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Developing a Mathematics Teaching Anxiety Scale For Classroom
Teachers!

Mehmet Hayri SARI?

ABSTRACT: This research aimed at developing an instrument to determine the anxiety levels of classroom
teachers while teaching mathematics. The study group included 348 classroom teachers with experience levels of
1-10 years, 10-20 years and more than 20 years in Ankara, Gaziantep, and Sanliurfa. The results revealed that the
scale indicates a 3 factor- structure and a total of 23 items. The internal reliability of the instrument was found as
.89. As a proof of the validity of the scale, medium and high level positive correlations were observed between
the total scores obtained from the top and bottom of the scale and sub factors (r= .93, .57 and .76). Model's
coherence indexes related to confirmatory factor analysis were as follows: X?*/sd (389.72 / 224) = 1.74, RMSEA=
0.057, RMR=0.062, GFI= 0.87, CFI= 0.95, NFI= 0.89, NNFI= 0.94 and AGFI= 0.84. Based on the results of the
study, the 23-item Mathematics Teaching Anxiety Scale can be claimed as a valid and reliable scale.

Key Words: validity, reliability, anxiety of teaching mathematics, scale, classroom teachers

SUMMARY

Purpose and Significance: Main purpose of this research was to develop a scale that determines the
anxiety of the teaching mathematics for classroom teachers. Elementary school children are affected
by teachers. The teachers who have the anxiety of teaching mathematics may reflect their feeling to
the children (Kogelman and Warren, 1979). For this reason, it is important to develop a scale that
determines the anxiety of teaching mathematics for classroom teachers.

Methods: While developing "Mathematics Teaching Anxiety Scale" that was used as a data collection
tool in the research, negotiations were made with 10 classroom teachers and with the literature. 10 of
the composed items were removed with the recommendations of experts. 37 point draft scale has been
applied to a total of 348 classroom teachers. In the analysis of the obtained data, an exploratory factor
analysis and confirmatory factor analysis were used for the construct validity. As evidence of construct
validity of the scale’s total score and the lower the coefficient of correlation between factors was
analyzed. For reliability Cronbach's alpha internal consistency coefficient calculation was used.

Results: After the analysis the scale was composed of 3- factor structure and a total of 23- items. The
internal reliability (Cronbach Alpha) was found as .89. The internal consistency coefficient for the
sub-scales were .89, .77, and .72. Model's coherence indexes related to confirmatory factor analysis:
X?/sd (389.72 / 224) = 1.74, RMSEA= 0.057, RMR= 0.062, GFI= 0.87, CFI= 0.95, NFI= 0.89, NNFI=
0.94 and AGFI= 0.84. GFI and AGFI and NFI values have remained below of the values accepted.
However, in the literature (Cole, 1987; Segars and Grover, 1993; Doll, Xia and Torkzadeh, 1994)
indexes for which values between .80 - .89 also indicate an acceptable fit normally GFI and AGFI. As
a proof of the validity of the scale with total scores of the scale from the bottom of the scale factors
determining the correlation there was a positive relationship between the total scores obtained from the
bottom of the scale factors in the medium and high level of correlation (r= .93, .57 and .76; p<.001).

Discussion and Conclusions: According to, the internal consistency coefficients it can be said that the
scale provides reliable results. Construct validity of the scale, scope of the analysis concluded that the
results were valid. Findings regarding the construct validity of the scale demonstrated that three-factor
model showed acceptable fit to the data. Results showed that the "Mathematics Teaching Anxiety
Scale" can be used to determine classroom teachers’ anxiety levels while teaching mathematics.

1 A portion of this paper was presented at the International Symposium on Changes and New Trends in Education, Konya,
Turkey, November 22-24, 2013
2 Research Assistant, Nevsehir Hac1 Bektas Veli University, Faculty of Education, mhsari@nevsehir.edu.tr




Simf Ogretmenlerine Yonelik Matematik Ogretimi Kayg1 Ol¢egi
Gelistirme!

Mehmet Hayri SARI?

OZ. Bu aragtirmanin amaci, sinif 6gretmenlerinin matematik dgretimine yonelik kaygilarim belirlemeye iliskin
giivenilir ve gecerli bir 6lgme araci gelistirmektir. Arastirmanin ¢alisma grubunda, mesleki kidemi 1-10 yil, 10-
20 yil, 20 ve Ustii y1l olacak sekilde Ankara, Gaziantep ve Sanlwurfa illerinde gorev yapan toplam 348 smif
Ogretmeni yer almistir. Verilerin analizinde agimlayici faktor analizi ile 3 faktorlii bir yapr ve toplam 23
maddeden olusan bir 6lgme araci elde edilmistir. Olgegin geneline iliskin i¢ tutarlilik katsayismin .89 oldugu
goriilmiistiir. Olgegin toplam puanlari ile alt faktorler arasinda korelasyon katsayist sonucu orta ve yiiksek
diizeyde pozitif bir iligki ¢tkmistir (r= .93, .57 ve .76). Dogrulayici faktdr analizine iligkin iyilik uyum indeksleri,
X?/sd (389.72 / 224) = 1.74, RMSEA= 0.057, RMR= 0.062, GFI= 0.87, CFI= 0.95, NFI= 0.89, NNFI= 0.94 ve
AGFI= 0.84’dir. Tiim bu sonuglar degerlendirildiginde 6lgegin gecerli ve giivenilir sonuglar verdigi séylenebilir.

