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Sinif Ogretmenlerinin Matematige ve Ogretmenlige iliskin inanclarinin

Cesitli Degiskenler Acisindan incelenmesi*

Sahin Danisman L Engin Karadag 2 Abdurrahman Kilic 3

Ozet: Ogretmen inanglari, 6gretmenlerin dgretim siirecindeki uygulamalar iizerinde etkili olup bu inanglarm
ortaya cikarilarak farkli degiskenler agisindan incelenmesi, inanglarin bu degiskenlerle etkilesimini ortaya
koymak acisindan katki saglayacaktir. Bu agidan eldeki ¢alismada, 6grencilerin matematiksel temellerinin
olusturulmasinda 6nemli rolii olan sinif 6gretmenlerinin matematige ve dgretmenlige iliskin inanclarinin gesitli
degiskenler acisindan incelenmesi amaclanmaktadir. Bu tarama calismasinin katilimci grubu 510 sinif
ogretmeninden olusmaktadir. Calisma verileri, Matematik Odakli Epistemolojik Inang, Matematik Odakli
Pedagojik Inang, Ogretmenlik Yetenegi inanci ve Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci 6lgekleri araciligiyla
elde edilmistir. Arastirma sonuglarina gore, 6gretmenlerin matematigin gilinlik yasamla iliskili oldugu,
matematigin yapilandirmaci yaklasimla 6gretilmesi gerektigi, 6gretmenlik yeteneginin sonradan kazanildigi ve
ogretmenlikte sinif yonetimi bilgisinin énemli oldugu inang puanlar1 yiiksek bulunmustur. Ayrica, matematigin
giinliik yasamla iligkisi, 6gretmenlik yeteneginin sonradan kazanildigi, cocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi ile sinif
yonetimi bilgisinin 6nemli oldugu inanglari cinsiyete gore; matematiksel bilginin kesinligi inanci ise lisansiistii
egitim alip almamaya gore farklilik gostermektedir. Son olarak, 6gretmenlerin kidem degiskeniyle, matematigin
giinliik yasam iligkisi, matematiksel bilginin kesinligi, 6gretmenlik yeteneginin dogustan oldugu, sonradan
kazanildig1 veya hem dogustan gelip hem de sonradan kazanildigi inanglar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli

iliskiler saptanmistir.
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Examination of Classroom Teachers’ Beliefs About Mathematics and Teaching in Terms of
Various Variables

Abstract: Teacher beliefs are effective on teachers' practices in the teaching process, and examining these
beliefs in terms of different variables will contribute to revealing the interaction of beliefs with these variables.

In this respect, it is aimed to examine the beliefs of classroom teachers about mathematics and teaching in terms
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of various variables which play an important role in forming the mathematical foundations of students. The
participants of this survey research consisted of 510 classroom teachers. The data of the study were obtained
through the scales of mathematics-oriented epistemological belief, mathematics-oriented pedagogical belief,
teaching ability belief and the importance of teaching knowledge. According to the results of the research, it was
found that teachers' belief scores were found to be related to daily life, mathematics should be taught with a
constructivist approach, teaching skills were acquired later instead of being innate and classroom management
knowledge was important in teaching. In addition, the beliefs towards the relationship between mathematics and
daily life, teaching skills acquired after birth, child development and student knowledge and classroom
management knowledge differ according to gender; the belief towards the accuracy of mathematical knowledge
differs according to education levels of teachers. Finally, statistically significant relationships were found
between teachers' seniority variable and the relationship between mathematics and daily life, accuracy of
mathematical knowledge, beliefs that teaching skills were innate, acquired from birth or acquired either from

birth or later.

Keywords: Pedagogical Beliefs, Epistemological Beliefs, Teaching Ability, Teaching Knowledge, Mathematics
Teaching

