares, 1992; Thompson, 1992). Inanc1 konu alan ¢alismalar,
Ogretmen adaylarinin 6grenci olarak gegirdikleri yillara dayanan tecriibelerle olusmus inanglarla 6gretmenlik
programlarinda 6grenim gormeye basladigini belirtmektedir (Kane, Sandretto ve Heath, 2002; Lasley, 1980;
Pajares, 1992; Richardson, 1996). Benzer sekilde 6gretmenler de egitime yonelik inancglarini ilkokuldan
Ogretmen olana kadar almig olduklart egitimler ve yasantilart ile olusturmakta ve bu inanglar onlarin
ogrencilerinin inanglarimi etkilemektedir (Carter ve Norwood, 1997; Lasley, 1980; Pajares, 1992; Thompson,
1991, 1992). Ogretmenlik programlar alan bilgisine, pedagojik bilgisine ve pedagojik alan bilgisine ydnelik
farkli derslerle 6gretmen adaylara varolan inanglarini gelistirebilecekleri ya da degistirebilecekleri farkli
firsatlar sunmaktadir (Lasley, 1980). Sunulan bu bilgiler, firsatlar, 6gretmenlik programlarinda yeni
tecriibeler ve yasantilar ile 0gretmen adaylarinin inanglarinin etkilenip etkilenmedigi, etkilenmis ise nasil
etkilendiginin tespiti 6gretmenlik programlarimin 6gretmen adaylarinda gelistirdigi ve degistirdigi inanglar
baglaminda degerlendirilmesinde 6nemlidir (Kagan, 1992a, b).

Alan yazinda inanglarin dl¢iilmesine iligskin farkli 6l¢ekler bulunmaktadir (Aksu, Engin Demir ve Hatipoglu
Stimer, 2002; Giiven ve digerleri, 2013; Kayan, Haser ve Isiksal Bostan, 2013; Steiner, 2007). Olgegin
gelistirilme asamasinda yapilan gecerlik ve giivenirlik analizleri 6l¢ek gelistirme siirecine ait analizlerdir ve
Olcegin daha iyi duruma getirilmesi i¢in kullanilan bulgular sunar (Christensen, Johnson ve Turner, 2015,
Erkus, 2012). Bir 6lgegin gecerli ve giivenilir sonuglar verdiginin belirlenmesi ise ancak o 6lgegin farkli
orneklemlerden elde edilen verilerin analizi ile miimkiindiir (Erkus, 2012).

Bu caligma, bir liniversitenin ilkdgretim matematik 6gretmenligi programinda 6grenim gérmekte olan tiim
Ogretmen adaylarinin matematige, matematik egitimine ve 0gretimine yonelik inanglarini ve inanglarin sinif
seviyesine gore farkliliklarini belirlemek amaciyla gerceklestirilmistir. Bu ama¢ dogrultusunda Kayan ve
digerleri (2013) tarafindan gelistirilen Matematik Hakkindaki Inanislar Olgegi kullanilmistir. Bu ¢alismada
cevaplanmaya ¢aligilan arastirma sorulart sunlardir;

—  Matematik dgretmen adaylarmin Matematik Hakkindaki inamislar Olgegi’ndeki maddelere verdikleri
cevaplarin dagilimi nasildir?

—  Matematik Hakkindaki Inanislar Olgegi’den elde edilen sonuglarin gegerlik ve giivenirlikleri
nasildir?

—  Matematik 6gretmen adaylarmin Matematik Hakkindaki Inanislar Olgegi’nin boyutlarindan almis
olduklar1 puanlari, programda kayitli olduklari simif seviyelerine gore istatistiksel olarak farklilik
gostermekte midir?

11131’1(; ve 1nancm Onemi

Ogretmenlerin, dgretmen adaylarmin ve 6grencilerin matematige yonelik inanglar1 30 yili askin bir siiredir
matematik egitimcilerin dikkatini ¢ekmektedir. Ancak, “inang” kavraminin anlami iizerinde bir birlik
saglanamamstir (Kane ve dig., 2002; McLeod ve McLeod, 2002; Pajares, 1992; Thompson, 1992). Ornegin
Richardson (1996) kapsamli ¢alismasinda inanci tanimlarken Green’in (1971, akt. Richardson, 1996) felsefi
yaklagiminmi kullanarak “kisiye dogru gelen onermeler” (s.104). tanimini kullanmigtir. Ponte (1994) inang
tanimini yaparken bilginin bir parcasi oldugunu vurgulamakta ve deneyimler ile sekillenen giiclii duyussal ve
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secici bilesenleri oldugundan bahsetmektedir. Philipp (2007) ise inanc1 “psikolojik ag¢idan diinya hakkinda
dogru oldugu diisiiniilen anlayis, sayilti ya da dnerme” olarak tanimlamaktadir. Alan yazin inang¢ tanimlari
bakimindan incelendiginde inancin deneyimlerle sekillendigi (Pajares, 1992; Ponte, 1994; Thompson, 1991,
1992), kisiye 6zel oldugu (Harvey, 1986; Philipp, 2007; Ponte, 1994), duyussal ve biligsel (Pehkonen, 2004;
Philipp, 2007; Richardson, 1996) temeller iizerine kuruldugu ve davraniglan etkileyebildigi (Harvey, 1986;
Pajares, 1992; Philipp, 2007) noktalarinda birlesmektedir. Ayrica ¢esitli inanglarin birleserek inanc¢larin bir
inang sistemi olusturduguna yer verilmektedir (Harvey, 1986; Nespor, 1987; Pajares, 1992; Philipp, 2007).

Ogretmenlerin, dgretmen adaylarinin ve Ogrencilerin inanglar1 ve inang sistemleri alan yazinda siklikla
calisma yapilan ve egitim alaninda 6nemi kabul edilmis konulardan biridir (Leder, Pehkonen ve Tdrner;
2002). Inanci ele alan bircok arastirma, kitap ve kitap boliimii yer almaktadir (Clark ve Peterson, 1986;
Furinghetti ve Pehkonen, 2002; Kagan 1992a,b; Leder ve dig. 2002; Pajares, 1992; Philipp, 2007;
Richardson, 1996; Thompson, 1992). Ogrencilerin egitim hayatlarina, aday 6gretmenlerin lisans egitimlerine
ve 0gretmenlerin mesleklerine daha dnce olusturduklari inanglarla basladiklar alan yazinda kabul gérmiis bir
gercektir (Carter ve Norwood, 1997, Lasley, 1980; Thompson, 1992). Ogrencilerin basarilarini, inanglarini
ve tutumlarini etkileyen faktorlerden birinin 6gretmenlerinin inanglar1 ve inanglarina goére yapilandirdiklar
sinif ortamlaridir (Carter ve Norwood, 1997, Ernest 1989; Pajares, 1992; Thompson, 1992). Ogretmenler de
sinif ici etkinlikleri hakkinda verecegi kararlar1 egitim, matematik, matematik &grenimi ve Ogretimi,
hakkinda sahip oldugu inancglarina dayanarak diizenlemektedirler (Ernest, 1989; Nespor, 1987; Pajares,
1992; Thompson, 1992). Ogretmenlik programlar1 gretmen adaylariin matematik, matematik dgretimi ve
ogrenimi hakkindaki inanglarim etkilemektedir (Eryilmaz, 2005; Haser, 2006). Ogretmen adaylarmin
inanglarinin belirlenmesi, 6gretmen egitim programlarinin etkililigini belirlemek ve 6gretmen adaylarina
daha zengin inanglar kazandiracak deneyimler saglayabilmek agisindan onemlidir (Kagan, 1992a, b).
Matematik egitimi agisindan bakildiginda ise matematik 6gretmen adaylarinin, matematik, matematigin
Ogretimi ve 0grenimine yonelik inanglarinin belirlenmesi 6gretmen egitimi programlarinin 6gretmen adaylari
iizerindeki etkilerinin tespit edilmesi ve Ogretmen adaylarinda gelistirdigi inanglar baglaminda
degerlendirilmesinde 6nem tasimaktadir.

Matematik Egitiminde Inang

Matematik egitiminde inan¢ c¢alismalari Orneklem (6grenci, Ogretmen adayi, Ogretmen, akademisyen)
acisindan cesitlendigi gibi matematigin dogasi, matematik Ogretimi ve Ogrenimi, cinsiyet, teknoloji
kullanimi, mevcut ya da degisen miifredat, teknoloji gibi konu agisindan da ¢ok genis bir yelpazede yer
almaktadir. Bu ¢aligma matematik 6gretmen adaylari orneklemi ve matematik, matematigin 6gretimi ve
Ogrenimi alanina odaklanmaktadir.

