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Matematik Ogretq}en Adaylarinin Matematigin Dogas, Ogretimi ve
Ogrenimi Hakkindaki Inaniglar1*

Preservice Mathematics Teachers’ Beliefs about the Nature of
Teaching and Learning Mathematics
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Oz

Ogretmenlerin ve Ogretmen adaylarmin matematigin dogasi, Ogretimi ve Ogrenimi
hakkindaki inamislari, onlarin deneyimlerinden edindikleri fikirleri siizer ve 6gretimlerini
sekillendirir. Ogretmen egiten programlarmn etkililiginin bir gostergesi de 6gretmen adaylarmin
gelistirdikleri inanislardir. Bu ¢alismada matematik 6gretmen adaylariin matematigin dogasi,
ogretimi ve dgrenimi hakkindaki inamislari, gelistirilen Matematik Hakkindaki Inaniglar Olgegi
ile incelenmistir. Olgek 10 iiniversitede toplam 584 iigiincii ve 4. sinif ilkgretim matematik
dgretmen adayma uygulanmustir. Iki yonlii varyans analizi (Two-Way ANOVA) sonuglarina
gore 0gretmen adaylarinin matematik hakkindaki inanislari, cinsiyet degiskenine gore kadin
O0gretmen adaylar1 lehine farklilik gostermis, ancak smif seviyesi ile cinsiyet ve simif seviyesi
ortak etkisine gore farklilik gostermemistir. Ogretmen adaylari inanis sistemleri hem geleneksel
hem de yapilandirmaci inanig demetlerini barindirmaktadir (Green, 1971).

Anahtar Sozciikler: Ogretmen adaylarmin, matematik hakkindaki inanslar.

Abstract

Mathematics related beliefs filter preservice and inservice teachers’ experiences of the nature
of, teaching, and learning and shape their teaching. Preservice teachers” beliefs also indicate
the effectiveness of teacher education programs. Preservice mathematics teachers’ beliefs about
the nature of, teaching, and learning were investigated in this study through a Mathematics
Related Beliefs Scale developed for the study. The scale was implemented to 584 third and 4"
year preservice elementary mathematics teachers from 10 universities. Two-way analysis of
variance (ANOVA) showed that preservice teachers’ mathematics related beliefs significantly
differed based on gender favoring female participants. Analysis revealed no difference based on
year level in the program and the combination of gender-year level. Preservice teachers’ belief
systems included both traditional and constructivist belief clusters (Green, 1971).

Keywords: Preservice teachers, mathematics related beliefs

Summary

Purpose

Teachers’ beliefs about the students, teaching, learning, schools and the curriculum act
as a filter in their decision processes. Beliefs help us in understanding teachers’ teaching and
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they are constructed through teachers” experiences (Pajares, 1992). Teachers’ beliefs are held in
clusters which are subject to change by their experiences and these clusters form a belief system
(Thompson, 1992). Green (1971) addresses three dimensions of belief systems. First, belief systems
have a clustered nature which enables people hold contradictory beliefs. Second, beliefs have a
quasi-logical structure where some beliefs are primary and some are derivative of the primary
beliefs. Third, in terms of spatial location, the stronger beliefs are held in the center while less
strong beliefs are placed in the peripheral.

Preservice teachers are likely to have different beliefs compared to inservice teachers (Handal,
2003) because their beliefs are developed in the teacher education programs away from the real
classroom environment (Haser, 2006). Understanding preservice teachers’ beliefs is important
in terms of evaluating the effectiveness of the teacher education programs and providing them
experiences which would result in richer beliefs (Kagan, 1992). Therefore, this study aimed to
develop a Mathematics Related Beliefs Scale (MRBS) for preservice elementary mathematics
teachers and investigate the possible differences in their beliefs about the nature of, teaching, and
learning mathematics caused by gender and year in the program.

Results

MRBS was developed based on the combination of belief frameworks of Thompson (1991),
Lindgren (1996), and Ernest (1989). The initial versions of MRBS were reviewed by mathematics
education researchers for content validity. A 32-item 5-point-Likert MRBS version was piloted with
242 preservice elementary mathematics teachers and primary teachers from three universities.
The factor analysis process revealed two factors: Traditional beliefs and constructivist beliefs.
Traditional beliefs addressed mathematics as a collection of unrelated facts and rules where
teachers presented these rules and students passively received. Constructivist beliefs considered
mathematics as a dynamic field in which knowledge was always constructed where teaching
mathematics was helping students build knowledge and learning mathematics was working
in this dynamic field to form knowledge. Traditional beliefs factor had the Cronbach’s Alpha
coefficient of .737 and constructivist beliefs had .835 alpha value.

The piloted MRBS was used for collecting data from 10 universities. A total of 584 third and
fourth year preservice mathematics teachers participated in the actual study. The factor analysis
process revealed the same factors and similar Alpha values. The two factors explained the 35.72%
of the total variance. The mean of the scores from MRBS was 3.5, in the constructivist beliefs
factor was 3.97, and the traditional beliefs factor was 3.22. These results showed that participants
agreed with the constructivist belief items more. Two-way analysis of variance (ANOVA) showed
that there was a significant effect of gender on preservice teachers” mathematics related beliefs.
Female participants significantly scored higher than male participants in both factors. No
significant difference in mathematics related beliefs was detected in terms of year level in the
teacher education program and the interaction of gender and year level.

Discussion

The study showed that preservice elementary mathematics teachers agreed more with
constructivist belief statements, parallel to the beliefs addressed in the elementary mathematics
education program (MEB, 2006). Yet, the strength of these beliefs remained unknown since the
centrality of the beliefs would be revealed in their teaching practice (Green, 1971). Preservice
teachers maintained the constructivist and traditional beliefs simultaneously, addressing the
clustered nature of the belief systems (Green, 1971). Although the results addressed that female
preservice mathematics teachers had higher score on the scale, this result should be cautiously
interpreted considering the inconclusive nature of gender in mathematics related beliefs. It also
seemed that the experiences in the 4™ year of the teacher education programs might not have a
significant effect on preservice teachers’ mathematics related beliefs. The ineffective nature of the
school experience courses could be the cause of the lack of the effect (Haser, 2006).



_MATEMATIK OGRETMEN ADAYLARININ MATEMATIGIN 181
DOGASI, OGRETIMI VE OGRENIMI HAKKINDAKI INANISLARI

Conclusion

The MRBS could be used for investigating preservice teachers’ mathematics related beliefs
in order to determine the effectiveness of the teacher education program experiences. Possible
differences in preservice teachers’ beliefs in year levels would help teacher educators to identify
the effective and ineffective program experiences. How preservice teachers’ beliefs come into
play in the classroom and how these beliefs are formed and maintained in their belief systems
could be investigated in further research.

Giris

Ogretmenlerin zihinsel siireclerini inceleyen arastirmalar, onlarin son derece giiglii inanislara
sahip olduklarmi ve bu inanislarin onlarin 6gretimlerini etkiledigini ortaya koymustur (Stipek,
Givvin, Salmon ve MacGyvers, 2001; Thompson, 1992). Ogretmenlerin 6grenciler, 6gretim,
ogrenme, okul ve program hakkindaki inanislari, onlarin karar verme siireglerinde bir siizge¢
gorevi goriir (Ambrose, 2004; Pajares, 1992).