Anahtar Kelimeler: gegerlilik, giivenilirlik, matematik 6gretim kaygisi, 6lgek, sinif 6gretmeni

GIRIS

Gegmiste oldugu gibi giiniimiiz diinyasinda da matematige olan 6nem giderek artmaktadir. Ozellikle
tilkemiz agisindan degerlendirecek olursak siavlarda basarili olmanin anahtari, matematige verilen
onemden gectigi toplum tarafindan kabul edilen bir goriis haline gelmistir. Matematige atfedilen
degere paralel olarak 6grenciler ve 6gretmenler iizerindeki beklentilerde bu 6l¢iide farklilasmaktadir.
Bu durum cgesitli sorunlar1 beraberinde getirmektedir. Matematik alaninda yasanan en onemli
problemlerin basinda 6grencilerin (Baloglu, 2001), 6gretmen ve Ogretmen adaylarinin yasadiklari
kaygi gelmektedir. Cilinkii matematik kaygisi, kisinin egitim ve kariyer hedeflerindeki basarisinin
yaninda meslek hayatin1 da etkileyebilmektedir (Betz, 1978). Bu sebeple neden bazi insanlarin
matematik alanina kars1 bu sekilde olumsuz duygusal tepkiler gelistirdigi konusu aragtirmacilarin
cevaplamaya ¢alistiklar1 sorulardan biri olagelmistir (Baloglu, 2004).

Matematik kaygisi, “matematik ve aritmetige kars1 duygusal tepkilerin bir sendromu” (Dreger
ve Aiken, 1957: 344), “giinliik yasamda ve akademik durumlarda sayilarin kullanimini ve
matematiksel problemlerin ¢oziimiinli engelleyen gerginlik ve kaygi duygular” (Richardson ve
Suinn,1972: 551) ayn1 zamanda “matematige yonelik olumsuz bir tutum, asir1 duygusal ve/veya
fiziksel reaksiyon” (Nolting, 2010: 32) olarak tanimlanmigtir. Matematik kaygisi, karmasik bir yapi
(Bowd ve Brady, 2003; Wilson, 2013) ve 6grenilen bir durum olarak goriilmektedir (Nolting, 2010).
Yaganan kayginin nedeninin kisiye 6zgii olacagi ifade edilmektedir (Nolting, 2010: 33). Bu nedenle
matematik kaygisinin olusumuna iligkin farkli nedenler ortaya atilmistir. En Onemli etkenlerden
birisinin de matematik &gretimini gerceklestiren dgretmenlerin dgrenciler iizerindeki etkisi olarak
ifade edilmektedir (Hadfield ve McNeil, 1994; Baloglu, 2001; Baloglu, 2002; Peker ve Ertekin, 2011;
Alkan, 2011). Ozellikle ilkokulda, matematik kaygisinin gelisiminde 6gretmen davramglarinin kritik
bir faktor oldugu 6ne siiriilmiistiir (Hadfield ve McNeil, 1994; Harper ve Daane, 1998; Baloglu, 2001;
Bowd ve Brady, 2003). Diger bir ifade ile ilkokulda yasanan deneyimler matematik kaygisi ve
kacinmanin yaygin olarak ana kaynagi kabul edilmektedir (Bowd ve Brady, 2003). Bu bakimdan
Ogrencinin sahip olacagi yasantt ve deneyimler matematige karsi gelistirecegi tutum agisindan
onemlidir.

Matematik kaygisi, matematiksel ¢evreyle iliskili ortamlarda kendini gosterir (Baloglu, 1999).
Ogretmenlerin sinif ortaminin organizasyonu, zaman ydnetimi, ders plani, dgretme becerileri gibi bir
takim durumlar 6gretmenlerde kaygmin olusumuna neden olur (Peker, 2009a). Yani 6gretmenlerin

! Bu galigmanin bir boliimii 22-24 Kasim 2013 tarihlerinde Konya’da diizenlenen Egitimde Degisim ve Yeni Yonelimler
Sempozyumunda s6zIii bildiri olarak sunulmugtur.
2 Arastirma Gérevlisi, Nevsehir Haci Bektas Veli Universitesi, Egitim Fakiiltesi, mhsari@nevsehir.edu.tr
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Ogretim uygulamalari, matematik kaygisinin olusumunda bir etken olarak goriilmektedir (Harper ve
Daane, 1998; Jackson ve Leffingwell 1999; Gresham, 2007; Gresham, 2009; Wilson, 2013). Bu
nedenle 6gretmenler, 6grencileri igin basarili bir egitim siireci gergeklestirmek istiyorlarsa dncelikle
planlama ve Ogretim iizerinde olumsuz etki olabilecek herhangi bir korku durumunu ve olumsuz
tutumlar1 agmalar1 gerekir (Hadley, 1994; Hadfield ve McNeil, 1994). Bu olumsuz tutumlarin basinda
matematik 6gretim kaygis1 gelmektedir. Ciinkii matematik kaygisi ve matematik 0gretim kaygisi,
matematigin 6gretildigi yolla ilgili olabilecegi arastirmalarda (Levine, 1998; Brady ve Bowd, 2005;
Alkan, 2011; Hadley ve Dorward, 2011) vurgulanmaktadir.

Ogretim kaygisi; Gardner ve Leak (1994: 28) tarafindan “hazirlanma ve sinif faaliyetlerinin
uygulamasima yonelik Ogretim faaliyetlerini kapsayan deneyimlere ait kaygi” olarak
kavramsallastirilmistir. Ogretim kaygis1, bunlara ek olarak 6gretmenin kendi 6gretim faaliyetleriyle de
ilgisi vardir (Fish ve Fraser, 2001). Matematik 6gretim kaygisi da Peker (2006: 77) tarafindan
“Ogretmenlerin matematiksel kavram, teorem, formiil veya problem ¢dzme 6gretiminde yasadiklart
gerginlik ve kaygi duygusu” olarak tanimlanmigtir. Yukarida bahsedildigi iizere matematik
Ogretiminde yasanan bu gerginlik ve kaygi ¢ocuklarin matematik 6greniminde etkili olabilmektedir.
Ciinkii kiiclik ¢ocuklar ilkokulda her zaman kendilerine bir rol model aramakta ve ¢ogu zaman
ogretmenlerini bulmaktadir. Ogretmenler bilingli ya da bilingsiz olarak matematik hakkindaki
duygularini 6grencilerine iletebilmektedir (Kogelman ve Warren, 1979; Baloglu, 2001).