Greer, Verschaffel ve De Corte (2002) matematik hakkindaki inanglarin matematigin 6gretimi ve 6grenimi
hakkindaki inanglarin bir parcasi oldugunu belirtmistir. Dolayisiyla bireyin matematik hakkinda sahip
oldugu inanglar matematigin 6gretimi ve Ogrenimi hakkindaki inanglarmi etkilemektedir (Ernest, 1991;
Philipp, 2007; Richardson, 1996; Thompson, 1992).

Alan yazinda matematik hakkindaki inanglarin pek ¢ok siniflandirmasi bulunmaktadir. Skemp’in (1978)
siniflandirmasi enstriimantalist (instrumentalist) ve iligkisel (relational) iken Lerman (1983) matematige
yonelik inanglar1 Oklidyen (Euclidean) ve Lakotosyan (Lakatosian) olarak siniflandirmistir. Bununla birlikte
Ernest (1989) matematik hakkindaki inanglar1 problem-giidiimlii (problem-driven), Platoncu (Platonist) ve
enstriimantalist (instrumentalist) olarak lige ayirmaktadir. Bu ayrimlarin temelinde matematigin yapisina
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yonelik (statik, dinamik), ortaya cikisina (problemlere dayali olarak gelismesi, kesfedilmis, olusturulmus),
matematiksel bilginin 6zelliklerine (gelismeye acik, gercek ve degismez dogru bilgi, biitiinciil, iliskisiz
gercekler ve kurallar) ya da kullanimina yénelik (faydali bir arac olusu) inanclar vardir. Ornegin, Ernest’in
(1989) siniflandirmasinda problem-giidiimlii inan¢ matematigin insanlarin aragtirmalar1 ile gelisen ve
gelismeye devam eden bitmemis bir iirlindiir. Diger taraftan, Platoncu inang matematigin statik ancak iligkili
yapilar ve gercekler igeren biitiinciil bilgi ve enstriimantal inan¢ ise matematigin iligskisiz fakat faydali
gercgekler ve kurallar biitiinii olmasini icermektedir.

Matematik Ogretimi ve O6grenimi alaninda ise Thompson’un (1991) ve Lindgren’in (1996) calismalari
olusturduklar teorik cerceve ile goze carpmaktadir. Ayrica, Thompson (1991) ¢alismasinda inang yerine
algilama bigimi (conception) ifadesini kullanmis ve algilama bi¢iminin kisiye has dogrular oldugunu ve
deneyimlerle sekillendigini belirtmistir. Thompson’un (1992) calismasinda da inang ile algilama bigimi
ifadelerini dontistimlii olarak kullandigi goriilmektedir. Bununla birlikte Thompson (1991) gergeklestirdigi
calisma ile sekillendirdigi matematik dgretimine yonelik inanglarin gelisimini {i¢ seviyeye ayirmistir. Her bir
seviye matematigin ne oldugu, matematik Ogrenmenin ne anlama geldigi, matematik Ogretirken ne
ogretildigi, 6gretmenlerin ve Ogrencilerin rollerinin neler olmasi gerektigi ve matematiksel sonuglarin
dogruluk, kesinlik ve kabul edilebilirligini degerlendirmeye yonelik 6grenci bilgileri ve 6lgiitlerini nelerin
olusturdugu hakkindaki inanglarla betimlenmistir. Lindgren’in (1996) inanca bakist Thompson’un
bakisindan farkli olmasina ragmen Thompson’a benzer sekilde seviyelerle sekillenen bir ¢ergeve
olusturmustur. Lindgren (1996) calismasinda inang ile goriis kelimelerini doniistimlii kullanmakta ve bilingli
sekilde sahip olunan inanglarin algilama bi¢imini olusturdugunu dile getirmektedir. Lindgren’in teorik
gergevesinde seviyeleri olusturan inanglar1 kurallar ve rutinler, tartisma ve oyunlar, agik-yaklagim olmak
iizere ii¢ kategoriye ayirmistir. Aciklamalardan da anlasilacagi gibi her iki cergeve de ayni zamanda
matematik, matematik 6gretimi ve Ogrenimine yonelik kategoriler icermektedir. Ayni zamanda her iki
cergevenin igeriginde bulunan seviyeler geleneksel dgretimden yapilandirmaci 6gretime dogru ilerleyen bir
silsile izledigi sdylenebilir.

Perry, Howard ve Tracy’nin (1999) ise matematik, matematik 6gretimi ve 6grenimine yonelik gelistirdikleri
modelde aktarma (transmission) ve ¢ocuk-merkezlilik (child-centeredness) olmak tizere iki boyut tizerinde
durmaktadir. Aktarma faktorii matematigin statik yapisim vurgulayarak matematiksel bilginin &greten
tarafindan Ogrenene aktarilmasimi igerirken ¢ocuk-merkezli faktér Ogrencinin aktif katilimini
vurgulamaktadir. Boyutlarin igerigi ve isimlendirmesi diigiiniildiigiinde aktarma boyutunun geleneksel
ogretme yaklasimina, c¢ocuk-merkezlilik boyutunun ise yapilandirmacit yaklasima karsilik geldigi
diisiiniilebilir.

Ogretmen adaylarinin katilinu ile gergeklestirilen matematige, matematik dgretimine ve 6grenimine yonelik
yayinlarda Ogretmen adaylarinin dgretmen egitimi programlarina bagsladiklarinda egitim tecriibeleri ve
deneyimleri ile olusmus inanglara sahip olduklar1 (Pajares, 1992; Richardson, 1996), mevcut inanglarinin
degismeye karsi direngli ve dayanikli oldugu (Kagan, 1992a; Richardson, 1996) mevcut inanglarla tutarli
olan bilgilerin kuvvetlenmesine ya da kazanilmasina, tutarsiz bilgilerin ise yok sayillmasina izin verdigi
(Nespor, 1987; Pajares, 1992) ve inanglarinin ortiik ve kolay anlagilamayacak durumda oldugu (Nespor,
1987) vurgulanmaktadir (Kane ve dig., 2002).

Kayan ve digerleri (2013), Ernest (1989), Thompson (1991) ve Lindgren (1996) ¢ercevelerini kullanarak
O0gretmen adaylarinin matematik, matematik 6gretimi ve 6grenimine yonelik {i¢ asamali bir birlestirilmis
model gelistirmislerdir. Caligmalarinda kullanacaklar1 6l¢egi gelistirirken asamalarda ifade edilen inang
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ifadelerini kullanmislardir. ifadeler incelendiginde asamalar yiikseldike ifadelerin icerigi davranisci
inanclardan yapisalci inanglara, enstriimantalist inanctan problem giidiimlii inanca dogru akis oldugu goze
carpmaktadir. Kayan ve digerleri (2013), 3. ve 4. smif ilkdgretim matematik Ggretmen adaylari ile
gerceklestirdikleri ¢alismada 6gretmen adaylarinin inanglar1 Matematik Hakkindaki Inanislar Olgegi aracilig
ile 6lciilmiistiir. Ogretmen adaylarina uygulanan &lgek sonucunda elde edilen bulgulara gére Yapilandirmaci
ve Geleneksel inanglar boyutlarindaki ortalamalarin kadin adaylar1 lehine farklilik gosterdigi ancak sinif
seviyesine gore farklilik gdstermedigi belirlenmistir. Eryilmaz Cevirgen (2014) ise 1., 2., 3. ve 4. simf
Ogretmen adaylarinin inanglarimi belirlemek amaciyla ayni 6lgegi kullanmis ancak 6gretmen adaylarimin
Yapilandirmaci ve Geleneksel Inanislar boyutlarindaki puanlari simif seviyesine gére istatistiksel olarak
anlamli farklilik bulunmamistir (Eryilmaz Cevirgen, 2014).