Egitim alaninda herkesin hemfikir oldugu bir inanis tanimi yoktur (Pajares, 1992). Ancak,
yaygin goriis, inamslarin kisisel deneyimler, kiiltiir ve egitim ile sekillendigi yoniindedir
(Abelson, 1979). Inamglar egitim alaminda ogretmenlerin Ogretimini anlamlandirmamiza
yarayan olgular olarak da kabul edilebilir (Nespor, 1987; Pajares, 1992). Baska bir deyisle,
matematik hakkindaki inaniglar kisilerin matematigin dogasi, 6grenimi ve 6gretimi hakkinda
sahip olduklar1 ve deneyimleriyle sekillenen kararlar olarak tanimlanabilir (Raymond, 1997). Bu
baglamda, deneyimlerin 6gretmenlerin ve 0gretmen adaylarinin inanislarini sekillendirmede
onemi biiytiktiir (Lampert, 1990; Pajares, 1992).

Pajares (1992) inaniglarin 6gretmenler agisindan onemini {i¢ baghk altinda belirtir: Yeni
deneyimleri siizme, bilgiyi sekillendirme ve davranislari sekillendirme. Var olan inanislar,
Ogretmenlerin yeni deneyimlerini siizerek edinilmis deneyimlere ve inamslara uygun bir
sekilde algilanmalarini saglar. C)gretmenlerin inanislar1 onlarin karsilastiklar: yeni bilgileri bu
sahip olduklar1 inaniglara uyacak sekilde kabul etmelerine yol agar. Inanislar, 6gretmenlerin
davrarnslarini etkiler ve onlara zor durumlarda rehberlik yapar. Bu calismada inanislar,
deneyimlerle sekillenmis zihinsel olgular (Sigel, 1980 Akt. Pajares, 1992) olarak tanimlanmustir.
Bu tanim, ayn1 zamanda egitim alaninda inamislar1 konu alan ¢alismalarda belirtilen inanis
Ozellikleri ile uyumludur.

Ogretmenlerin ve 6gretmen adaylarmin inaniglarin birgok inanistan olusan demetlerde/
kiimelerde toplandig1 ve bu demetlerin/kiimelerin “inanis sistemleri” olarak isimlendirilen bilissel
yapilar1 olusturdugu diisiintilmektedir (Pajares, 1992; Thompson, 1992). Bu demetler, 6gretmen
adaylar1 yasadiklari deneyimleri degerlendirdikleri zaman degisebilir (Thompson, 1992). Green
(1971) inaniglarin inanis sisteminde yer alis sekline gore {i¢ boyutta incelenebilecegini belirtir.
[k olarak, inaniglar yari-mantiksal (quasi-logical) bir yapidadir ve birbitleri ile olan iligkileri
sebep-sonug iliskisine benzer. Bu durumda, bazi inanislar “birincil (primary)”, bazilar1 ise “tiirev
(derivative)” ya da “tiiremis” inaniglardir. Tkinci olarak, birtakim inaniglar daha giiglii bir sekilde
inanis sisteminde yer alirlar. Gliglii inanislar uzamsal anlamda “merkezi (central)” konumdadir.
Goreceli olarak sistemde daha zayif olan inanislar “sinirsal (peripheral)” olarak konumlanmastir.
Inaniglarin uzamsal konumlar1 yarl-mantiksal karakterlerinden bagimsiz olarak yer alir. Ornegin,
tiirev inaniglar merkezde konumlanabilir. Ugiincii boyut ise inarnuslarin birbirlerinden ayrik
demetler/kiimeler seklinde yer aldigini belirtir. Inaniglarin ayrik demetlerden olusan yapisi,
insanlarin birbirleriyle ¢elisen inaniglara ayni anda sahip olmasini saglar (Green, 1971).

Ogretmen egitiminin en énemli amagclarindan birisi, 6gretmen adaylarinin yetkin birer
Ogretmen olmalarina yardimci olacak inanislar gelistirmelerini saglamaktir (Green, 1971).
Ogretmen adaylari egitimleri sirasinda siirekliligi olan okul ve simif deneyimleri edinemedikleri
icin matematik hakkindaki inaniglarmin bir kismi gercek sinif ortamlarindan uzakta gelisir
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(Haser, 2006). Bu sebeple, 6gretmen adaylarmin inaniglar: 6gretmenlerin inanislarindan farklidir
(Handal, 2003). Ogretmen adaylarinin sahip olduklari inaniglar gretmenliklerinin ilk yillarinda
onlarin ilerideki 6gretimlerini etkileyecegi icin (Lester ve Garofalo, 1987), bu inanislarin bilinmesi,
Ogretmen yetistiren programlarin etkililigini ortaya koymak agisindan 6nemlidir (Kagan, 1992).

Tiirkiye’'de 6gretmen adaylarinin matematik hakkindaki inanislarini inceleyen nicel
calismalarda genellikle Ozyeterlik algis1 (Isiksal, 2005) ve problem ¢6zmeye yonelik
inanislar (Kayan ve Cakiroglu, 2008) gibi daha 6zel inanislar arastirilmistir. Bu ¢calismalarda
[Ikdgretim Matematik Ogretmenligi (IMO) programlarindaki 6grencilerin matematigin
dogas1 ile matematik Ogretimi ve Ogrenimi hakkindaki inamislar1 demografik bilgiler
kapsaminda incelenmistir. Ogretmen egiten programlarin bu inaniglar iizerindeki etkisi ise
az sayida 6gretmen aday1 ile cogunlukla derinlemesine nitel ¢alismalarla incelenmistir (Boz,
2008; Haser, 2006). Ancak, yapilan alanyazin taramasinda daha genis bir 6gretmen aday:
kitlesine uygulanabilecek giincel, gecerli ve gilivenilir bir matematik hakkindaki inamniglar
Olcegine rastlanmamistir. Schoenfeld (1992), duyussal olgular: incelemek igin gelistirilen ve
alanyazinda siklikla rastlanan Slgeklerin bu olgular: incelemekte yetersiz oldugunu ifade
ederek, giiclii kavramsal temellere dayali olan daha giincel 6lgeklerin gerekliligini belirtmigtir.
Bu baglamda, matematik 6gretmen adaylarinin matematigin dogas: ve matematik 6gretimi
ve 0grenimi hakkindaki inanislarini belirlemek amaciyla kullanilabilecek gegerli ve giivenilir
bir 6l¢ek bu ihtiyaci karsilamak agisindan énemlidir.

Bu ¢alismanin temel amaci, ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin matematigin
dogas1, matematik 6gretimi ve 6grenimi hakkindaki inaniglarini ortaya ¢ikaran bir Matematik
Hakkindaki Inaniglar Olgegi (MHIO) gelistirmek ve bu inanislari ortaya ¢ikarmaktir. Bu
amag dogrultusunda oncelikle arastirmacilar tarafindan bir 6lgek gelistirilmis, ortaya ¢ikan
Olcek ile ilkogretim matematik Ogretmen adaylarinin matematigin dogasi, 0gretimi ve
ogrenimi hakkindaki inanislari belirlenmis ve bu inanislarin cinsiyet ile IMO programindaki
sinif seviyesine gore farklilik gosterip gostermedigi arastirilmistir. Bu calismada ele alinan
matematigin dogasi, matematik Ogretimi ve 6grenimi hakkindaki inanislar genel olarak
matematik hakkindaki inaniglar olarak ifade edilmistir.