Aragtirmalarda ilkokul 6gretmenlerinin énemli bir kisminin kendi sinif 6gretim siireglerini
olumsuz etkileyecek kadar yiiksek diizeyde matematik kaygisina sahip olmalarinin ciddi endiselere yol
acabilecegi vurgulanmaktadir (Hadfield ve McNeil, 1994). Ayrica matematik kaygisinin, matematik
Ogretim kaygisi ilizerinde etkisinin var oldugu da ifade edilmektedir (Peker ve Ertekin, 2011;
Haciomeroglu, 2014). Bu nedenle son yillarda Ogretmenlerin matematik Ogretiminde kaygi
seviyelerini belirlemeye yonelik ¢alismalar yapilmaktadir (Peker ve Ertekin, 2011). Matematik
Ogretimi konusunda kaygi, aday Ogretmenlerde sik goriilen bir korku (Peker, 2009b) olarak ifade
edildigi gibi, gorev yapan Ogretmenlerin aday Ogretmenlere gore daha yiiksek kaygiya sahip
oldugunun (Aslan, 2013) belirtildigi ¢alismalar da mevcuttur.

Cogu ilkokul 6gretmenlerinin matematige karsi sahip olduklari tutumlari ve bunlar1 nasil
ogrencilerine transfer ettiklerini anlamak onemlidir (Bowd ve Brady, 2003). Ciinkii ilkokul
Ogretmenlerinin matematige yoOnelik kaygilarinin tespiti veya oOnceden tahmini, Ogretmenlerin
Ogrencileri icin her tiirlii cabay1 gostermeleri, rahat bir matematik 6grenme ve 6gretmeleri gerektiginin
acik kanitidir. Ayrica ilkokulda 6grencinin basarili ve matematige karsi olumlu tutumu olmadan bir tist
kademeye devam etmesi onlarm 21.yiizyilin kariyer pazarinda egitimli olmak i¢in yapilan yarista
dezavantajli olmalarina neden olacaktir (Hadfield ve McNeil, 1994). Bu sebeple mevcut arastirmada
gorev yapan sif Ogretmenlerinin ilkokul matematik 6gretiminde yasadiklari kaygilarin tespitine
yonelik bir 6lgek gelistirilmesi gerekli goriilmiistiir.

Matematik kaygisi iizerine literatiirde yer alan ¢alismalarin 1950°1i yillara kadar dayandigi ve
ozellikle 1970’11 yillardan sonra yogunlastig1 ifade edilmektedir (Nolting, 2010). Arastirmanin ana
amact dogrultusunda matematik kaygisinin Olgiilmesine yonelik gelistirilen O6lgek caligmalarina
(Fennema ve Sherman, 1976; Bindak, 2005; Karimi, 2008; Richardson ve Suinn 1972; Uldas, 2005;
Hopko, 2003; Suinn, Taylor ve Edwards, 1988) bakildig1 zaman s6z konusu ¢alismalarin 6grencilerin
matematik, test ve sinav kaygilarmin belirlenmesi amaciyla yapildigi goriilmistiir. Sadece Peker
(20006) tarafindan aday smif ve matematik 6gretmenlerinin matematik 6gretim kaygilarini belirlemek
ve Sinclair ve Barnes (tarihsiz) tarafindan ise; 6gretmenlerin genel 6gretim kaygisini ortaya ¢ikarmak
icin olgek gelistirme ¢alismast yapilmustir.

Peker tarafindan gelistirilen kaygi Olgegi incelendiginde aday Ogretmelerin gelecekteki
matematik 6gretmeye yonelik kaygilarinin belirlenmesine amaglanmistir (Peker, 2006). Hizmet 6ncesi
yani aday Ogretmenler ile gorev yapan O0gretmenlerin sahip olduklar1 yasantilarin birbirinden farkl
olacagi disiiniilmektedir. Cilinkii bir 6gretmenin hizmet dncesi aldiklar1 egitim agirlikli olarak teoriye
dayali olmaktadir. Oysa Ogretmenlik meslegi teorik bilginin yaninda uygulamaya dayali olan ve
yasant1 ile bir biitlinlik gosteren meslektir (Ekinci, 2010). Smf disiplini, 6grencileri motive etme,
meslektaglarla iletisim, ders ve kilavuz kitaplarmi etkili kullanma, kalabalik siniflar, &grenci
calismalarii degerlendirme, materyal ve kaynak kullanimi gibi konularda 6gretmenin yetkin olmasi
ve bunlarin basarilar1 bir sekilde uygulamaya gecirilmesi gerekir. Rayner, Pitsolantis ve Osana
(2009)'ya gore 0gretmenin bilgi ve uygulamasi arasindaki etkilesim kendi kaygi diizeyleri iizerinde
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onemli bir rol oynamaktadir. Buradan hareketle bu arastirmada gorev yapan simf 6gretmenlerine
yonelik gelistirilen “Matematik Ogretimi Kaygi Olgegi”nin literatiire gereken katkiyr saglayacagi
diistiniilmektedir.

YONTEM

Calisma Grubu

Arastirmada calisma evrenini temsil edecek olan oOrneklemin belirlenmesinde amagsal
ornekleme yontemlerinden &lgiit orneklemesi kullanilmustir. Olgiit drneklemede gozlem birimleri;
belirli niteliklere sahip kisiler, olaylar, nesneler ve durumlardan olusturulabilir (Biiylikoztiirk,
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2009). Bu kapsamda aragtirmanin ¢alisma grubunu mesleki
kidemi 1-10 yil, 10-20 yil, 20 ve {ist y1l olacak sekilde Ankara (Gdlbasi), Gaziantep (Nizip) ve
Sanlurfa (Merkez) illerinde gorev yapan toplam 348 sinif 6gretmeni olusturmustur.

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci olarak kullanilan “Matematik Ogretimi Kaygi Olgeginin”
gelistirilmesinde su asamalar izlenmistir. Oncelikle 6gretim, Planlama (hazirhik), Uygulama ve
Degerlendirme siiregleri olarak ele alinmistir. Asagida yer alan sorular goérev yapan 5 smif
Ogretmenine gonderilmis, ayrica bu sorular iizerinden gorev yapan 5 smf 6gretmeni ile gorlisme
yapilmuistir.