Matematik, Matematik Ogretimi ve Ogrenimine Y6nelik Inang Olgekleri

Inanislarin tespit edilmesine ydnelik ¢alismalar calismanin amacina yonelik olarak nitel veya nicel yontemler
kullanmaktadirlar. Nitel ¢aligmalar daha ¢ok inanglarin kaynaklarimi belirlemek gibi detayli bulgular ortaya
cikarma amaciyla gerceklestirilmektedir. Bunun yaninda nicel ydntemlerden tarama c¢alismalart ile
gelistirilen 6l¢ekler ve bu dlgeklerden elde edilen bulgular alan yazina onemli katkilar saglamaktadir. Alan
yazinda matematik, matematigin dogasi, matematik 0gretimi ve 6grenimi hakkindaki inanglar1 belirlemek
amactyla gelistirilmis bircok Olcek bulunmaktir. Matematik, matematik egitimi ve &gretimi hakkindaki
inanglar1 konusunda gelistirilen ve siklikla kullanilan dlgeklere Kloosterman ve Stage (1992), Perry ve
digerleri (1999), Aksu ve digerleri (2002), Barkatsas ve Malone (2005), Steiner (2007), Charalambous,
Panaoura, ve Philippou (2009), Giiven ve digerleri (2013) ve Kayan ve digerleri (2013) tarafindan gelistirilen
inang Glgekleri 6rnek verilebilir.

Bu calismada kullanilan Matematik Hakkindaki inamslar Olgegi, Kayan ve digerleri (2013) tarafindan
matematik 6gretmen adaylarinin matematik, matematik 6grenimi ve 6gretimi hakkindaki inanglarint 6l¢gmek
amaciyla gelistirilmistir. Gelistirme siirecine iliskin bilgilerin, gecerlik ve giivenirlik analizlerinin sunuldugu
calismada Olgegin teorik temelinin ii¢ farkli modele (Ernest, 1989; Lindgren, 1996; Thompson, 1991)
dayandig1 ve Yapilandirmaci inanislar (Y1) ve Geleneksel Inanislar (GI) olmak iizere iki boyuta dagilan 26
madde bulundugu belirtilmistir. Eryilmaz Cevirgen (2014) bu 6lcegi sinif 6gretmeni adaylarinin inanglarini
belirlemek amaciyla kullanmis ancak sinif 6gretmeni adaylarinda Olgegin yapisinin farkli oldugunu
belirlemistir.

Bu sebeple ¢alismada yukarida adi gegen oOlgeklerden teorik temellerinin net bir sekilde agiklanmasi ve
giincel olmas: sebebiyle Kayan ve digerlerinin (2013) gelistirdigi Matematik Hakkindaki inanislar Olgegi
veri toplama araci olarak secilmistir. Ayrica simif 6gretmenligi 6rnekleminde yapilan ¢alismada (Eryilmaz
Cevirgen, 2014) orijinal ¢alisma ile ayni nitelikte yap1 gecerligi ve giivenirlik kaniti bulunamamasi 6lgegin
hitap ettigi 6rneklemin matematik 6gretmen adaylari ile siirli olup olmadigi diisiincesi bu arastirmanin ¢ikig
noktasi olmustur.

Olgek Kullanimi

Olgek gelistirmenin amac1 bireyin sahip oldugu dogrudan gdzlenemeyen 6zelliginin ne, nasil ve ne derece
oldugunu ortaya ¢ikarmaktir (Erkus, 2012). Bir aragtirmanin giivenilir sonuglar vermesi i¢in iyi bir 6l¢iim
yapilmasi gerekmektedir. Iyi bir dl¢iim ise giivenirligin ve gegerligin saglanmasi ile gergeklestirilebilir.
Giivenirlik, 6lgme aracinin Olgiilmek istenen 6zelligi ne derece Olctiigii ile ilgilenirken; gegerlik, 6lgme

aracinin O6l¢timlerinin tutarliligi ve siirekliligine iliskindir (Christensen ve dig., 2015).
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Alan yazinda birgok olcek gelistirme ya da 6lgek uyarlama calismalar1 yapilmaktadir. Bu galismalarin sonug
boliimlerinde ise iizerinde calisilan Olgegin gegerli ve giivenilir bir dlcek oldugu yargisina varilmaktadir.
Ancak bir 6lgegin gecerli oldugunu iddia etmek ¢ok dogru degildir (Christensen ve dig., 2015). Christensen
ve digerlerinin (2015) belirtigi gibi s6z konusu gecerlik 6lgme aracinin gecerligi degil, 6l¢me aracindan elde
edilen puanlar ve gerceklestirilen analizler izerinden yapilan yorumlar ya da eylemlerdir.

Yukarida da belirtildigi gibi ayn1 alanda gelistirilen bir¢ok 6lcek bulunmaktadir. Bu 6lcekler gelistiricileri
tarafindan tim analizleri gergeklestirilerek yayinlanmaktadir. Alan yazin 6lcek kullanan c¢alismalar
baglaminda incelendiginde bir 6lgegin gelistirme asamasinin ardindan olgegi/anketi gegerli ve giivenilir
olarak kabul eden ve kendi ¢alismasinda 6zellikle yap1 gecerligi analizlerini (acimlayici ya da dogrulayici
faktor analizi) yapmadan, gilivenirlik verileri sunarak ¢ikarimsal analizleri gerceklestiren ¢alismalar vardir.
Olgegin gelistirilme asamasinda yapilan gecerlik ve giivenirlik analizleri &lgek gelistirme siirecine ait
analizlerdir ve 6lgegin daha iyi duruma getirilmesi i¢in kullanilan bulgular sunar (Christensen ve dig., 2015;
Erkus, 2012). Bir 6lgegin gecerli ve giivenilir sonuglar verdiginin belirlenmesi ise ancak o 6lgegin farkli
orneklemlerden elde edilen verilerin analizi ile miimkiindiir (Erkus, 2012). Ayrica “giivenirlik gecerligin
saglanmasi igin yeterli degildir” (Christensen ve dig., 2015, s.153). Bu bilgiler 1s18inda bir arastirmada
kullanilan ya da kullanilmas: diisiiniilen 6l¢ek ya da o6lceklere yonelik yapilacak gegerlik ve giivenirlik
analizlerin 6nemi agiktir.

Tim bu bilgiler 1s18inda matematik 6gretmeni adaylarinin matematik, 6gretimi ve Ogrenimine yonelik
inanglarinin incelendigi bu calismanin alan yazina katki saglayacagi ve elde edilen bulgu ve sonuglarin
matematik Ogretmenligi egitim programlarmin etkililiginin 6gretmen adaylarinda gelistirdigi/degistirdigi
inanglar baglaminda degerlendirilmesi ve 6gretmen adaylarinin gelecekte olusturacaklart 6grenme ortamlari
hakkinda bilgi saglamalar1 acisindan alan yazini zenginlestirecegi diisiiniilmektedir. Ayrica, bu calisma
ileride bu konuda caligma yapacak arastirmacilara kullanilan 6lgek hakkinda bilgi saglayacaktir.

Yontem

Bu béliimde 6ncelikle ¢alismanin arastirma ve analiz siireci hakkinda bilgi verilmektedir. Evren ve 6rneklem
hakkinda sunulan bilgilerin ardindan veri toplama araci hakkinda gelistiricilerinin ve ayni aract kullanarak
gerceklestirilen bir bagka ¢aligmanin elde ettigi sonuglar sunulacaktir.

Uygulama ve Analiz Siireci

Olgek uygulamasi arastirmaci tarafindan gerceklestirilmistir. Uygulama &ncesinde arastirma, arastirmaci,
goniilliik esas1 ve katilimeilarin gizliligi konusunda bilgi verilmistir. Ogretmen adaylar1 dlgegi ortalama 15
dakikada tamamlamislardir. Matematik 6gretmeni adaylarinin dlgekte bulunan ifadelere dogru ve igtenlikle
yanitladiklar1 kabul edilmistir. Ayrica, 6gretmen adaylarimin inanglar1 yorumlanirken en biiyiik etkenin
matematik 6gretmenligi programinda edinecekleri tecriibeler oldugu varsayilmistir. Uygulamayi takiben
veriler bilgisayar ortamina aktarilmis ve IBM SPSS Statistics siiriim 22, LISREL 9.1 ve ITEMAN siiriim 3.5
veri isleme programlari yardimiyla diizenlenip analiz edilmistir. Oncelikle betimleyici analizler yapilmustir.
Betimsel analizlerin sonuglar1 érneklemi daha iyi tanimamizi saglayan dagilimlart siklik ve ylizde olarak
gostermemizi saglamistir. Ardindan 6l¢egin madde analizleri ve yap1 gegerliligini belirlemek i¢in faktor
analizleri (dogrulayic1 ve agimlayici) gerceklestirilmis bunu takiben mevcut gruplarin karsilastirilmalari igin
cikarimsal analizler (varyans analizleri) gergeklestirilmistir.
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Evren ve Orneklem

Calismanin evreni ve ulagilabilir evreni ayni olup bu evren I¢ Anadolu Bolgesi’nde yer alan bir devlet
{iniversitesinin [lkdgretim Matematik Ogretmenligi Program’ina kayith tiim ogretmen adaylarindan
olugmaktadir. Calisma kapsaminda evrene ulasilmaya calisilmistir. Ancak derslere katilmayan 6gretmen
adaylarinin varlig1 sebebiyle ¢aligmanin 6rneklemini Slgegin uygulandigi 1., 2., 3. ve 4. simmiflarda 6grenim
gormekte olan ve evrenin %74,6 ini olusturan 247 matematik 6gretmeni olusturmaktadir (Tablo 1). Resmi
kayitlara gore 1. smifta 84, 2. siifta 87, 3. smifta 78 ve 4. sinifta 82 dgretmen adayr bulunmaktadir. Olgek
uygulamasinda 1. siniflarda 65 (%77,4), 2. smiflarda 56 (%64,4), 3. siniflarda 54 (69,2) 4. smiflarda 73
(%89), 6gretmen adayina ulasilmistir. Katilimeilarin 1947 kadin, 53’1 erkektir. Katilimcilarin yaslar1 18-25
arasinda olup yaslarinin ortalamasi 20,9’dur. Katilimcilarin siniflara ve cinsiyete gore dagilimi Tablo 1°de
gorlilmektedir.