Yontem

[Ikégretim matematik Ogretmen adaylarinin matematik hakkindaki inaniglarinin
ortaya ¢ikarildigi ve bu inanislarin cinsiyet ve 6gretmen egitimi programlarindaki sinif
seviyesine gore farkliliklarinin incelendigi bu ¢alisma amaglari dogrultusunda iki sekilde
desenlenmistir. Tlk olarak, cok sayida matematik 6gretmen adaymin matematik hakkindaki
inanislar1 incelendigi i¢in tarama deseni kullanilmistir (Fraenkel ve Wallen, 2006). Calismanin
bu kisminda betimsel analizler de gerceklestirilmistir. Matematik hakkindaki inanislarin
cinsiyet ve Ogretmen egitimi programlarindaki sinif seviyesine gore farkliliklari ise
halihazirda birbirinden farkli olan gruplarin karsilastirildig1 nedensel karsilastirma deseni
ile incelenmistir (Fraenkel ve Wallen, 2006).

Olcek

Hkégretim matematik 6gretmen adaylarinin matematigin dogasi, 6gretimi ve 6grenimi
hakkindaki inanisglarini belirlemek amaciyla Matematik Hakkindaki Inaniglar Olgegi (MHIO)
gelistirilmistir. Thompson (1991), Lindgren (1996) ve Ernest (1989) tarafindan Onerilen
matematigin dogasi, 6gretimi ve o6grenimi hakkindaki {i¢ inanis modelinin birlesimi, bu
calismada gelistirilen 6lgegin temelini olusturmaktadir. Bu {i¢ model, inanislar1 deneyimler
sonucu olusan bir olgu olarak kabul etmekte ve matematik hakkindaki inanislar1 ii¢ gelisimsel
asamada (Asama 0, Asama 1 ve Asama 2) incelemektedir. Matematigin dogasi, 6gretimi ve
ogrenimine yonelik ifadeler bu modellerde birlikte ele alinmis, ayr1 ayr1 belirtilmemistir.
Bu ii¢ asama ¢ok keskin sinirlara sahip olmamakla birlikte, asamalar aras1 gegisler ancak
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Ogretmenlerin deneyim kazanmalar: sonucunda gerceklesmektedir (Ernest, 1989; Lindgren,
1996; Thompson, 1991). Birlesmis modelde ilk asamada (Asama 0) 6gretmen merkezli,
Ogrenciyi pasif kilan ve matematigi duragan bir sistem olarak degerlendiren inaniglar,
sonraki asamada (Asama 1) 6gretmen merkezli ancak 6grencilerin daha aktif oldugu ve
matematikte sebepler ve iligkilerin 6nemine deginen inanislar, en son asamada (Asama 2) ise
o0gretmenin kilavuz, 6grencinin merkezde ve matematigin dinamik ve siirekli genisleyen bir
iligkiler sistemi olarak goriildiigii inanislar yer almistir. Ogretmen adaylarinin inaniglarmin
ise genellikle Asama 1’de yer aldig1 ve 6gretmen adaylarinin ve 6gretmenlerin her {i¢ asamada
belirtilen inanislara ayni anda sahip olabilecekleri ifade edilmistir (Lindgren, 1998; Thompson,
1991). Haser (2006) bu birlesmis modeli Tiirkiye’deki 6gretmenler ve 6gretmen adaylarimin
matematik hakkindaki inaniglarini aragtirmak i¢in kullanmis ve birlesmis modeldeki inanis
ifadelerinin Tiirkiye’de de gozlenebilecegini ve 6gretmen adaylarinin genellikle Asama 1'de
yer aldigini belirtmistir. Olgek gelistirilirken asamalarin ortaya ¢ikarilmasi degil, belirtilen
inamus ifadeleri goz oniinde bulundurulmustur. Bu asamalara ait 6rnek inanis ifadeleri Tablo
1’de verilmektedir.

Tablo 1.
Birlesmis Inanis Modeli Asamalarina Ait Ornek fﬁzdeler.

Asamalar Ornek Inanus ifadeleri

Matematik bilgisi olgular, kurallar ve islemlerden olusur.

Matematik 6gretirken 6grencilerin aritmetik yeteneklerini artirmak igin kurallarin
arasimndaki iligkilerden ziyade kurallarin ezberletilmesine odaklanilmalidir.

Asama 0

Matematik, statik ancak birbirine mantiksal olarak bagh bilgilerden olusur.

Matematik 6gretiminde materyaller ve somut gosterimleri kullanmanin amaci
Agama 1l Ogrencilerin deneysel bir dogrulama yapmasi, matematiksel kavramlar gelistirmek
ve olumlu tutumlarmi artirmaktir.

@grenciler matematiksel islemlerin gerekgelerini anlamak i¢in ¢aba harcamalilardir.

Matematik, dinamik ve siirekli gelisen bir disiplindir.

Gorsel ve somut gosterimler 6grencilerin fikirlerini gelistirebilecekleri ortamlar
Asama 2 olarak tasarlanmalidir.

Ogrenciler matematiksel fikirleri anlamak icin onlarin olusturulmast siirecinde yer
almalilardir.

MHIO gelistirilirken énce Haser ve Dogan (2012) tarafindan yukarida ifade edilen
birlesmis modelin kullanildig1 ayni amagla gelistirilen 38 maddelik Likert tipi olgek temel
alinmistir. Bu 6l¢ekteki maddeler genis bir alanyazin taramasi (6rn. Hart, 2004; Vacc ve Bright,
1999; White, Way, Perry ve Southwell, 2005) ile yeniden gozden gecirilmis, baz1 maddeler
yeniden diizenlenmis, bazilar1 ¢ikartilmis ve yeni maddeler eklenmistir. Elde edilen 39
maddelik yeni Olgek Oncelikle iki matematik egitimi arastirmacisi tarafindan incelenerek
onlarin onerileri dogrultusunda 32 maddeye indirgenmistir. Bu siiregte bu arastirmacilar
birbirinin tekrar1 gibi goriinen maddelerin ¢ikarilmasini, “pedagojik yaklagimlar” gibi ¢ok
acik olmayan ifadelerin yeniden gozden gecirilmesini ve ayni anda iki farkli inanis ifadesi
olarak algilanmalari muhtemel inanis ciimlelerinin yeniden diizenlenmesini dnermislerdir.
Daha sonra olgek {i¢ matematik egitimi arastirmacis1 ve bir Tiirk dili uzmani tarafindan
gozden gecirilmis, acik olmayan ifadeler belirlenerek degistirilmis ve Olcege son hali
verilmistir. Olusan 32 maddelik MHIO 5'1i Likert tipi olup, 6lgege verilen cevaplar “Kesinlikle
Katilmiyorum (1)” ile “Kesinlikle Katiliyorum (5)” arasinda degismektedir. Olgekten
alinabilecek en yiiksek puan 160 iken, en diisiik puan 32’dir. Bu 6lcekten yiiksek puan almak,
ogretmen adaylarinin daha zengin inaniglara sahip olduguna isaret etmektedir.
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MHIO ilk olarak ii¢ devlet {iniversitesinden toplam 242 ilkgretim matematik 6gretmeni
ve sinif 0gretmeni adayina uygulanmistir. Bu pilot ¢alismada katilimcilarinin 159'u kadin
(%65.7), 83’11 erkek (%34.3), 135’1 3. sinif ve 107’si 4. sinif 6gretmen adayidir.