1- Matematik 6gretiminde ders oncesi planlama siirecinde dgretmen ve égrenci agisindan yasanan
stres ve endiselerinizi, bunlardan kaynaklanan duygularimizi sdyleyebilir misiniz?

2- Matematik 6gretiminde ders uygulama siirecinde égretmen ve égrenci agisindan yasanan stres ve
endiselerinizi, bunlardan kaynaklanan duygularinizi sdyleyebilir misiniz?

3- Matematik 6gretiminde sinif i¢i ve sinif sonrasi degerlendirme siirecinde dgretmen ve dgrenci
acisindan yasanan stres ve endiselerinizi, bunlardan kaynaklanan duygularinizi soyleyebilir
misiniz?

Smif 6gretmenlerinden gelen cevaplar dogrultusunda ve matematik kaygisina yonelik yapilan
(Bernstein, 1983; Bindak, 2005; Uldas, 2005; Peker, 2006; McAnallen, 2010; Hunt, Clark-Carter ve
Sheffield, 2011; Sinclair ve Barnes, tarihsiz; Richardson ve Suinn 1972) literatiir caligmalar1 da
incelenerek 47 maddeden olusan bir havuz olusturulmustur. Olusturulan maddeler 1 matematik
egitimcisi, 1 program gelistirme uzmani, 1 6l¢gme ve degerlendirme uzmani, 1 rehberlik ve psikolojik
danigma alaninda 6gretim elamani ve 3 tane simif 6gretmenine gosterilmistir. Uzmanlardan gelen
Oneriler dogrultusunda 10 tane madde olg¢ekten cikartilmis ve bazi maddelerde yer alan ifadeler
yeniden diizenlenmistir. Sonug olarak 6l¢egin uygulanacagi ¢alisma grubu i¢in 37 maddelik bir taslak
Olcek elde edilmigtir.

Verilerin Analizi

Arastirmada toplanan nicel verilerin ¢éziimlenmesinde veri analizlerinin yapilabildigi bir
paket programi kullanilmistir. Olgek 5°1i likertten olusmaktadir. Bireylerin dlgekte yer alan maddelere
iligkin katilma durumlar1 “Her zaman”, “Cogu zaman”, “Bazen”, “Nadiren”, “Hi¢” olarak belirlenmis
ve sirasiyla 5,4,3,2,1 puanlari verilmistir.

Verilerin analizinde yap1 gecerliligi i¢in agimlayici faktor analizi ile dogrulayici faktor analizi
yapilmis, yapisal gegerlilik kanit1 olarak da dlgek toplam puani ile alt faktdrler arasindaki korelasyon
katsayisina bakilmistir. Giivenilirlik kismi i¢in de Cronbach Alfa (o) i¢ tutarlilik katsayist hesaplamasi
yapilmisgtir.

Olgege iliskin agimlayici faktdr analizine baslamadan 6nce veri yapismin faktdrlestirmeye
uygun olup olmadigina ve 6rneklemden toplanan verilerin evreni temsil edip etmeme durumu Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett’s kiiresellik testi sonuglariyla (Tablo1) bakilmastir.
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Tablo 1. KMO and Bartlett's Kiiresellik Testi Sonuclari

Kaiser-Meyer-Olkin

(KMO) degeri I18
Bartlett's Test degeri Chi-Square 5534,198
df 666
Sig. ,000

Tablo 1 incelediginde Bartlett’s kiiresellik testinin istatistiksel olarak anlaml ve (p<.001) ve KMO
degerinin 0,918 oldugu, bu nedenle veri yapisinin faktorlestirmeye uygun oldugu sonucuna
ulagilmistir. Cilinkii Alpar (2010)’a gére KMO 6lgiisii; drneklemin faktér analizine uygun olup
olmadigma iliskin bilgi veren ydntemlerden biridir. Iyi bir faktdr analizi igin KMO lgiisii 0,80°den
biiyiik olmasi beklenir.

BULGULAR VE YORUMLAR
Olcegin Gecgerlilik Calismalar
Yap1 Gegerliligi

Yap1 gecerliligini belirlemek amaciyla kullanilan yontemlerden biri de faktor analizidir. Faktor
analizi kapsaminda Olgegin faktor yapisini ortaya c¢ikarmak amaciyla “agimlayici faktoér analizi”
teknigi kullanilir (Sencan, 2005; Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2009). Buradan hareketle yapilan
acimlayici faktor analizine iligkin sonuglar Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Matematik Ogretim Kaygisi Olceginin Agimlayici Faktor Analizi Sonuglar

Faktorler Faktor Aciklanan Kiimiilatif Varyans (%)
Ozdegerleri Varyans (%)
1 10,867 29,371 29,371
2 3,541 9,569 38,941
3 1,633 4,415 43,355
4 1,392 3,763 47,118
5 1,221 3,301 50,419
6 1,156 3,125 53,544
7 1,090 2,945 56,489
8 1,024 2,768 59,257