Tablo 1. Katilimcilarin Sinmiflara ve Cinsiyete gére Dagilimi

Kadin Erkek Orneklem

n % n %
n 51 (78.,5) 14 215) 65
LSmf o, (26.,3) (26,4) (26,3)
n 46 (82,1) 10 (17.9) 56
2.8mf o, (937 (18.9) 22.7)
n 40 (74,1) 14 (25,9) 54
3.8mf 0 (006 (26.4) (21,9)
n 57 (79.2) 15 (20,8) 72
4. Smf o (29.,4) (28,3) (29,1)
Toplam  n 194 (78.5) 53 (21,5) 247

n kisi sayisini gostermektedir.
Veri Toplama Araci

Bu arastirmada matematik 6gretmen adaylarimin matematik, matematik 6gretimi ve 6grenimi hakkindaki
inanglarimt belirlemek amaciyla Kayan ve digerleri (2013) tarafindan 5°1i Likert tipi olarak gelistirilen
Matematik Hakkindaki Inanislar Olgegi (MHIO) kullanilmustir. ifadeler kesinlikle katiliyorum (5),
katiliyorum (4), kararsizim (3), katilmryorum (2) ve hig katilmiyorum (1) olarak derecelendirilmistir. Olgekte
“yapilandirmact yaklasima paralel anlayis ve stratejiler ile 6grencilerin matematigi daha iyi 6grenebilmesi
icin saglanacak firsatlara iliskin inanclarla” ilgili maddeler iceren Yapilandirmaci Inanislar (Y1) boyutu ve
“matematigin dogas1 ve matematik 6gretimi ile ilgili geleneksel yaklasim ile paralel inanglar” ile ilgili
maddeler igeren Geleneksel Inanislar (GI) olmak {izere iki boyuta dagilan 26 madde bulunmaktadir (Kayan
ve dig., 2013). Kayan ve digerlerine (2013) gore 6lcegin Yi boyutunu 1., 2., 5., 8., 9., 10., 11., 12., 13., 14,
15.,17.,19., 20, 21., 22, 23., 24., 25. ve 26. maddeler olmak iizere 20 maddenin, GI boyutunu ise 3., 4., 6.,
7., 16. ve 18. maddeler olmak iizere altt madde olugturmaktadir. Temel bilesenler analizi sonuglarina gore iki
bilesenden olusan 6lgegin toplam varyansin %35,72’sini agiklamaktadir ve MHIO niin Cronbach Alpha i¢
tutarlilik katsayisini tiim maddeleri i¢in 0,824, YI boyutu igin 0,835 ve Gi boyutu icin 0,734 olarak
yayinlanmistir (Kayan ve dig., 2013).

Diger taraftan, Eryilmaz Cevirgen’in (2014) smf Ogretmeni adaylari ile MHIO’yii kullanarak
gerceklestirdigi calismada, 6lgegin Yi boyutunda 1., 2., 3., 5., 8.,9.,,10., 11, 12, 13., 14., 15, 17., 19., 20.,
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21.,22., 23., 24. ve 25. maddeler olmak iizere 20 madde, Geleneksel Inanislar boyutunda ise 4., 6., 7., 16.,
18. ve 26. maddeler olmak iizere alt1 maddenin olduguna dair yapr gecerligi kanitlar1 ortaya koymustur.
Calismada i¢ tutarlik katsayis: tiim dlgek icin 0,878, Y1 boyutu icin 0,894, GI boyutu i¢in ise 0,618 olarak
hesaplanmustir.

Gorildiigi gibi iki calisma 3. ve 26. maddelerle ilgili olarak farkli madde dagilimlarini igeren kanitlar
sunmuslardir. Ayrica i¢ tutarhilik katsayilar1 tim 6lgcek ve YI boyutu igin Eryilmaz Cevirgen’in (2014)
calismasinda daha yiiksek hesaplanirken, GI boyutu icin ayni durum s6z konusu degildir.

Bulgular ve Yorum

Bu boéliimde dncelikle madde analizinden, faktor analizlerinden elde edilen bulgulara yer verilecektir. Bunu
takiben giivenirlik analizleri ve ¢ikarimsal analizlerin bulgularina yer verilecektir.

Madde Analizi

Madde analizi, 6rneklemdeki bireylerin test maddelerine verdikleri yanitlarin incelenmesine olanak taniyan,
maddelerin istatistiksel 6zelliklerini belirlemek amaciyla gerceklestirilen bir analizdir (Crocker ve Algina,
2008). Genellikle yeni testlerde maddelerin belirlenmesi amaciyla kullanilmaktadir (Crocker ve Algina,
2008). Bu calisma kapsaminda daha oOnce gelistirilen bir 6l¢ek kullanilmasina ragmen, Orneklem

[

ozelliklerinin degistigi diisiiniilerek ilk olarak madde analizi gerceklestirilmistir.

Madde analizleri yapilmadan 6nce “Matematik egitiminde materyaller ve somut gésterimler matematiksel
kavramlarin gelismesinde etkili degildir.” seklinde ifade edilen 26. madde negatif anlamli bir madde olup
yeniden kodlanarak analizlerde yerini almistir. Katilimcilarin test maddelerine verdikleri yanitlar IBM SPSS
Statistics siiriim 22 ve ITEMAN siiriim 3.5 ile analiz edilmis sonuglar Tablo 2’de sunulmustur.

Her bir maddeye verilen yanit sayis1 241 nin iizerinde olup arastirmada kullanilacak veri seti biiylik veri seti
(n >200) olarak tanimlanmaktadir (Fabrigar, Wegener, MacCallum ve Strahan, 1999). Maddelerdeki kayip
veri sayisi incelendiginde en fazla kayip verinin %2,4 ile 4., 9. ve 25. maddelerde oldugu belirlenmistir.
Biiytik veri setlerinde %5’in tizerindeki kayip verilerinin ciddi sorunlara yol agmamakta ve kayip veriler ile
ne sekilde ele alinirsa alinsin benzer istatistiksel bulgulara ulagilmaktadir (Tabachnick ve Fidell, 2007).
Devam eden analizlerde katilime1 kaybina yol agmamasi igin, kayip veriler ¢iftler bazinda veri silme yontemi
kullanilarak analiz dis1 birakilmustir.