Olgegin yapi gegerligini belirlemek amaciyla olumsuz maddelerin puanlari ters
cevrilerek temel bilesenler analizi (TBA) yapilmistir. TBA sonuglarina gore 6zdegeri 1'den
biiyiik olan faktorler belirlenmis, yamag-birikinti (scree-plot) grafigi ve bilesenler matrisinden
de yararlanilarak olcekteki maddelerin iki faktorde toplandigi goriilmiistiir. Tlk faktorde
toplanan maddelerin (1, 2, 3, 4, 5, 9, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18 19, 20, 22, 24, 25, 26, 27, 28,
29, 30, 31) yapisalci yaklasim, ikinci faktorde toplanan maddelerin (6, 7, 8, 10, 21, 23, 32) ise
geleneksel yaklasim ile paralel ifadeler oldugu g6z oniine alinarak ilk faktor “Yapilandirmact
Inanislar”, ikinci faktor ise “Geleneksel Inarislar” olarak isimlendirilmistir. Faktorler
belirlendikten sonra yapilan giivenirlik analizinde Yapilandirmaci Inanislar faktdriine ait
Cronbach Alpha degeri .835, Geleneksel Inanislar faktdriine ait Cronbach Alpha degeri ise
.737 olarak bulunmustur.

Veri Toplama Siireci

Gelistirilen ve pilot ¢aligmasi yapilan MHIO dokuz devlet ve bir vakif iiniversitesindeki
[Ikdgretim Matematik Ogretmenligi (IMO) programlarinin 3. ve 4. smifinda dgrenim
gormekte olan 584 ilkogretim matematik 6gretmen adayina 2009-2010 akademik yili1 bahar
donemi sonunda uygulanmistir. Katilimcilarin 398’i kadin (%68.2), 186’s1 erkek (%31.8),
3031 3. sinif (%51.9) ve 281i 4. sinif (%48.1) 6gretmen adayidir. IMO programlarinda Ozel
Ogretim Yontemleri I ve II dersleri programlarin 3. yilinda, Okul Deneyimi ve Ogretmenlik
Uygulamasi dersleri ise 4. yilinda yer almaktadir (YOK, 2007).

Veri Analizi

Gelistirilen MHIO ile toplanan verilerle agimlayici faktdr analizi gergeklestirilmistir.
Calismanin ilk amaci olan &lgek gelistirmenin ardindan, MHIO gercek ¢alisma grubuna
uygulanmstir. TIkégretim matematik 8gretmen adaylarinin matematik hakkindaki inanislar
betimsel istatistikler ile ifade edilmistir. Inaniglarin cinsiyet ve IMO programindaki simf
seviyesine gore farklilik gosterip gostermedigi ise iki yonlii varyans analizleri (Two-Way
ANOVA) ile incelenmistir. Bu analizlere iligskin bulgular asagida detayl olarak verilmistir.

Bulgular

Olgege Yonelik Analizler

Olgegin yap1 gegerligini yeniden incelemek amaciyla temel bilesenler analizi
gerceklestirilmistir. Bunun i¢in 6ncelikle KMO ve Barlett testleri yapilmis ve KMO degerinin
Onerilen degerden (Kaiser, 1974) biiyiik (.917 >.600), Barlett testinin ise (.00 <.05) istatistiksel
olarak anlamli sonug verdigi belirlenmistir. Bu sonuglar 6l¢egin maddeleri arasinda yeterli
diizeyde iligkinin oldugunu ve faktor analizinin gergeklestirilebilecegini gostermektedir
(Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010).

Temel bilesenler analizi (TBA) 6zdegeri 1'den yiiksek yedi bilesen ortaya ¢ikarmaistir.
TBA sonucunda genelde fazla bilesen ortaya ¢iktig1 (Pallant, 2005) g6z oniine alinarak faktor
sayisini belirlemek amaciyla yamag-birikinti grafigi ve Monte Carlo Temel Bilesenler Analizi
(Watkins, 2000) degerlendirilmistir. Oncelikle yamag-birikinti grafigi incelenmistir. Asagida
Grafik 1'de verilen TBA’ye ait yamag-birikinti grafigine gore dlgegin iki bilesenden olustugu
distinilmiistir.
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Grafik 1. Temel Bilesenler Analizi'ne Ait Yamag¢-Birikinti Grafigi

Ikinci olarak Monte Carlo Temel Bilesenler Analizi (Watkins, 2000) paralel analiz
olarak gerceklestirilmis ve TBA’da yedi bilesen i¢in bulunan 6zdegerler karsilastirilmistir. Bu
karsilastirma sonucunda bilesenlerin TBA’da bulunan 6zdegerleri paralel analizde bulunan
degerlerden kiigiik ise, bu bilesenler faktor yapisi icinde dikkate alinmamalidir (Pallant,
2005). Tablo 2 TBA’da yedi bilesen i¢in 6zdeger ve paralel analiz degerleri ile TBA’da bulanan
varyans degerleri verilmektedir.

Tablo 2.

Temel Bilesenler Analizi ve Paralel Analiz Ozdegerleri ve TBA'da Bulunan Varyans Degerleri

Paralel analizde bulunan TBA’da bulunan varyans

Bilesen TBA’da bulunan 6z-deger kriter deger deeri
1 7.85 1.46 24.52
2 3.07 1.40 9.59
3 1.35 1.36 422
4 1.27 1.32 3.97
5 1.16 1.28 3.62
6 1.10 1.22 3.44
7 1.00 1.19 3.13

Tablo 2’ye gore 1. ve 2. bilesenlerin TBA 6zdegerleri paralel analiz degerlerinden biiyiik,
diger bilesenlerin degerleri ise kiigiiktiir. TBA sonucu ortaya c¢ikan varyans degerlerine
bakildiginda ise ilk bilesenin toplam varyansin %24.52’sini, ikinci bilesenin ise %9.59’unu
acikladigi goriilmektedir. Bu sonuglar ve yamag-birikinti grafigi degerlendirilerek MHIO niin
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TBA’da ortaya cikan ilk iki bilesenden olustuguna karar verilmistir.

Faktor analizi sonucunda bulunan faktorlerin dogas: hakkinda ¢ok daha agik bilgiye
ulasmak amaciyla Maksimum Degiskenlik (Varimax) dik dondiirme teknigi ile TBA yeniden
gerceklestirilmistir. Faktorler degerlendirilirken faktor yiik degerleri .40 ve tizerinde olan
maddeler dikkate alinmis (Stevens, 2002), ancak faktor yiikleri .388 ve .371 olan iki madde
de .40 degerine yakin olmalari sebebiyle analizde yer almistir. Faktorler arasindaki iliskinin
ortaya ¢ikarilmasi i¢in korelasyon degeri hesaplanmis ve .055 olarak bulunmustur. Bu deger
onerilen en yiiksek deger olan .3’ten diisiik oldugu icin daha karmasik bir rotasyon analizine
gerek duyulmamistir (Pallant, 2002).