Faktor analizinde faktdrlestirme islemi yapilirken, temel bilesenler analizi (principle
component analysis) yontemi kullanilmistir. Analiz sonucunda goriildiigii tizere (Tablo 2) olgek,
0zdegeri 1.00’in iizerinde 8 faktorlii bir yap1 sergilemektedir. Her ne kadar olgekte 8 faktorlii bir yap1
gozlemlense de faktorlere ait 6zdeger (Scree Plot) ¢izgi grafigi (Sekil 1) incelendiginde ani degisimin
3. faktoérden sonra oldugu goriilmektedir. Bu nedenle olgegin 3 faktorlii bir yapiya daha uygun
olduguna karar verilmistir. Ciinkii rotasyona tabi olacak faktdr sayisinin belirlenmesinde kullanilan
yontemlerden biri de 6zdeger ¢izgi grafigidir. Cizgi grafiginde kaybolmaya baslayan noktanin isaret
ettigi sayida faktor belirlenir (Kalayci, 2006).
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Sekil 1. Faktorlere ait 6zdeger (Scree Plot) ¢izgi grafigi
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Faktor sayisina karar verildikten sonra yapilan temel bilesenler analizi sonucunda, bir
maddenin boyutlar icerisinde en yiiksek yiik degeri ile bu degerden sonra en yiiksek olan yiik degeri
arasindaki farkin olabildigince yiiksek olmasina dikkat edilmistir. Ciinkii yiiksek iki yiik degeri
arasindaki farkin .10 ve yukari olmasi onerilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2010). Bu kapsamda yapilan
analiz sonucunda dlgekte yer alan 5, 6, 8, 22, 26, 27, 34, 35 maddeler ayni anda birden fazla faktorde
birbirine yakin faktor ylik degerlerine sahip olmalarindan dolay1 6l¢ekten ¢ikarilmistir (Bakiniz Ek1).
Ayrica, Olgekte yer alan 6 madde (1, 2, 3, 31, 32, 36) icin aym Ozelligi Glgen ikiser madde
hazirlanmigtir. Hazirlanan bu maddeler arasindan ortak faktdr varyansi ile faktor yiik degeri yiiksek
olanlar Ol¢ekte birakilmis diisiik olanlar ise 6lgekten ¢ikarilmistir. Kalan maddeler tizerinden tekrardan
3 faktor sinirlamasi ile Varimax dondiiriilmiis temel bilesenler analizi (rotated principle component
analysis) yapilmistir ve sonuglar Tablo3’de verilmistir.

Tablo 3. Matematik 6gretimi kaygi olcegindeki maddelerin dondiiriilmiis temel bilesenler analizi
yontemine gore faktor yiik degerleri ve alt boyutlara iliskin varyans analizi sonuglar

Faktorler Aciklanan Varyans Degerleri (%)
Maddeler 1 2 3

12 747 .090 .098

16 740 122 134

25 720 .007 187

13 .709 .056 119

10 .697 103 .084

18 .693 165 .140

15 .689 057 109 23,11
21 .655 012 .041

24 584 122 374

7 577 131 354

4 502 124 175

17 .010 751 .143

19 136 .668 -.050

14 .014 .649 .348

11 178 .635 .149 12,58
20 -.005 .621 .359

9 180 .613 137

23 -.037 .143 .674

30 138 243 .665

28 234 165 .623

29 310 -.006 .617 12,30
33 .306 173 510

37 .207 216 421

Toplam 23 Madde % 48,00
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Farkli boyutlar altinda toplanan maddeler incelendiginde; birinci boyutta yer alan
maddelerden (Madde 12, 16, 25, 13, 10, 18, 15, 21, 24, 7, 4) en diisiik faktor yiik degerinin .502 ve en
yiiksek faktor yiik degerine sahip maddenin ise .747 oldugu goriilmektedir. Bu boyut altinda toplanan
maddelere bakildiginda sinif 6gretmenlerinin matematik 6gretimi siireciyle ilgili yasadiklar1 kaygilara
yonelik durumlar igermektedir. Bu sebeple lgege iliskin ilk boyut “Ogretim Siireci ile ilgili Yasanan
Kayg1” olarak isimlendirilmistir. ikinci boyutta yer alan maddelerden (Madde 17, 19, 14, 11, 20, 9) en
diisiik faktor yiik degerinin .613 ve en yiiksek faktor yiik degerine sahip maddenin ise .751 oldugu
goriilmektedir. Bu boyutta yer alan maddeler ise; sinif 6gretmenlerinin alan bilgisine iligkin yasanan
kaygilarini igermektedir. Bu kapsamda ikinci boyut “Alan Bilgisine iliskin Yasanan Kayg1” olarak
adlandirilmistir. Son boyutta yer alan maddelerden (Madde 23, 30, 28, 29, 33, 37) en diisiik faktor yiik
degerinin .421 ve en yiiksek faktor yiik degerine sahip maddenin ise .674 oldugu goriilmektedir. Bu
boyutta yer alan maddeler de; smif Sgretmenlerinin 6z yeterlilige iligkin yasadiklart kaygilari
igermektedir. Olgege iliskin son boyut “Oz-yeterlilige Iliskin Yasanan Kaygi” olarak
isimlendirilmistir.

Olgekte yer alan toplam 23 madde genel olarak degerlendirildiginde en diisiik faktor yiik
degerine sahip maddenin .421 ve en yiiksek faktdr yiik degerine sahip madde ise .751’den
olugsmaktadir. Biiyiikdztiirk (2010) bir 6lgekteki faktor yiik degerlerinin .45 ya da bundan daha yiiksek
olmasini maddelerin se¢imi igin iyi bir 6lgiit olarak nitelendirmektedir. Bu nedenle 6l¢ekte yer alan
maddelerin yiiksek yiik degerlerine sahip oldugu sdylenebilir. Ayrica Varimax dondiriilmiis temel
bilesenler analizi sonucuna gore (Tablo 3), 6gretim kaygisi 6lgegi 1. boyutun toplam varyansin %
23,117ini, 2. boyut toplam varyansin % 12,58’ini ve 3. boyutun ise toplam varyansin % 12,30’unu
aciklamaktadir. Toplam 3 faktor ise; tiim 6lgekteki maddelerin % 48’ini agiklamaktadir.

Yapilan faktor analizi sonuglarini yapisal gecerlilik kanit1 olarak sunma bigimlerinden biri de
boyutlar arasi iligkidir (Sencan, 2005). Bu sebeple aragtirmada Slgegin gecerliligini hesaplamaya
yonelik olarak yapilan diger bir analiz de 6l¢ek toplam puani ile faktorler arasindaki koreldsyon
katsayisinin belirlenmesidir. Bu analize iligkin sonuglar agagida (Tablo 4) verilmistir.