Katilimcilarin 6lgekteki tiim maddelerden aldiklar1 puanlarin ortalamasi incelendiginde ortalamalarin 2,84 ile
4,56 arasinda degistigi, ortalamanin 4,02, standart sapmanin 0,27 oldugu goriilmiistiir. Bu durum 6gretmen
adaylarinin maddelerde ¢ogunlukla “katiliyorum” segenegini isaretlediklerini gostermektedir. Maddelere
verilen yanitlarin dagilimina bakildiginda 6gretmen adaylarmin en az “hi¢ katilmiyorum” segenegini,
¢ogunlukla da “katiliyorum” segenegini tercih ettikleri goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin “kesinlikle
katiliyorum” segenegini en ¢ok isaretledikleri madde en yliksek ortalama ile 4,56 ile 14. maddedir.
Matematik dgretmeni adaylarimin yarisindan fazlasi (140, %56,7) 6grencilerin ayni1 sonuca farkli yollardan
ulasabilme firsatina sahip olmasi1 gerektigini diisiinmektedirler. Ayrica, 2. ve 5. maddeler 6gretmen
adaylarinin “katiliyorum” segenegini en ¢ok isaretledikleri maddelerdir (sirasiyla 154, %62,3 ve 153,
%61,9). Bir bagka degisle, 6gretmen adaylar1 matematik Ogretiminde aktif simif tartismalarinin 6nemli
oldugunu ve matematik Ogretiminin amacinin G&grencilerin matematiksel kavramlari arastirarak akil
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yiiritmelerini  gelistirmek oldugunu diisinmektedirler. Ogretmen adaylarmin en ¢ok 6. madde olan
“matematik 6gretmeninin islemleri matematiksel bilgi olarak gdstermelidir” ifadesinde kararsiz kaldiklari
belirlenmistir (77, %31,2). Verilere bakildiginda maddeler arasinda en ¢ok “katilmiyorum” (83, %33,6) ve
“hi¢ katilmryorum” (21, %8,5) ifadesi isaretlenen maddenin M 18 oldugu ve en diisiik ortalamanin da 2,84 ile
bu maddede oldugu belirlenmistir. Bir baska ifade ile 6gretmen adaylar1 matematik dgretiminin amacinin
soru c¢ozerken derste gosterilen yollar1 kullanarak dogru cevaba ulasmak olduguna katilmadigini
belirtmiglerdir. Buna ek olarak bu maddede kararsizim segenegini isaretleyen katilimei sayisinin da
azimsanamayacak diizeydedir (73, %29,6).
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Madde-6l¢ek korelasyonlar1 Olgegin i¢ yapt gegerlik kanitlarindan biri olan homojenlik derecesini
gostermektedir (Christensen ve dig., 2015). Tablo 2’de goriildiigii gibi korelasyonlar 0,22 ile 0,49 arasinda
degismektedir. Madde analizi sonuglarina dayanarak 6lgegin istenilen niteliklerde oldugu sdylenilebilir.

Faktor Analizleri

Faktor analizi ayni yapiyr 6lcen maddeleri bir araya toplayarak 6lcmeyi az sayida boyut ile aciklamaya
calisan bir tekniktir. Faktdr analizinde kullanilan iki yaklasim vardir. A¢imlayici faktdr analizi (AFA) ve
dogrulayict faktdr analizi (DFA). AFA 6lgme aracinin Olgtiigii yapilar hakkinda bilginin olmadigi ya da
kisith oldugu durumlarda Oolgiilen faktor hakkinda bilgi edinmek amaciyla kullanmilirken DFA’da
arastirmacinin faktor sayisi, maddelerin faktorlere dagilimi ve faktorler arasi iliskilere iliskin daha 6nceden
yaymlanmis bir ¢alismaya ya da 6l¢egin gelistirildigi teorik ¢erceveye dayali beklentileri vardir (Thompson,
2004). Kayan ve digerleri (2013), dlgegin Yi ve GI olmak iizere iki boyutunun oldugunu belirtmistir. Bu
sebeple faktor analizlerine DFA ile baslanmis fakat bulgular belirtilen yapiy1 dogrulamamistir. Bu nedenle
faktor analizlerine bir dizi AFA ile devam edilmis ve bulgular 6lgegin yapisinin bu ¢aligmada veri saglayan
orneklem i¢in tekrar belirlenmesinde kullanilmistir. Ayrica, katilimeilarin boyutlardaki puan dagilimlari da
incelenmis ve raporlanmstir.

Dogrulayici faktor analizi (DFA)

Faktor yapist Kayan ve digerleri tarafindan belirlenmis olan MHIO’niin yapisin1 dogrulamak amaciyla
LISREL 9.1 Programui ile DFA gergeklestirilmistir. DFA sonuglarina gore 1., 2., 3., 11., 23., 24., 25. ve 26.
maddelerin R?lerinin ¢ok diisiik degerlere sahip oldugu saptanmistir. Ayrica, analizlerde y 2 (df=298)
=593,04 (p<0,05); x 2 /df = 1,99; RMSEA=0,063 olarak hesaplanmistir. Ek olarak, S-RMR ve RMR
degerleri 0,08; GFI=0,84; AGFI=0,81; NFI=0,66 ve RFI=0,63 olarak hesaplanmistir. Bu c¢aligmanin
verilerinin Kayan ve digerlerinin (2013) belirttigi yap1 ile uyumu gosteren tiim indeks degerleri uyumu
gosteren kistas degerlerinden farkli bulunmustur (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003). Bu
sonuglar gostermektedir ki, bu ¢alismanin katilimeilarini olusturan ilkogretim matematik 6gretmeni adaylar
MHIiO’ye Kayan ve digerlerinin (2013) oérnekleminden farkli cevaplar verdigini ve verilerin MHIO niin
faktor yapisint dogrulamadigimi gostermistir. Bu sebeple dlgegin yapisinin AFA ile analiz etme geregi ortaya
cikmistir. Bu siirecte Fabrigar ve digerlerinin (1999) tavsiye ettigi ve Kayan ve digerlerinin (2013) kullandig1
yontemler kullanilmustir.

Acimlayici faktor analizi (AFA)

Orneklem biiyiikliigii (>200) faktdr analizi i¢in dnerilen degerin iizerinde olmakla beraber (Fabrigar ve dig.,
1999); verilerin faktor analizine uygunlugu Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi ve Bartlett Kiiresellik Testi ile
incelenmistir. KMO degerinin yiiksek olmasi (>0,60) dlgekteki degiskenlerin diger degiskenler tarafindan
daha iyi tahmin edilebilecegi ve Bartlett testi ise korelasyon matrisinden faktdr c¢ikarilabilecegi anlamina
gelmektedir (Biiyiikoztiirk, 2015). KMO degeri 0,70 olarak hesaplanmis ve Bartlett testi de ise istatistiksel
olarak anlamli sonug vermistir (y 2 (df=325)= 1076,26, p<0,05).

Olgegin yap1 gecerliligini arastirmak amaciyla dncelikle, bir kisit olmadan, korelasyon matrisi kullanilarak
temel bilesenler analizi yapilmis, dzdegerler ve yamag-birikinti grafigi incelenmistir. Olgeklerdeki boyut
sayisinin belirlenmesi i¢in yamag-birikinti grafigi, 6zdegerler ve paralel analiz sonuglar1 kullanilmaktadir
(Fabrigar ve dig., 1999). Maddelerle ilgili olarak tanimlanan ortak varyanslarin 0,44 ile 0,74 arasinda
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degistigi gozlenmektedir. Yamag-birikinti grafigi incelendiginde ikinci boyuttan sonra yiiksek ivmeli bir
diisiis gézlenmektedir (Grafik 1) dlcegin iki boyuttan olustugu sdylenebilir. Ancak, temel bilesenler analizi
0zdegeri birden biiyiik dokuz boyut ortaya ¢ikarmistir (Tablo 3). Bu dokuz boyutun agikladigi varyans ise
%59,02’dir. Bilesenler matrisi incelendiginde birden ¢ok boyuta dagilan maddeler oldugu da goriilmustiir.

1

r 1 1 1 11 1 111 1 11 ° 71 T°r T 1T T° 17 T 1T 17 T 1
12 3 4 5 6 7 8 8 10112131415 16 17 16 19 20 21 22 23 24 25 26

Bilesen Sayisi

Grafik 1. Temel bilesenler analizinde elde edilen yamac-birikinti grafigi

Yamag birikinti dagilimlarinin sonuglari1 subjektifligi acisindan; temel bilesenler analizleri ¢ok fazla ya da
cok az sayida boyut ortaya ¢gikarmasi agisindan elestirilmektedir. Boyut sayisi ile ilgili son karar1 vermek
amactyla paralel analiz i¢in Monte Carlo Temel Bilesenler Analizi (Monte Carlo PCA for Parallel Analysis)
programi kullanilmigtir. Yapilan paralel analizde bulunan o6zdeger, temel bilesen analizinde bulunan
0zdegerden biiyiik ise bu bilegenler faktor yapisi olarak kabul edilmezler (Fabrigar ve dig., 1999).

Buna gore, 3. Faktor i¢in bulunan 6zdeger paralel analizde temel bilesen analizine gore daha biiylik
ciktigindan paralel analiz 6lgegin iki bilesenli oldugunu gostermektedir (Tablo 3). Gergeklestirilen paralel
analiz ve yamag-birikinti grafigi Kayan ve digerlerinin (2013) belirledigi iki bilesen olma durumunu
desteklediginden MHIOde iki boyut olduguna karar verilmistir.