Temel bilegen analizi birinci faktorde 23 madde (1, 2, 5, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20,
22,24, 25,26,27,28,29, 30, 31, 32), ikinci faktorde ise 9 maddenin (3, 4, 6, 7, 8, 9, 10, 21, 23) yer
aldigin1 gostermistir. Ancak Varimax rotasyon analiz sonuglar1 baz1 maddelerin (6, 7, 10, 13,
20, 30) her iki faktorde de yer aldigini gostermis, boylece bu maddeler 6lcekten ¢ikartilmistir.
Sonug¢ olarak cikarilan maddelerle Olgekteki iki bilesen toplam varyansin %35.72'sini
agiklamaktadir. Ortaya ¢ikan faktorler degerlendirildiginde 1. faktoriin yapilandirmact
yaklasimla paralel olan matematik 6gretimine dair anlayis ve stratejiler ile 6grencilerin
matematigi daha iyi 6grenebilmesi i¢in saglanacak firsatlara iligkin inamiglarla ilgili oldugu
goriilmiis, dolayisiyla bu faktdr “Yapilandirmaci Inaniglar” olarak yeniden isimlendirilmistir.
Ikinci faktor ise matematigin dogasi ve matematik dgretimi ile ilgili geleneksel yaklagim
ile paralel inanislar1 icerdigi i¢in yeniden “Geleneksel Inanislar” olarak isimlendirilmistir.
Birinci faktor toplam varyansin %26.27’sini, 2. faktor ise %9.45'ini agiklamigtir. Maddeler
¢ikarildiktan sonra ortaya ¢ikan son MHIO Ek A’da verilmistir.

Olgegin giivenirligini ortaya cikarmak amaciyla Cronbach Alpha ig tutarlilik katsayist
hesaplanmistir. Cronbach Alpha katsayist MHIO niin tiim maddeleri i¢in .824, Yapilandirmaci
Inaniglar faktorii igin .835 ve Geleneksel Inanislar igin .734 olarak hesaplanmistir. Bu degerler
onerilen .7 degerinden biiyiik oldugu i¢in 6l¢egin tamaminin ve her iki faktoriin de giivenilir
oldugu gortilmiistiir (Nullany, 1978).

Matematik Ogretmen Adaylarimin Matematik Hakkindaki Inanislar:

Bu c¢alismanin diger bir amaci ise gelistirilen dlgek ile ilkogretim matematik 6gretmen
adaylarinin matematigin dogasi, 6gretimi ve 6grenimi hakkindaki inanislarini belirlemek
ve bu inaniglarin cinsiyet ile 6gretmen egitimi programindaki sinif seviyesine gore farklilik
gosterip gostermedigi arastirmaktir. Hkégretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik
hakkindaki inanislar1 betimsel istatistik yontemi ile belirlenmistir. Analiz sonuglarina gore,
Olcegin biitiiniine verilen cevaplarin ortalamasi 3.5 olarak bulunmus ve bu durum matematik
ogretmen adaylarinin Olgekte yer alan inanis ifadelerine kismen katildiklar1 seklinde
yorumlanmistir. Ortalamalara faktor temelinde bakildiginda ise Yapilandirmaci Inanislar
faktoriindeki maddelerin ortalamasinin 3.97, Geleneksel inam§1ar faktoriindekilerin ise 3.2
oldugu goriilmiistiir. Bu, katilimcilarin yapilandirmaci inaniglari ifade eden maddelere daha
¢ok katildiklarini gostermektedir. Bulgular, yapilandirmaci inanislar ve geleneksel inanislar
olarak iki ayr1 baslik halinde incelenmistir.

Yapilandirmact Inaniglar

Katilimcilarin cinsiyet ve 6grenim goriilen sinif seviyesine gore Yapilandirmaci Inanislar
faktoriindeki ortalama puanlari Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3.

Yapilandirmact Inamislar Faktoriiniin Cinsiyet ve Sinif Seviyesine Gore Betimsel Analiz Sonugclart.

Cinsiyet Smif Seviyesi Ortalama Standart Sapma N
3. smif 4.04 .35 188
Kadin 4. siif 3.96 43 174
Toplam 4.00 39 362
3. siuf 3.90 44 83
Erkek 4. siuf 3.94 .34 86
Toplam 3.92 .39 169
3. smif 4.00 .38 271
Toplam 4. smuf 3.95 40 260
Toplam 3.98 .39 531

Tablo 3’e gore kadin ilkogretim matematik 6gretmen adaylarimin Yapilandirmaci
Inaniglar faktoriindeki ortalama puani 4.00, erkeklerinki ise 3.92dir. Bu sonuglara gore
kadin adaylarin yapilandirmac: inaniglara yonelik maddelere erkeklere oranla daha fazla
katildiklar1 sOylenebilir. Sinif seviyesi goz oniine alindiginda ise 3. sinifta 6grenim goren
ogretmen adaylarinin ortalama puani 4.00 iken, 4. simif 6gretmen adaylarminki 3.95 olarak
hesaplanmistir. Bu baglamda 3. smif Ogretmen adaylarinin yapilandirmaci inanislar
dogrultusundaki ifadelere daha fazla katildiklar1 sdylenebilir. Elde edilen sonuglar daha
ayrintili incelendiginde, 6gretmen adaylarimin matematikte héla {iretilecek bilgi olduguna,
ispat ve genellemenin matematik 6gretiminin 6énemli bir parcasi olduguna ve matematik
dersinde Ogrenciler i¢in verimli bir tartisma ortami olusturmanin o6nemli olduguna
inandiklar: goriilmektedir. Katilimcilar ayrica 6grencilerin kendi matematiksel problemlerini
olusturmalari, ayni sonuca farkli sekillerde ulasmalari ve matematiksel kavramlarin
problemler araciligy ile 6gretilmesi ile ilgili inanis ifadelerine katildiklarini ifade etmislerdir.
Matematik dersi sirasinda grup calismasi gerceklestirilmesi ve matematiksel diistincenin
tizerinde durulmasi da 6gretmen adaylarinin katildiklar: inamnis ifadeleri arasindadar.

[Ikogretim matematik 5gretmen adaylarmin matematik hakkindaki yapilandirmact inanislarinda
cinsiyet ve IMO programlarindaki smif seviyesine bagh olas1 anlamh bir farki incelemek amactyla iki
yonlii varyans analizi (Two-Way ANOVA) kullanilmigtir. Analiz 6ncesinde gozlemlerin bagimsizhgy,
normal dagilim ve varyanslarin homojenligi varsayimlar: kontrol edilmistir. Analiz sonuglari, kadin
ve erkek &gretmen adaylarmin Yapilandirmaci Inanislar faktoriindeki ortalama puanlari arasinda
kadmlar lehine anlamli diizeyde bir fark oldugunu gostermistir [F(1, 527)=4.742, p=.030]. Bu bulgunun
pratikte de anlaml olup olmadigy, etki biiyiikligline bakarak degerlendirilmistir. Hesaplanan eta-kare
degeri (¢>=.01) cinsiyet degiskeninin etki biiyiikliigiiniin kiiciik oldugunu (Pallant, 2005) gostermistir.
Diger yandan, 3. ve 4. smif 0gretmen adaylarmin arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamh
olmadig1 bulunmustur [F(1, 527)=0.387, p=0.534]. Farkli bir ifadeyle, 3. stnifta 6grenim gore dgretmen
adaylarmin Yapilandirmact Inanislar faktoriindeki ortalama puanlari 4. sinf &grencilerinden daha
ytiiksek olsa da bu fark anlamli degildir. Yapilan analizler cinsiyet ve sinif seviyesinin ortak etkisinin de
matematik 6gretmen adaylarmin Yapilandirmaci Inanislar faktoriindeki ortalama puanlar iizerinde
anlamli bir fark yaratmadigimi gostermistir [F(1, 527)=2.704, p=0.101]. Grafik 2'de Yapilandirmact
Inanuslar faktdriindeki ortalama puanlarin cinsiyet ve sinif seviyesine gére iliskisi sunulmaktadr.
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Grafik 2. Yapilandirmaci Inaniglar Faktoriindeki Ortalama Puanlarin Cinsiyet ve Sinif Seviyesine Gore Tligkisi

Grafik 2'den de anlasilacagi gibi, 3. siniftaki kadin 6gretmen adaylarinin Yapilandirmaci
Inaniglar faktoriindeki ortalama puanlari 4. siniftaki kadin 6gretmen adaylarinkinden daha
yliksektir. Erkek 6gretmen adaylarinda ise bu durumun tersi gozlenmis, 4. simiftaki adaylarin
3. siiftaki adaylara oranla daha yiiksek ortalamaya sahip olduklar1 bulunmustur.