Tablo 4. Olcek toplam puani ile alt faktérler arasindaki koreldsyon analizi sonuclar

Ogretime iliskin ~ Alan Bilgisine  Ozyeterlilige

Kaygi Iliskin Kaygi iliskin Kayg1
Toplam Puan  Pearson korelasyon 927(*%) S569(**) 759(%%)
katsayisi (7)
Anlamlilik (p) .000 .000 .000
Ogretime Pearson korelasyon 1 306(**) ST5(%%)
Iliskin Kayg1  katsayisi
Anlamlilik (p) .000 .000
Alan Bilgisine Pearson korelasyon 306(*%) A85(**)
O 1
lliskin Kayg1  katsayist
Anlamlilik (p) .000 .000
Oz-yeterlilige ~ Pearson korelasyon S15(%%) A85(*)
g 1
lliskin Kaygt  katsayist
Anlamlilik (p) .000 .000

Korelasyon (**<.001) diizeyinde anlamli

Matematik Ogretim kaygi Olgceginden alinan toplam puanlar ile bu Olgegin alt faktorleri
arasindaki korelasyon katsayisi sonuglart incelendiginde (Tablo 4) orta ve yiiksek diizeyde pozitif bir
iligki cikmistir (r=.927, .569 ve .759; p<.001). Faktorlerin kendi aralarinda ise, diisiik ve orta diizeyde
pozitif ve anlamli bir korelasyonun oldugunu goriilmektedir (r= .306, .515 ve .485; p<.001). Sencan
(2005) faktor analizi sonucunda iki, {i¢ veya dort faktorli yapr elde edilmisse ve bu faktorlerin kendi
aralarindaki koreldsyon katsayilari yiiksekse (.60 ve iistii) boyutlarin birbirleriyle bagimli oldugunu ve
tek bir yapiy1 Olgtiiglinii ifade etmektedir. Bu durumdan hareketle 6lgekte yer alan faktorlerin kendi

1302



aralarindaki (») degiskeni katsayilarinin .60’1n altinda olmasindan dolay1 her faktoriin ayri bir 6zelligi
o6lgtiigiinii ve bu alt faktorlerin 6lgegin geneline hizmet ettigi sdylenebilir.

Yap1 gegerliligi kapsaminda ise; diger bir analiz olarak dogrulayici faktdr analizi (DFA)
yapilmistir. DFA, “daha 6nceden tanimlanmig ve sinirlandirilmig bir yapinin, bir model olarak
dogrulanip dogrulanmadigmin test edildigi bir analizdir.” (Cokluk, Sekercioglu ve Biiylikoztiirk, 2012:
275). Bu kapsamda yeni bir grup lizerinde toplam 288 kisiye uygulanan 6l¢ege ait DFA iki asamada
gerceklestirilmistir. Birinci asamada, hicbir sinirlamaya gidilmeden modelin iyilik uyum indeksleri
incelenmis ve elde edilen uyum indeksleri X*/sd (490.05 / 227) = 2.15, RMSEA= 0.071, RMR= 0.064,
GFI= 0.84, CFI= 0.92, NFI= 0.86, NNFI= 0.91 ve AGFI= 0.81 olarak bulunmustur. Yapilan DFA’dan
sonra modifikasyon degerlerinin incelenmesinde yarar olacagi belirtilmektedir. Ciinkii modifikasyon
degerleri tarafindan Onerilen bir degisiklik varsa ve bu degisikligin X* degerine 6nemli bir etkisi
olacagi goriilityorsa modifikasyonun yapilmasinin gerektigi ifade edilmektedir (Simsek, 2007; Cokluk
ve digerleri, 2012). ikinci asama kapsaminda modifikasyon indeksleri degerlendirilmis ve
modifikasyon tarafindan 1-2, 5-6 ve 10-11 maddelerinin iliskilendirilmesi gerektigi Onerilmistir.
Yapilan iliskilendirmeden sonra elde edilen sonuglar Tablo 5°de ve path diyagraminda (Sekil 2)
verilmisgtir.

Tablo 5. Matematik Ogretimi Kaygi Olceginin Faktor Yapist Igin Iyilik Uyum Indeksleri

Iyilik Uyum Indeksi Deger

X*/sd (389.72 / 224) 1.74
RMSEA 0.057
RMR 0.062

GFI 0.87

CFI 0.95

NFI 0.89

NNFI 0.94

AGFI 0.84

Literatiirde, RMSEA ve RMR degerlerinin .05 altinda olmasi iyi bir uyum degerine sahip oldugu ve
.08 altinda olmas1 kabul edilebilir sinirlar igerisinde degerlendirilmektedir (Joreskog ve Sérbem,1993;
Stimer, 2000). Ayrica GFI, AGFI, CFI, NFI ve NNFI degerlerinin 0.90’dan biiyiik olmasi yapimin iyi
uyum sinirlar igerisinde olarak degerlendirilmektedir (Simsek, 2007; Siimer, 2000).

Kabul edilen bu degerler goz oniine alindiginda, X*/sd oraninin (1.74) ve RMSEA (0.057), CFI (.95),
NNFI (.94) degerlerinin mitkemmel uyumu, RMR (0.062) degeri ise iyi uyumu gostermektedir. GFI
(.87) ve NFI (.89) ve AGFI (.84) degerleri (Tablo 5) ise kabul edilen degerin altinda kalmistir. Fakat
literatiirde GFI ve AGFI degerlerinin 0.80 — 0.89 arasinda olmasi durumunda da kabul edilebilir
oldugu vurgulanir (Cole, 1987; Segars ve Grover, 1993; Doll, Xia ve Torkzadeh, 1994). Buradan
hareketle iyilik uyum indekslerinin kabul edilebilir sinirlarda oldugu goriilmektedir. Ayrica dlgegin 3
faktorlii yapisinin dogrulandigi sdylenebilir.
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Sekil 2. Dogrulayic1 Faktdr Analizi Path Diyagrami

(

L

o ol i

&
e Jarr-fmt

Chi-8guare=389.72, df=224, P-value=0.00000, RMSEAR=0.057

Not: Faktor 1: Ogretimg lliskin Yasanan Kaygi, Faktor 2: Alan Bilgisine Iliskin Yasanan Kaygt,
Faktor 3: Oz Yeterlilige lliskin Yasanan Kaygi.
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Olcegin Giivenilirlik Calismasi
Olgegin giivenilirlik ¢aligmasi kapsaminda yapilan Cronbach Alpha (a) giivenilirlik katsayisina iligkin
hesaplamalar, madde toplam korelasyonlar1 (7) asagida (Tablo 6) verilmistir.