Tablo 3. Temel Bilesenler Analizi ve Paralel Analiz Ozdegerleri

Ozdegerler

Boyut Temel Bilesen Analizi Monte Carlo
1 4,000 1,649

2 2,274 1,548

3 1,592 1,471

4 1,513 1,406

5 1,346

6 1,262

7 1,229
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8 1,101
9 1,028
10 0,964

Maddelerin boyutlara dagilimini belirlemek amaciyla yapilan faktér analizi maksimum degiskenlik dik
dondiirme teknigi kullanilarak ve boyut sayisi ikiye kisitlanarak gerceklestirilmistir. Maddelerin dagilimi
incelendiginde, boyutlarin Kayan ve digerlerinin ¢alismasinda oldugu gibi Y1 ve Gi olarak adlandiriimasinin
uygun oldugu goriilmektedir. Sonuc olarak, bu calismada yer alan ilkdgretim matematik Sgretmenligi
ornekleminde AFA sonuglarma dayanarak YI boyutunda 0,22 ile 0,59 arasinda degisen madde yiikleri ile 21
madde (1., 2., 3.,5.,8.,9., 10, 11.,12,,13., 14., 15., 17, 19., 20., 21., 22, 23., 24., 25. ve 26. maddeler), GI
boyutunda ise 0,43 ile 0,68 arasinda degisen madde yiikleri ile bes maddenin (4., 6., 7., 16. ve 18. maddeler)
yer aldig1 belirlenmistir (Tablo 4). Belirlenen iki boyutun varyansa yaptigi toplam katki %24,13 olup; birinci
boyut toplam varyansin %15,08’ini ve ikinci boyut ise % 9,05’ini agiklamaktadir. Olgek igin belirlenen bu
yapi ile analizlere devam edilmistir.

Tablo 4. Faktor Analizi sonuglart”

Yapilandirmaci inamis Boyutu Geleneksel Inanmis Boyutu
Madde Madde yiik degeri Madde Madde yiik degeri
M9 0,590 M6 0,680
M19 0,588 M18 0,679
M14 0,536 M16 0,652
M20 0,531 M4 0,536
M10 0,514 M7 0,432
M13 0,511

M8 0,500

M21 0,488

M12 0,485

M22 0,482

M17 0,459

M5 0,385

M2 0,368

M1 0,344

M26 0,328

M15 0,324

M3 0,280

M11 0,277

M24 0,252

M25 0,239

M23 0,219

* Temel Bilesenler Analizi ve Maksimum Degiskenlik dik dondiirme teknigi kullanilarak ve faktor
sayisi ikiye kisitlanarak yapilan faktor analizi sonuglaridir.

Givenirlik Analizleri

MHIO kullanilarak matematik dgretmeni adaylarindan elde edilen verilerle hesaplanan Cronbach Alpha ig
tutarlik katsayis1 tiim maddeler icin 0,76, Y1 boyutu i¢in 0,77, GI boyutu igin ise 0,63 olarak hesaplanmustir.
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Y1 boyutu ve tiim test i¢in giivenirlik katsayilar1 yiiksek olmasina ragmen, GI boyutu igin hesaplanan deger
istenen diizeyin altinda kalmistir. Madde sayisi azaldik¢a giivenirlik katsayisinin diistiigli bilinmektedir
(Crocker ve Algina, 2008).

Ogretmen Adaylarinin Matematik Hakkindaki Inamislarin Siif Seviyelerine Gére Farkliliklar:

Ogretmen adaylarmin Yi ve GI boyutlarindaki ortalamalarinin sirasiyla 4,19 (SS= 0,29) ve 3,28 (SS=0,65)
oldugu goriilmektedir. Bu sonu¢ matematik 6gretmen adaylarinin egiliminin yapilandirmaci inanglar lehine
oldugunu gostermektedir. Siniflara gore dagilim incelendiginde de benzer tablo ile karsilasilmistir (Tablo 5).
Bununla birlikte Y1 boyutunda en yiiksek ortalamanin dérdiincii siniflarda oldugu (4,26), Gi boyutunda en
yliksek ortalamanin ise birinci siniflarda oldugu (3,57) belirlenmistir. Ayrica simif derecesi yiikseldikce
ogretmen adaylarmin YI boyutunda aldiklari puanlarin ortalamasi yiikselmekte iken ve GI boyutunda
aldiklar1 puanlarin ortalamasi diismektedir.

Alan yazindaki ¢aligmalarda katilimci puanlarinin cinsiyete gore anlamli bir fark olusturup olusturmadigi
siklikla arastirilmaktadir. Cinsiyet dagilimi incelendiginde oOrneklemde ve farkli simif seviyelerinde
kadim/erkek oranlarinin yiiksek olmast (Xsmeklem=3,66; Xism=3,64; Xosm=4,6; X35m=2,86; Xasm=3,8)
sebebiyle ankete verilen yanitlarin cinsiyete gore karsilagtirilmasi yapilamamustir. Bu sebeple bu ¢alismada
¢ikarimsal analizler bu caligmanin arastirma sorularindan biri olan “ilkdgretim matematik &gretmeni
adaylarmin MHIO boyutlarindan almis olduklari puanlari, programda kayitl olduklari simif seviyelerine gore
farklilik géstermekte midir?” sorusuna yanit aramak amaciyla yapilmigtir.

Cikarimsal analizlerden biri olan tek yonlii cok degiskenli varyans analizi (one-way MANOVA) “bir ya da
birden ¢ok faktdre gore olusan gruplarin birden fazla bagimli degisken bakimindan anlamli fark gosterip
gostermedigini test etmek amaciyla kullanilir” (Biiyiikoztiirk, 2015, s.147). MANOVA gerceklestirilmeden
once gerekli varsayimlar kontrol edilmis ve takiben analiz yapilmistir. MANOVA’nin varsayimlarindan
bagimli degiskenlere iliskin puanlarin tek degiskenli normal dagilim géstermesi durumu c¢arpiklik ve basiklik
katsayilariin kullanilarak ve ¢ok degiskenli normal dagilim gdstermesi durumu Mahalanobis uzakligi
kullanilarak degerlendirilmistir (Biiylikoztirk, 2015). Tim carpiklik ve basiklik degerleri =1 sinirlar
igerisinde bulundugundan dagilimlarin tek degiskenli normallik varsayimini saglandigini gostermektedir.
Hesaplanan Mahalanobis uzakliklarinin en biiyiigi 10,903 (<13,816) olup kritik degerden daha kiigiik
oldugundan ¢ok degiskenli normallik varsayimi gerceklesmistir (Biiyilikoztiirk, 2015). Bagimli degiskenler
arasinda dogrusal iligki olmas1 durumu varsayimi i¢in sagilma diyagrami incelendiginde bagimh degiskenler
arasinda dogrusal bir iliski oldugu goriilmiistir. Bagimli degiskenlere iliskin puanlarin varyans-kovaryans
matrislerinin homojenligi ise Box’s M degeri ile kontrol edilmistir. Box’s M istatistik degeri 15,68, (F
(9,558087)=1,72) olarak hesaplanmustir. p degeri 0,08 olup 0,05°den biiyiikk oldugu i¢in matrislerin esitligi
varsayimi dogrulanmustir.

MHI 6lgegi birinci ve ikinci boyut puanlari iizerine yapilan MANOVA sonuglar1 (Wilks’ Lambda (A) =
0,79, F(6,484) = 10, 03, p<0,05, kismi [1>=0,11) farkli siniflara devam etmekte olan matematik dgretmen
adaylarmin inanglar1 arasinda anlamli farklilik oldugunu géstermektedir. Bu bulgu Y1 ve Gi puanlarindan
olusan dogrusal bilesenden elde edilen puanlarin sinif diizeyine bagli olarak degistigini gostermektedir.
Ayrica, ¢ok degiskenli kismi [ 12=.11 olarak hesaplanmasi bagimli degiskenlerin ¢ok degiskenli varyansin
sinif seviyesi ile %11 ortak varyansin oldugunu gdstermektedir. Faktor bazinda yapilan tek yonlii ANOVA
sonuglarina bakildiginda YI puanlari siif durumuna gore anlamli bir farklihk gdstermezken (F(3, 243) =
1,96, p=0,12 >0,025 kismi [ 12=0,02), GI puanlar1 sinif diizeyine gére anlamli farklilik géstermektedir (F(3,
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243) = 17,38, p=0,00 <0,025, kismi [ 12=0,18). Coklu karsilastirma verileri incelendiginde 1. sinifta 6grenim
goren aday ogretmenlerin GI puanlarinin 3. ve 4. simifta 6grenim goren aday 6gretmenlerden istatistiksel
olarak anlamli ve daha yiiksek oldugu; 1., 2. ve 3. simflarda &grenim goren aday Ogretmenlerin Gi
puanlarinin yine 4. sinifta 6grenim goren aday Ogretmenlerden istatistiksel olarak farkli ve daha yiiksek
oldugu belirlenmistir. Bunun yaninda, 2. smifta 6grenim gérmekte olan aday 6gretmenlerin GI puanlarmin 1.
ve 3. Sinifta 6grenim gérmekte olan 6gretmen adaylarindan farkli olmadig: belirlenmistir.