Geleneksel Inamslar

Katilimcilarin cinsiyet ve 6grenim goriilen sinif seviyesine gore Geleneksel Inanislar
faktoriindeki ortalama puanlari Tablo 4’te verilmistir. Buna gore, kadin 6gretmen adaylarinin
Geleneksel Inaniglar faktoriindeki ortalama puani 3.26, erkek 6gretmen adaylarinin ortalama
puani ise 3.15'tir. Ugiincii sinifta 6grenim gdrmekte olan 6gretmen adaylarinin Geleneksel
Inaniglar faktoriindeki ortalama puani 3.28, 4. sinif 6gretmen adaylarinin ortalama puani ise
3.16 olarak hesaplanmistir. Bu da 6gretmen adaylarinin bu faktordeki inanis ifadelerine katilip
katilmama konusunda ¢ogunlukla kararsiz, ancak bir parca katilma egiliminde olduklarim
gostermektedir. Matematik Ogretmen adaylari matematigin aritmetik becerilerin giinliik
hayatta kullanimi oldugu ve matematiksel bilginin olgular, kurallar ve siireclerden olustugu
yoniindeki inanis ifadelerine ¢ogunlukla katilmadiklari ortaya c¢ikmistir. Ogrencilerin
gosterdigi ¢oziim yOntemini birebir takip etmeleri gerektigi yoniindeki inanig ifadelerine
katilmayan 6gretmen adaylari, matematiksel sorular1 cevaplarken derste 6gretilen yontemler
kullanilarak dogru sonuca ulasmanin matematik 6gretiminin amaci oldugu ifadesine katilma
konusunda kararsiz olduklarini belirtmislerdir.
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Tablo 4.

Geleneksel Inanmlar Faktoriiniin Cinsiyet ve Sinif Seviyesine Gore Betimsel Analiz Sonuglart

Cinsiyet Sinif Seviyesi Ortalama Standart Sapma N
3. smif 3.36 .57 204
Kadin 4. smif 3.16 61 182
Toplam 3.26 .60 386
3. siuf 3.13 .64 84
Erkek 4. smif 3.18 51 88
Toplam 3.16 .58 172
3. siuf 3.29 .60 288
Toplam 4. smif 3.17 .58 270
Toplam 3.23 .59 558

[lkégretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik hakkindaki Geleneksel Inaniglar
faktoriindeki ortalama puanlarinin cinsiyet ve sinif seviyesine gore anlamli bir fark olusturup
olusturmadig: iki yonlii varyans analizi (Two-Way ANOVA) ile test edilmistir. Yapilandirmaci
Inanuslar bulgularina paralel olarak, kadin ve erkek 6gretmen adaylarinin Geleneksel Inanislar
faktoriindeki ortalama puanlar1 arasinda kadinlar lehine anlamh bir fark bulunmustur [F(1,
527)=3.868, p=0.050]. Bu bulgunun pratikte de anlamli olup olmadig: etki biiyiikliigiine bakarak
degerlendirilmistir. Hesaplanan eta-kare degeri (¢’=.01) cinsiyet degiskeninin etki biiytikliigiiniin
kiiciik oldugunu (Pallant, 2005) gostermistir. Analiz sonuglar1 3. ve 4. sinif 6gretmen adaylarinin
Geleneksel Inanislar faktoriindeki ortalama puanlari arasindaki farkin ise anlamli olmadigin
gostermektedir. Diger bir deyisle, 3. smifta 6grenim gore ogretmen adaylarmin Geleneksel
Inanuslar faktoriindeki ortalama puanlari, 4. siniftaki 6gretmen adaylarmin ortalama puanindan
daha ytiiksek olsa da bu fark anlamli degildir [F(1, 527)=1.831, p=0.177]. Bu bulgular Yapilandirmact
Inanuslar faktdriindeki bulgular ile paralellik gostermektedir. Diger yandan ise Yapilandirmact
Inaniglar faktoriindeki ortalama puanlardan farkli olarak, cinsiyet ve sinif seviyesinin matematik
ogretmen adaylarmin geleneksel inamnislar faktoriindeki ortalama puanlari tizerinde ortak
etkisinin anlamli oldugu ortaya c¢ikmistir [F(1, 527)=5.296, p=0.022]. Ancak etki biiyiikliigii
ortak degiskende de kiigiik olarak hesaplanmistir (¢>=.01). Grafik 3'te de Geleneksel Inamislar
faktoriindeki ortalama puanlarin cinsiyet ve sinif seviyesine gore iligkisi sunulmaktadir.
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Grafik 3. Geleneksel Inanuglar Faktoriindeki Ortalama Puanlarin Cinsiyet ve Sinif Seviyesine Gore iligkisi

Grafik 3'ten de anlagilacag1 gibi, 3. sinuftaki kadin 8gretmen adaylarmin Geleneksel Inaniglar
faktoriindeki ortalama puanlary, 4. smiftaki kadin 6gretmen adaylarinin ortalama puanindan
daha yiiksektir. Yapilandirmaci Inamglar faktoriindeki ortalamalara paralel olarak, erkek
ogretmen adaylarinda bu durumun tersi gozlenmis, 4. siiftaki adaylarmn 3. siruflara oranla daha
yiiksek ortalamaya sahip olduklari bulunmustur. Ayrica, kadin 6gretmen adaylar 3. sinifta daha
yliksek geleneksel inaniglar puanina sahipken, 4. smifta erkek ogretmenlerin bu inanislarinin
daha yiiksek oldugu bulunmustur.

Sonuglar1 6zetlemek gerekirse kadin ilkogretim matematik 0gretmen adaylarinin hem
Yapilandirmact hem de Geleneksel Inamiglar faktdrlerindeki ortalama puanlarmin erkek
adaylardan anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu da kadin o6gretmen
adaylarinin erkeklere kiyasla matematik hakkindaki inamslar dlcegindeki yapilandirmaci ve
geleneksel inanis ifadelerine daha ¢ok katildiklarini gostermektedir. Bununla birlikte kadin ve
erkek adaylarin Yapilandirmaci Inaniglar faktdriindeki ortalama puanlari Geleneksel Inanislar
faktoriindekinden daha yiiksektir. Bu baglamda kadin ve erkek 6gretmen adaylarimin 6lgekteki
yapilandirmaci inanis ifadelerine daha ¢ok katildig: diisiiniilebilir.