Tablo 6. Madde toplam koreldsyonlar: (v), ortalamalari (x), standart sapmalar: (Sx) ve Cronbach
Alpha (o) katsayisi.

Maddeler r X Sx

Ogretim Siireci Ile lgili Yasanan Kaygi
Cronbach Alpha (o) degeri =.89

12- Matematik dersine kars1 isteksiz 6grencileri motive edememe diisiincesi beni

rahatsiz eder. 681 2,33 1,05
16- Matematikte islenecek konunun 6grenciler i¢in soyut kalacagi diisiincesi beni

huzursuz eder. 691 2,60 1,06
25- Programin 6n gordigii matematik kazanimlarina ¢ocuklart ulagtiramayacagim

diisiincesi beni rahatsiz eder. .659 229 1,06
13- Smif seviyesi farkliligindan dolayi ne tiir 6gretim yontem ve teknikleri

uygulayacagim diisiincesi beni endigelendirir. 638 232 1,04
10- Matematikte islenecek konunun dgrenciler tarafindan 6nemsenmeyecegi diisiincesi

beni endiselendirir. 620 2,14 1,10
18- Sinifin matematik derslerinde basarili olamayacag: diisiincesi beni endiselendirir. 647 229 1,14
15- Ogrencilerin matematik konularina yonelik 6n bilgilerindeki farkliliklar matematik

dersi hazirlik siirecinde beni endiselendirir. 628 224 1,02
21- Matematik derslerinde islenilen konulara ait sorularin 6grenciler tarafindan yanlis

yapilmasi durumunda endiselenirim. 554 247 1,06
24- Matematik konularin1 6grencilerin seviyelerini gore nasil isleyebilirim diisiincesi

beni huzursuz eder. 598 2,010 1,02
7- Matematik dersinde, 6l¢gme ve degerlendirme yontemlerini sinif ortaminda etkili bir

sekilde uygulayamama diisiincesi beni huzursuz eder. 594 2,02 973
4- Yillik plandaki matematik konu siirelerini sinif ortaminda yakalayamadigim zaman

endiselenirim. 477 2,26 1,00

Alan Bilgisine liskin Yasanan Kaygi
Cronbach Alpha (o) degeri = .77

17- Matematik derslerinde islenilen bir konuyu meslektaglarimdan herhangi biri

gormesin diye tahtay1 silerim. S91 1,11 451
19- Matematik derslerine girince teneffiis zamanini dort gozle beklerim. 451 1,22 657
14- Sinifta ders kitaplarinda yer alan ¢dziimlii sorular haricinde baska sorulari

¢6zmekten kaginirim. 564 1,22 568
11- Ders disinda 6gretmen arkadaslar ile matematik 6gretimiyle ilgili konular

konusmaktan kagmirim. S07 1,21 .637
20- Matematik derslerinde 6grencilerinden zor soru gelir diislincesiyle sinif ortaminda

tartigmalara girmekten kagimirim. 537 1,18 591
9- Bir sonraki dersin matematik oldugunu bilmek beni huzursuz eder. 483 1,21 526

Oz-yeterlilige liskin Yasanan Kayg
Cronbach Alpha (o) degeri = .72

23- Matematik derslerini aday (stajyer) 6gretmenler gibi baska birileri izlemeye gelince

tedirgin olurum. 362 1,47 863
30- Matematik derslerinde meslektaglarimdan herhangi biri sinifima gelince huzursuz

olurum. 541 1,26 .602
28- Matematik 6gretiminde matematik sorusunun cevabini hemen bulamamaktan

endigelenirim. 505 1,64 .868
29- Matematikte islenilecek konuda nasil kullanildigini bilmedigim ders arag-gerecler

olunca tedirgin olurum. 5160 2,00 982

33- Matematik 6gretiminde somut materyaller (geometri tahtasi, oriintii bloklart,

tangram, kesir ¢ubuklari vs.) nasil kullanilabilir diisiincesi beni endiselendirir. 459 1,60 841

37- Ogrenci dersi anlamadiginda matematik sorularina alternatif metotlar (farkl

cozlimler, farkl: stratejiler vb.) bulmak beni huzursuz eder. 373 1,58 856

Toplam
Cronbach Alpha (o) degeri = .89

(p*<.001)
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Tablo 6 incelendiginde, Olgegin i¢ tutarlilik katsayisi (Cronbach Alpha (o)) .89 olarak elde
edilmistir. Her boyuta iligkin belirlenen i¢ tutarlilik katsayilarinin ise, birinci boyutta .89, ikinci
boyutta .77 ve iicilincii boyutta ise .72 oldugu goriilmiistiir. Bu kapsamda 6lgegin i¢ tutarlilik katsayisi
incelendiginde giivenilir sonuglar verdigi sdylenebilir. Clinkii Nunnally (1978)’a gore elde edilen alfa
degeri (o), testin homojenliginin gostergesi olarak kabul edilmekte ve hesaplanan ig tutarlilik katsayisi
icin genel kabul en az .70 olmasidir (Akt, Tavsancil, 2006). Madde-toplam korelasyon (7) degerleri de
incelendiginde, 6l¢ekteki maddelerin .30’dan yiiksek degerlerden olustugu goriilmiistiir. Genel olarak
madde-toplam kolerasyonu .30 ve daha yiiksek olan maddelerin bireyleri iyi derecede ayirt ettigi
sOylenebilir (Biiyiikoztiirk, 2010).