Tablo 5. Yapilandirmact Inanislar ve Geleneksel Inamslar boyutlarinda sinif durumuna gore ortalama

standart sapma degerleri ve varyans analizi sonuglart

Degisken  Simf n X SS sd F p

1 65 4,16 0,29 3-243 1,96 0,12
vi 2 56 4,14 0,33

3 54 4,20 0,27

4 72 4,26 0,27

1 65 3,57 0,60 3-243 17,38 0,00
Gi 2 56 3,50 0,68

3 54 3,22 0,43

4 72 2,90 0,62

Tartisma

Bu béliimde mevcut calisma ve MHIOyii kullanarak gergeklestirilen arastirma (Eryilmaz Cevirgen, 2014;
Kayan ve dig., 2013) sonuglarmin tartistimasinin ardindan MHIO aracihigi ile belirlenen dgretmen
adaylarinin inanglarinin alan yazin 1s181inda tartigilacaktir.

Bir 6lcegin gegerli ve giivenilir sonuglar verdiginin belirlenmesi ancak o Slgegin farkli drneklemlerden elde
edilen verilerin analizi ile miimkiindiir (Erkus, 2012). Kayan ve digerleri (2013) MHIOyiil0 farkl
iniversitenin 3. ve 4. smniflarinda 6grenim goérmekte olan ilkogretim matematik Ogretmen adaylarimin
katilimi ile gelistirmislerdir. Eryilmaz Cevirgen (2014) ise bir tiniversitenin sinif 6gretmenligi programina
kayith tiim sinif 6gretmeni adaylarina uygulamistir. Bu ¢aligma ise bir iiniversitenin ilkogretim matematik
Ogretmenligi programina kayith 1., 2., 3. ve 4. siniflardaki matematik O6gretmeni adaylarini katilimi ile
gerceklestirilmistir. Bu caligmalardan elde edilen bulgular karsilastirildiginda 6lgegin Yapilandirmaci ve
Geleneksel Inanislar olmak {izere iki boyutlu olduguna yénelik yap1 gegerligi kanitlarinin her {i¢ caligmada
saglandigr goriilmektedir. Ancak boyutlarin hangi maddelerden olustugu noktasinda g¢aligmalar farklilik
gostermektedir. Kayan ve digerleri’nin (2013) ¢alismasinda 3. madde olan “Matematik, temelde aritmetik
becerilerinin giinlilk hayatta kullanimidir” ifadesi geleneksel inanglar boyutunda yer alirken hem Eryilmaz
Cevirgen’nin (2014) c¢alismasinda hem de bu calismada yapilandirmaci inanglar boyutunda yer aldigi
gdzlenmektedir. Bu maddenin Yapisalci Inanislar boyutunda yer almasi matematigin giinliik yasamdaki
yerini igermesinin farkli 6rneklemlerde farkli yorumlanmasina dayandirilabilir. Bundan baska 26. madde
olan “Matematik egitiminde materyaller ve somut gosterimler matematiksel kavramlarin gelismesinde etkili
degildir.” ifadesi Kayan ve digerleri’nin (2013) calismasinda ve bu c¢alismada yapilandirmaci inanglar
boyutunda yer alirken Eryillmaz Cevirgen’nin (2014) ¢alismasinda geleneksel inang¢lar boyutunda yer aldigi
gozlenmektedir. Bu maddenin Eryilmaz Cevirgen’nin (2014) calismasinda Geleneksel Inanislar boyutunda
yer almasi materyal ve somut gosterimlerin smif 6gretmenligi Ornekleminde farkli yorumlanmasina
dayandirilabilir. Ancak, bu maddelerin MHIO gelistirilirken pilot ve ana calismalarda da celiskili sonuglar
verdigi raporlanmistir (Kayan ve dig., 2013). Bu maddelere iliskin celiskili sonuglar 6l¢egin yapisina
dayanarak yorumlanan bulgularin gegerligine golge diisiirmektedir.
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Bir 6lgme araciin giivenirligi ol¢iilmek istenen seyin ne derece Ol¢iildiigiiniin gostergesidir ve en yaygin
kullanilan i¢ tutarlik gostergesi alfa katsayisidir. Alfa katsayisinin 0,70 ve iizerinde olmas1 test maddelerinin
tutarh olarak ayni seyi 6lgtiigliniin gostergesi olarak kabul edilir (Christensen ve dig., 2015). Alfa giivenirlik
katsayilar1 tiim test, Y1 ve GI boyutlari igin sirasiyla Kayan ve digerleri’nin (2013) calismasinda 0,82, 0,84
ve 0,73 olarak, Eryilmaz Cevirgen’nin (2014) ¢aligmasinda 0,88, 0,89 ve 0,62 olarak ve bu ¢alismada ise
0,76, 0,77 ve 0,63 olarak hesaplanmistir. Testin gelistirilme asamasinda elde edilen tiim alfa katsayilar
0,70’in iizerinde hesaplanmistir ancak farkli drneklemlerde yapilan iki ¢alismada GI boyutu bu kritere
ulasamamuistir. Giivenirlik katsayisi ile teste bulunan madde sayisi ters orantilidir (Christensen ve dig. 2015).
Bu durumda madde sayis1 az olan Gi boyutunun giivenirlik katsayisimin diisiik olmas1 agiklanabilir ancak
kritere ulasamamus olmas1 GI boyutuna iliskin sonuglarin giivenirliginin az oldugunu gdstermektedir.

Katilimcilarin  6lgek maddelerine verdikleri cevaplar incelendiginde, ilkdgretim matematik Ogretmen
adaylarinin yarisindan fazlasiin 6grencilerin ayn1 sonuca farkli yollardan ulasabilme firsatina sahip olmasi
gerektigine inandig1 belirlenmistir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin biiyiik ¢cogunlugu matematik 6gretiminde
aktif simif tartismalariin 6nemli olduguna ve matematik 6gretiminin amacinin 6grencilerin matematiksel
kavramlar1 arastirarak akil yiiriitmelerini gelistirmek olduguna inanmaktadirlar. Bu bulgular, Kayan ve
digerlerinin (2013) bulgularim destekler niteliktedir. Buna ek olarak, O6gretmen adaylar1 matematik
Ogretiminin amacinin soru ¢ozerken derste gosterilen yollar1 kullanarak dogru cevaba ulagsmak olduguna
inanmadiklarmi belirtmiglerdir. Bunu yaninda, bu maddede kararsiz kalan Ogretmen adaylarini sayisi
azimsanamayacak diizeydedir.

Kayan ve digerleri (2013) 3. smnifta ve 4. smifta 6grenim goren dgretmen adaylarmin YI boyutundaki
ortalamalarini sirastyla 4,00 ve 3,95; GI boyutundaki ortalamalarini ise 3,28 ve 3,16 olarak hesaplamislardir.
Eryillmaz Cevirgen (2014) ise 1., 2., 3. ve 4. Smmfta 6grenim géren siif dgretmen adaylarimn Yi
boyutundaki ortalamalarmni (iistel déniisiim yapilmis durumda) sirasiyla 73,49, 73,00, 78,45, 77,63; Gi
boyutundaki ortalamalarimi ise 3,57, 3,6, 3,40 ve 3,40 olarak hesaplamiglardir. Bu c¢alismada ise sinif
seviyesi yiikseldikge YI boyutundaki ortalamalar artan, GI boyutundaki ortalamalar ise azalan sekilde elde
edilmistir (Tablo 5). Kayan ve digerleri (2013) ve Eryilmaz Cevirgen (2014) 6gretmen adaylarinin
inanglarmin smif seviyelerine gore farklilik gdstermedigini belirtirken bu ¢alismada GI boyutunda sinif
seviyelerine gore fark bulunmustur.