Smif seviyesine bakildiginda ise, 3. ve 4. smif O6gretmen adaylarmnin Yapilandirmac: ve
Geleneksel Inanislar faktorlerindeki ortalama puanlari arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir.
Diger bir deyisle, 3. smif 6gretmen adaylarinin yapilandirmact ve geleneksel inanislara ait
ifadelere 4. smif 6gretmen adaylarina kiyasla daha fazla katildiklar1 ama bu farkin istatistiksel
olarak anlamli olmadig1 bulunmustur.
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Tartisma

Calismanin sonuglari, ilkogretim matematik 6gretmen adaylariin daha ¢ok yapilandirmaci
inanislara sahip oldugunu ortaya koymustur. Katilimcilar, matematigin dinamik ve hala bilgi
uretilecek bir disiplin olduguna, &grencilerin matematiksel kavramlari anlama siirecinde
aktif olarak rol almalar1 ve matematik 6gretiminde 6grenciler icin etkili bir tartisma ortami
saglanmas1 gerektigine inanmaktadir. Tiirkiye'de ilkogretim okullarinda uygulanmakta olan
ilkdgretim matematik egitimi programi da benzer yapilandirmaci inanislar tizerine insa edildigi
icin (MEB, 2006), programin ilkeleri 6gretmen egitimi programlarindaki derslerde de siklikla
dile getirilmektedir. Dolayisiyla, 6gretmen adaylar1 bu inanislar1 6grenim gormekte olduklar:
Ogretmen egitimi programlarinda gelistirmis olabilirler. Ancak, bu inanislarin &gretmen
adaylarinin inanig sistemlerinde ne derece giiglii yer aldig1, yani merkezi olup olmadig: (Green,
1971), katilimcilarin matematik Ogretim etkinliklerinde gozlenebilecegi icin bu g¢alismanin
bulgular1 onlarin sahip olduklar1 yapilandirmaci inanislarin giicti hakkinda bir yargiya varmak
icin yeterli degildir.

Analiz bulgulari, sahip olduklar1 yapilandirmaci inaniglara ragmen, ilkogretim matematik
Ogretmen adaylarinin 6grencilerin matematik sorularini derste 6gretmenin {izerinde durdugu
adimlar1 kullanarak ¢ozmeleri gerektigi ve dogru ¢oziime ulasmanin 6nemli olduguna dair
inanig ifadeleri konusunda kararsiz olduklarini ortaya cikarmugtir. Ogretmenlerin dogru coziime
ulagmanin ¢6ziim yolundan daha 6énemli olduguna inanma egiliminde olduklar: bilinmektedir
(Raymond, 1997). Tiirkiye'deki smav sistemlerinin ¢oktan se¢meli sorularda tek bir dogru
cevaba odaklandig1 ve Ogretmen adaylarinin bu sistemin igerisinde iiniversite Oncesindeki
egitimleri siiresince bu smavlara hazirlandiklar diisiiniildiigiinde, katihmcilarin bu inanislar:
IMO programlarindaki 6grenimlerine baglamadan énce edindikleri ve bu inaniglari IMO
programlarindaki deneyimlerine ragmen bir par¢a koruduklar diistiniilebilir (Haser, 2006).

Bu ¢alismaya katilan 6gretmen adaylari, 6grencilerin problem ¢ozerken kendi yontemlerini
gelistirmeleri ve ayni sonuca farkli sekillerde ulagmalari icin onlara firsatlarin sunulmasi
gerektigi ve 6grencilerin gelistirdikleri fikirlerin énemli olduguna inandiklarini belirtmislerdir.
Bu bulgular, Kayan ve Cakiroglu'nun (2007) bulgular ile desteklenmektedir. Arastirmacilar,
Ogretmen adaylarmin 6grencilerin problemleri ¢6zerken basamaklar: takip etmeleri gerektigi
goriisiinii bir dereceye kadar benimsediklerini, ancak &grencilerin kendi ¢dziim ydntemlerini
gelistirmeleri gerektigi goriisii ile de hemfikir olduklarini belirtmislerdir.

fIkogretim matematik ogretmen adaylarinin matematik 6gretiminde birbiri ile celisen
inanislara sahip olduklar goriilmektedir. Katihmcilar 6gretmenin gosterdigi yol ile dogru
sonuca ulasmanin 6nemli oldugu ifadesine kesinlikle katilmadiklar1 yoniindeki ifadelerden
kaginmakta ve kararsiz olduklarini belirtmekte, ayni zamanda 6grencilerin kendi ¢6ziim yollarinm
gelistirmelerinin 6nemli olduguna inanmaktadir. Bulgular 1s181nda, 6gretmen adaylarinin birbiri
ile gelisen inamglara sahip olmalari Green'in (1971) inamslarin demetler/kiimeler seklinde
bulunduklar1 gériisii ile agiklanabilir. Ogretmen adaylari matematik egitiminde problem
¢ozme ile ilgili birbiri ile gelisen iki inanis demetinden geleneksel olanini iiniversite Oncesi
egitimleri sirasinda merkezi sinavlara hazirlanma siirecinde, yapilandirmaci olanini ise IMO
programlarindaki deneyimleri siirecinde gelistirmis olabilirler (Haser, 2006). Katiimcilarin
matematigin ve matematik 6gretiminin dogas1 hakkindaki inanislarma ait bulgular da 6gretmen
adaylarinin inanislarinin ne tam olarak geleneksel, ne de tam olarak yapilandirmact oldugunu
ortaya koymustur. Ornegin, katilimcilar matematigin olgular, kurallar ve siireglerden olustugu
yoniindeki inanig ifadesi icin kesinlikle katiliyorum ya da kesinlikle katilmiyorum cevaplarindan
kaginmislardir. Yurtdisinda yapilan calismalarda ise dgretmen adaylarinin genellikle bu tip
geleneksel inanislara sahip olduklar: bulunmustur (Civil, 1990; Nisbert ve Warren, 2000). Ancak,
bu calismanin sonuglar1 Tiirkiye'de O0gretmen adaylarimin daha ¢ok yapilandirmact inanig
ifadelerine katildiklarini, geleneksel inanislar iceren ifadelere katilmadiklarmi gostermistir.
Bu, 6gretmen egitimi programlarinda 2005 yilindan bu yana uygulanmakta olan ilkdgretim
matematik programina yapilan vurgunun bir sonucu olabilir. Ogretmen adaylarinin birbiri ile
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celisen inanislara sahip olduklarinin farkinda olmamalari, onlarin bu farkindaligi kazanmalarini
saglayacak yeterlikte deneyimler yasamadiklarini gostermektedir (Green, 1971).