SONUC VE ONERILER

Bu calismada, sinif gretmenlerinin matematik dgretimine yonelik kaygilarini belirlemek i¢in
gelistirilen dlgegin gecerlilik ve giivenilirlik calismalart yapilmigtir. Baglangigta 6 tanesi ¢ift (paralel)
madde olmak iizere toplam 37 madde olarak hazirlanan 6l¢ek, yapilan gegerlilik (yap1) ve giivenilirlik
(Cronbach Alpha (a)) ¢alismalarindan sonra 23 maddeye diismiistir.

Faktor analizine gecilmeden Once yapilan Bartlett’s kiiresellik testinin istatistiksel olarak an-
lamli (p<.001) ve KMO degerinin .917 oldugu, bu nedenle veri yapisinin faktorlestirmeye uygun ol-
dugu sonucuna ulagilmistir. Yap1 gecerliligi kapsaminda yapilan agimlayici faktor analizi sonucu 6lgek
3 faktorli bir yapi sergilemistir. Birinci faktérde toplam 11 madde ve (o) katsayisi .89, ikinci faktorde
toplam 6 madde ve (a) katsayisi .77, ligiincii faktorde ise toplam 6 madde ve (a) katsayisi .72 olarak
belirlenmistir. Olgegin i¢ tutarlilik katsayisi (o) ise; .89°dur. Olgekteki bu ii¢ boyutun acikladig
toplam varyans degeri de % 48’dir. Boyutlar altinda toplanan maddeler incelendiginde birinci boyut
“Ogretim Siirecine Iliskin Yasanan Kaygi”, ikinci boyut “Alan Bilgisine Iliskin Yasanan Kaygi” ve
ficiincii boyut da “Oz-yeterlilige Iliskin Yasanan Kaygi” olarak adlandirilmstir.

Olgegin yapisal gecerliliginin bir kaniti olarak sunulan diger bir analiz de 6lgegin toplam
puanlari ile alt faktorler arasindaki koreldsyonun belirlenmesidir. Buna gore 6lgekten alinan toplam
puanlar ile faktorler arasinda orta ve yiiksek diizeyde pozitif bir iliski oldugu sonucuna ulagilmistir.
Ayrica alt faktorler kendi aralarinda diisiik ve orta diizeyde bir korelasyon sergilemektedir.

Yapisal gegerliligin diger bir kaniti olarak sunulan dogrulayici faktdr analizi sonucunda,
yapiya ait uyum indeksi degerlerinin kabul edilir smirlar igerisinde oldugu ve 3 faktorlii yapmin
dogrulugu kabul edilmistir.

Tiim bu elde edilen sonuglar degerlendirildiginde sinif 6gretmenlerinin matematik 6gretimine
yonelik kaygilarini belirlemek igin gelistirilen bu arastirmadaki 6l¢egin gecerli ve giivenilir sonuglar
verdigi sdylenebilir. Olgekten her bir boyutta ve toplamda aliabilecek yiiksek puanin sinif gretmenin
matematik Ogretiminde kaygi diizeyinin yiiksekligini, alinabilecek en diisiik puanin da kaygi
diizeyindeki dusiikligi ifade edecektir. Ayrica bu 0Olgek ile smif Ogretmenlerinin matematik
ogretimine yonelik kaygi diizeylerinin 6l¢iilebilecegi diisliniilmektedir.

Bu kapsamda arastirmacilara agsagida yer alan oneriler getirilebilir;

e Sinif 6gretmenlerinin matematik dgretimlerine iliskin kaygilarini hangi tiir degiskenlerin
etkiledigi incelenebilir,

e Olgek daha genis bir 6rneklem iizerine tekrardan uygulanabilir,

e Bu 0l¢egin uygulanmasindan sonra elde edilen verilerden yola ¢ikarak sinif
Ogretmenlerinin matematik Ogretimi kaygisi lizerine nitel bir arastirma ¢alismasi
yapilabilir,

e Simuf dgretmenlerinin matematik ogretim kaygisi, 6z-yeterlilikleri ve O6gretme stilleri
arasindaki iligki aragtirilabilir.
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Ek1:
Olcekten Gecerlilik ve Giivenilirlik Sonrasi Cikarilan Maddeler
1- Matematik dersi dncesinde 6grencileri nasil motive edebilirim diisiincesi beni tedirgin eder.

2- Ogrencilerin hazir bulunusluk diizeylerindeki farkliliklar matematik dersine hazirlanma siirecinde
beni endiselendirir.

3- Matematik Ogretim siirecinde ders konularinda diger 0gretmen arkadaslarimdan geride olma
diisiincesi beni endiselendirir.

5- Matematik derslerinde konulari islerken, diger derslere gére daha endiseli olurum.

6- Ozellikle matematik derslerinde egitim miifettisleri sifima gelince tedirgin olurum.

8- Yardimei kitaplarda ¢oziimleri olmayan matematik sorularini ¢gozerken tedirgin olurum.

22- Matematik dgretiminde bildigim kaynaklar diginda farkli kaynaklar kullanmak beni tedirgin eder.

26- Ogrencilerin matematik derslerinde ok soru sormus olmalaridan dolay1 onlarin dersi anlamadig1
diisiincesi beni huzursuz eder.

27- Daha 6nce karsilasmadigim bir matematik sorusunu ¢ézmekten kaginirim.
31- Matematik derslerinde konulari islerken, diger derslere gore daha rahat olurum.
32- Matematik derslerinde 6gretimi tam olarak gerceklestirememe diislincesi beni huzursuz eder.

34- Matematik smav sorular1 hazirlarken &grenci seviyesini yakalayamayacagim diisiincesi beni
rahatsiz eder.

35- Ogrencilerin ders esnasinda sorduklari sorulari tam olarak agiklayamama durumu beni huzursuz
eder.

36- Islenecek konuyu 6grencinin anlamayacag: diisiincesi beni rahatsiz eder.
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