Alan yazinda 6gretmen adaylarinin 6gretmen egitimi programlarina bagladiklarinda egitim tecriibeleri ve
deneyimleri ile olusmus inanglara sahip olduklari (Pajares, 1992; Richardson, 1996), mevcut inanglarinin
degismeye karsi direngli ve dayanikli oldugu (Kagan, 1992a; Richardson, 1996) siklikla vurgulanmaktadir.
Bu arastirmada birinci smiflardan toplanan verilerin diger smiflardan alinan verilere benzerlik
gostermektedir ve tiim smif sevilerinde 6grenim gdrmekte olan matematik &gretmen adaylarmin Yi
boyutundaki ortalamalar1 GI boyutundaki ortalamalardan yiiksektir. Bu durum matematik 63retmen
adaylarinin 6gretmenlik programlarina gelmeden 6nce matematik, matematik egitimi ve 6gretimi hakkinda
inanglar olusturduklarinin bir gdstergesidir. Buna ek olarak, YI boyutunda smiflar arasinda istatistiksel
olarak farklilik bulunmamas1 6gretmenlik egitimleri boyunca bu inanglarin degisime karsi direngli olduklar
da sdylenebilir.

Sonuc ve Oneriler

Bu calismada, MHIO niin faktér yapisinin Kayan ve digerleri (2013) tarafindan belirlenen yapidan farkli
oldugu belirlenmistir. Buna ek olarak, farkli siniflarda 6grenim gormekte olan &gretmen adaylarinin
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Yapilandirmaci Inanislar (Y1) boyutundaki ortalamalar1 arasinda anlamli fark bulunmazken Geleneksel
Inamislar (GI) boyutundaki ortalama puanlarinda anlamli fark saptanmustir. Smif bazinda boyutlarin
ortalamalar1 incelendiginde tiim smiflarda YI boyutunun ortalamasinin GI ortalamasindan yiiksek oldugu
gorilmiistir.

Yap: gecerlik ve giivenirlik analizleri sonu¢lart MHIO nin kullaniminda dikkatli olunmas1 gerektigini ortaya
koymaktadir. Yapilacak ¢alismalarda MHIO’nin farkli &rneklemlerde uygulanarak miimkiinse test-tekrar
test, paralel-esdeger form gibi farkli giivenirlik analizleri kullanilarak farkli agilardan test edilmesinin faydali
olabilecegini géstermektedir. Sonuglar gegerli ve gilivenilir sonuglar verdigi yayinlanan lgeklerin kullanilan
durum baglaminda gecerliklerinin ve giivenirliklerinin tekrar analiz edilmesi, bu analizleri takiben ¢ikarimsal
analizlere gegilmesi gerektigini ortaya koymaktadir. Ayrica yapilacak ¢aligmalarin sonuglarin olgekle ilgili
diger calisma sonuglar1 ile karsilastirilmasi Olgegin iyilestirilmesi c¢aligmalarina katkida bulunacag:
ongoriilmektedir.

Ogretmen yetistirme programlar1 dgretmen adaylarina zengin ve farkli inanglar kazandiracak deneyimler
sunmak acisindan 6nem tasimaktadir. Matematik 6gretmen adaylarinin inanglarindaki degisimin olmamasi
ya da ¢ok az olmasi programin onlarin inanglarini giiglendirir nitelikte oldugu seklinde yorumlanabilir.
Matematik Ogretmeni yetistirme programlarinin 6gretmen adaylarina sagladigi ortam ve deneyimlerin
inanglar1 ne derece ve ne yonde etkiledigini inceleyen ve matematik Ogretmen adaylarinin inanglarini
etkileyen faktorlerin belirlenmesine yonelik yeni ¢aligmalar yapilmasi gerekmektedir.
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Extended Abstract
Purpose

In the field of educational research, many researchers have emphasized the importance of beliefs. The studies
about beliefs mention that pre-service teachers begin teacher education programs with pre-existing beliefs
which were developed based on their experiences in schools as students. Similarly, teachers developed
educational beliefs based on their education and experiences until being teacher and living including teacher
education and these beliefs have an effect on their students’ beliefs. Teacher education programs including
content knowledge, pedagogical knowledge and pedagogical content knowledge related courses provide
different opportunities for pre-service teachers to change or develop their existing beliefs. In the light of
these knowledge, opportunities and experiences, it is important to determine whether pre-service teachers’
beliefs are affected and if affected how. Determining and understanding pre-service teachers’ beliefs is
crucial in terms of evaluating the effectiveness of the teacher education programs.
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The purpose of this study is to determine the year primary pre-service mathematics teachers’ beliefs about
mathematics and mathematics education and whether their beliefs differ by the class level. Accordingly, the
research problems are:

o What is the distribution of the pre-service teachers’ responses on Mathematics Related Beliefs Scale
items?

o What is the reliability and validity of the results obtained from Mathematics Related Beliefs Scale?

o Is there a significant difference between the scores on Mathematics Related Beliefs Scale dimensions
of pre-service mathematics teachers from different class levels (1%, 2", 3@ and 4™ years/class)?

Method

The sample of this survey study, which covers the 74,6% of the targeted population, consist of all the pre-
service teachers attending to primary teacher education program at a university located in Central Anatolia
Region. The sample involves 247 pre-service teachers involving 65 first year, 56 second year, 54 third year
and 72 forth pre-service teachers. The Mathematics Related Beliefs Scale was implemented to gather data
about pre-service teachers’ beliefs on mathematics and mathematics education. The scale was a five point
Likert type scale with alternatives “completely agree, agree, not sure, disagree, completely agree” and has
two dimensions as Constructivist Beliefs and Traditional Beliefs.

Results

Analysis of the study involves four parts: item analysis, factor analyses, reliability analysis and one-way
multivariate analysis of variance. Item analysis results revealed that missing data for all items was below 5%
and the mean of the items was between 2.84 and 4.56, which means that pre-service teachers mostly selected
the “agree” alternative. Item-scale correlations were calculated between .22 and .49. Since the scale was
previously developed and theoretical construct of the scale was determined, at first confirmatory factor
analysis was conducted. Nonetheless, the theoretical structure of the scale as not confirmed by the data with
the fit indices calculated (* (df=298) =593.04 (p<.05); #?2/df = 1,99; RMSEA=.063, S-RMR = RMR = .08;
GFI=.84; AGFI=.81; NFI=.66 and RFI=.63). Consequently, a series of exploratory factor analyses were
conducted. Exploratory analysis results showed that scale has two dimensions as Constructivist Beliefs and
Traditional Beliefs but one item is loaded on different dimension from the original scale. The internal
consistencies of the scale, Constructivist Beliefs dimension and Traditional Beliefs dimension was calculated
as .76, .77, and .63 respectively. However, developers of the scale reported higher alpha values.

After the analysis on the factor structure of the scale was completed, one-way MANOVA was conducted to
determine the effect of the four class levels (1%, 2", 3 and 4™ class) on the two dependent variables,
Constructivist Beliefs and Traditional Beliefs. Significant differences were found among class levels on the
dependent measures, Wilks’ Lambda (A) = .79, F(6,484) = 10.03, p<.05, partial [ 12=.11. The multivariate
partial [1?=.11 indicates 11% of multivariate variance of the dependent variables is associated with the class
level factor. Analysis of variance on each dependent variable were conducted as follow up tests to
MANOVA. The ANOVA on the Constructivist Beliefs scores was non-significant, (F(3, 243) = 1,96, p=.12
>.025, partial [1?=.02, while the ANOVA on the Traditional Beliefs scores was significant (F(3, 243) =
17,38, p=.00 < .025, partial [ >=.18). Post hoc analyses to the ANOVA for the Traditional Beliefs scores
consistent of the conducting pairwise comparison to find which class level affected beliefs. The pre-service
mathematics teachers in first class produced significantly superior scores on the Traditional Beliefs items in
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comparison with pre-service teachers in 3" and 4" classes. In addition, the pre-service mathematics teachers
in 1%, 2" and 3rd classes produced significantly superior scores on the Traditional Beliefs items in
comparison with pre-service teachers 4™ class. Pre-service teachers in 2" class were not significantly
different from the pre-service teachers in 1% and 3" classes.

Conclusion

Since the construct validity evidences of three studies (including the current study) used this scale revealed
different results, researchers need to be careful about the use of The Mathematics Related Beliefs Scale. The
scale has two dimensions: Constructivist Beliefs and Traditional Beliefs. One-way MANOVA results
significant differences were found among class levels on the two dimension scores of pre-service
mathematics teachers. The reasons of differences on Traditional Beliefs among classes should be analyzed.
Follow up analysis showed that Constructivist Beliefs of pre-service teachers who were attending different
classes were not significantly different. However, the difference between traditional scores was significant.
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