Ogretmen egitimi programlarindaki ders deneyimlerinin 6gretmen adaylariin inaniglarini
tamamen degil, kismen degistirdigi bilinmektedir (Ambrose, 2004; Gill, Ashton ve Algina, 2004;
Joram ve Gabriele, 1998). Tiirkiye'de MO programlarinin 3. smifinda yer alan 6zel 6gretim
yontemleri dersinin (YOK, 2007) 6gretmen adaylarinin matematik hakkindaki inaniglarini anlamli
bir sekilde etkiledigi bilinmektedir (Haser ve Dogan, 2012). Ancak, inanislarin deneyimlerle
giidiilendigi (Raymond, 1997) gbz oniine alindiginda, IMO programlarinin 4. sinifinda yer
alan 6gretmenlik uygulamasi derslerinin (YOK, 2007) 6gretmen adaylarina gretim deneyimi
kazandirmakta yetersiz kaldigi (Haser, 2006) ve onlarin 3. sinifta gelistirmeye basladiklari inamislar
dogrultusunda &gretim deneyimi kazanma firsatini vermedigi goriilmektedir. Dolayisiyla,
ogretmen adaylarinin sahip olduklar: inarus sistemlerinde Green’e (1971) gore yapilandirmact
inanislarin geleneksel inanislara kiyasla daha zayif ve smirsal bir konumda olduklar1 sonucuna
varilabilir.

Bu calismada cinsiyet ve sinif degiskenlerinin yapilandirmaci inaniglar {izerinde anlaml
ortak bir etkisi yokken, geleneksel inaniglar iizerinde anlamli ortak bir etkisi oldugu ortaya
gikmustir. Smuf seviyesine bagh kalmaksizin kadin 6gretmen adaylarmin yapilandirmaci inanig
ortalama puani erkek 6gretmen adaylarmin puanindan yiiksektir. Ancak, geleneksel inanislarin
ortalama puanlarina bakildiginda, kadin 6gretmen adaylarinin 3. smifta erkek ogretmen
adaylarindan daha yiiksek, 4. sinifta ise daha diisiik puanlara sahip oldugu goriilmektedir. Sinif
seviyesi yiikseldikge kadmn 6gretmen adaylarinin geleneksel inanig ortalama puamn azalmus,
erkek 0gretmen adaylarmin puani ise artmis, bu sebepten kadin ve erkek 6gretmen adaylarinin
geleneksel inanig ortalama puanlari birbirine yaklasmistir. Bu durumun bir sebebi 4. siniftaki
okul deneyimi ve 6gretim uygulamasi derslerinin kadin ve erkek 6gretmen adaylar: tarafindan
daha farkli algilanmasi ve bu deneyimlerin erkek 6gretmen adaylarinin geleneksel inaniglarmi
yapilandirmaci inanislarindan daha ¢ok etkilemesi olabilir.

ilkégretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik hakkindaki inanislarinda cinsiyet
degiskenine gore kadin 6gretmenler lehine anlamli bir fark ortaya ¢ikmistir, ancak bu fark
pratikte anlamli bulunmamigtir. Ogretmen adaylariin matematik 6zyeterlik inaniglarinin
cinsiyete gore degisimini arastiran galismalar, kimi zaman cinsiyetin erkek 6gretmen adaylar:
lehine anlamli bir farka yol a¢tigini gozlerken (Cakiroglu ve Isiksal, 2009), kimi zaman da kadin
ve erkek 6gretmen adaylari arasinda anlamli bir fark bulamamistir (Isiksal, 2005). Ancak, cinsiyet
farkliliklarinin egitim alaninda tartismali bir konu oldugu diisiiniildiigiinde (Ercikan, McCreith
ve Lapointe, 2005), 6gretmen adaylarinin matematik hakkindaki inanislarinin cinsiyete gore
olasi farkliliklar: ve bu farkliliklarin sebepleri ileride gergeklestirilecek calismalarin odaklandig:
bir konu olabilir.

Ogretmen egitimi programlarinin etkililiginin bir gostergesi olan dgretmen adaylarinin
inaniglarinin  aragtirilmasi, programlarin giincellenmesi ve program deneyimlerinin
gelistirilmesi calismalar1 agisindan 6nemli bir alandir. Bu sebeple, ileride gerceklestirilecek
calismalarda 6gretmen egiten programlardaki ders ve 6gretmenlik uygulamalarinin 6gretmen
adaylarinin gelistirmeye basladiklari inanislarina ne derece ve ne yonde katk: sagladig: ortaya
¢ikarilabilir.
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Ek A
Matematik Ogretimi ve Ogrenimine iliskin inanislar Olgegi

Asagida matematik hakkinda inamglar igeren birtakim ifadeler verilmistir. Bu ifadelere katilip
katilmadigimizi Kesinlikle Katilmiyorum (1), Katilmiyorum (2), Kararsizim (3), Katiliyorum (4), Kesinlikle
Katiliyorum (5) cevaplarindan bir tanesini isaretleyerek belirtiniz.

1123|415

1 | Ogrencilerin matematiksel kavramlar1 anlamalari igin bu kavramlarin olusum
siirecine katilmalar: gerekir.
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2 Ogretmenin ogrencinin aktif oldugu smif tartismasini olusturmasi matematik
egitiminde 6nemlidir.

3 | Matematik, temelde aritmetik becerilerin giinliik hayatta kullanimidir.

4 | Matematik bilgisi olgular, kurallar ve islemlerden olusur.

5 | Matematik 6gretiminin amaci 6grencilerin matematiksel kavramlar: aragtirarak
akil ylirlitmelerini gelistirmektir.

6 | Matematik 6gretmeni iglemleri matematiksel bilgi olarak gostermelidir.

7 | Matematigi 6grenmek icin 6grenciler ¢ok soru ¢ozmelidir.

8 | Matematik dersinde matematiksel diisiinmenin énemi vurgulanmalidir.

9 | Matematik 6gretiminde 6gretmenler matematiksel oyunlardan da
yararlanmalidir.

10 | Matematik dersinde bir kavram problem durumlar: da yaratilarak dgretilebilir.

11 | Matematikte hala iiretilecek bilgiler vardir.

12 Ogrenciler matematiksel problemleri kendileri olusturma ve ¢dzme firsatina
sahip olmalidir.

13 | Matematik 6gretiminde gorsel ve somut gosterimler, materyaller miimkiin
oldukga sik kullanilmalidir.

14 | Ogrenciler ayni sonuca farkli yollardan ulagabilme firsatina sahip olmalidir.

15 | Ispat ve genelleme matematik 6gretimi siirecinin énemli bir parcasidir.

16 | Matematik 6gretiminde, konu sonunda problem ¢6zerken 6gretmenin &grettigi
basamaklar sirasiyla izlenmelidir.

17 | Ogrenciler matematik dersinde kullanilan islemlerin sebeplerini anlamak igin
¢aba harcamalidir.

18 | Matematik 6gretiminin amaci soru ¢dzerken derste gosterilen yollar: kullanarak
dogru cevaba ulagsmaktir.

19 | Matematik 6gretiminde 6grenciler tarafindan gelistirilen fikirler de dikkate
alimmalidir.

20 | Matematik 6gretimi siirecinde 6grenciler birbirleri ile caligmaya tesvik
edilmelidir.

21 | Matematik 6gretiminde teknolojinin olasi kullanimina da 6nem verilmelidir.

22 | Matematik 6gretiminde islemlerin yan sira, 6grencilerin bilgilerini
uygulayabilecekleri problemlere de yer verilmelidir.

23 | Ogrencilerin matematigi sevmeleri icin matematik 6gretmenini sevmeleri
gerekir.

24 | Matematik diger derslerle iligkili oldugu i¢in Snemlidir.

25 | Matematik 6gretiminin amaci 6grencileri hayata hazirlamaktir.

26 | Matematik egitiminde materyaller ve somut gosterimler matematiksel

kavramlarin gelismesinde etkili degildir.