GIRIS

Ogretimsel uygulamalar ve &grenci kazanimlari ¢ogunlukla bilissel, duyussal, psikomotor
olarak li¢ 6grenme alani ilizerine temellendirilmektedir. Biligsel alan zihinle, psikomotor alan kas
koordinasyonuyla ilgiliyken, duyussal alan ilgi, inang, tutum, motivasyon, deger yargilar1 gibi tiim
igsel faktorleri igermektedir (Chadwick, 2013; Hall, 2010). Bireylerin davraniglarinin altinda yatan
nedenlerin onlarin duyussal 6zelliklerine bagl oldugu vurgulanmakta olup (Danigman, 2015) duyussal
alana Onceki 6gretim siireclerine nazaran daha fazla 6nem verilmeye calisilmaktadir (Gomleksiz &
Kan, 2012; MEB, 2018; Popham, 2011). Nitekim son giincellenen matematik 6gretim programlarinda
degerler egitimine agirlik verilmesi de bunun bir gostergesidir. Oysa birtakim nedenlerden dolayi
ogretimde biligsel hedeflere odaklanildigi ve duyugsal hedeflerin ihmal edildigi de cesitli caligmalarla
ortaya konulmaktadir (Malikow, 2006; Tanmighh ve Danigman, 2018). Bireylerin belirli ifadelerin
dogrulugu veya yanlighg ile ilgili diisiinceleri (Pajares, 1992) olarak kisaca tanimlanabilecek olan
inan¢ kavrami ise, bireylerin Ogrenmelerinde One c¢ikmaya baglayan duyussal alanin 6nemli
bilesenlerinden birisidir (Danisman ve Karadag, 2019; Popham, 2011). inanglarla ilgili yapilan
caligmalar ¢ogunlukla epistemolojik inanglara odaklansa da, son yillarda diger alanlardaki inancglara
yonelik caligmalar yapildigi da goriilmektedir (Danisman, 2015). Epistemolojik inanca ek olarak,
pedagojik inangla, &gretmenlik yetenegi inanciyla ve Ogretmenlik bilgisi inanciyla iligkili olan

caligmalar mevcuttur (Chan ve Elliott, 2004; Hofer, 2001; Fives ve Buehl, 2008, 2013).

Bilginin dogasma ve kazanimma yonelik inanglar seklinde nitelenen epistemolojik inang
(Schommer, 1994), bilginin tanimi, kaynagi, yapilandirilmasi, olusturulmasi gibi bilesenler hakkindaki

inanclarin tamamuyla iliskilidir (Hofer, 2001). Schommer’a (1994) gore, bireylerin epistemolojik
¢ y $ 5 gore, Yy P ]
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inanglar1 farkli karmasiklik diizeyindedirler. Bazi bireyler gelismis ya da olgun epistemolojik inanglara
sahipken, bazi bireyler gelismemis ya da olgun olmayan epistemolojik inanglara sahiptirler.
Epistemolojik inanglarla ilgili temel literatiirii olusturan Shommer’in (1990, 1994) calismalari,
epistemolojik inancin bilginin organizasyonu, kesinligi, kaynagi, kazanilmasimin kontrolii ve hizi
olmak iizere bes kisimdan olustugunu ortaya koymaktadir. Bilginin organizasyonu, bilginin bodliim
boliim kaliplagmis ya da biitiinlestirilmis ve i¢ i¢ce gecmis karmasik bir yapiya sahip olup olmadigina
yonelik inanglar1 kapsamaktadir. Bilginin kesinligi, bilginin kesin ve mutlak degismez ya da stirekli
gelisen dinamik bir yapida olup olmadigini ifade eder. Bilginin kaynagi, bilginin kitap ya da 6gretmen
gibi bir otorite veya bireylerin kendileri tarafindan yapilandirilip yapilandirilmadigiyla ilgilidir. Bilgi
kazaniminin kontrolii, 6grenme yeteneginin dogustan mi geldigi, yoksa sonradan deneyimler
araciligryla mi1 kazanildig: ile ilgilidir. Bilgi kazaniminin hizi ise, 6grenmenin birdenbire oldugu ya da
hic olmadigi veya Ogrenmenin bir siire¢c boyunca gerceklestigi inanglariyla ifade edilmektedir
(Shommer, 1990, 1994). Gelismis epistemolojik inanglara sahip bireyler, bilginin bdliimler halinde
olmaktan ¢ok karmasik bir yapi oldugunu, kesin olmayip degisebilecegini, otorite tarafindan
aktarilmayip kendileri tarafindan yapilandirildigini diisiinmektedirler. Ayrica, gelismis epistemolojik
inanca sahip bireylerin 6grenme yeteneginin dogustan gelmek yerine deneyimler araciligiyla sonradan
gelistirildigini, 6grenmenin bir anda olmaktan ziyade bir siire¢ igerisinde gelistigini diistindiikleri
belirtilmektedir (Kienhues, Bromme & Stahl, 2008; Phan, 2008; Rodriguez & Cano, 2007; Shommer,
1990, 1994). Ayrica bu calismalarda, bireylerin inanglarinin siire¢ igerisinde gelismemis ve basit

yapidan gelismis bir yapiya dogru degisebilecegi ortaya konulmaktadir.

Epistemolojik inanclar, bireylerin 6grenme siirecindeki davramslariyla da iliskilidir (Cano,
2005; Danigsman, 2015; Hofer, 2001, 2008). Nitekim bilginin kaynagimnin bir otorite oldugu inancina
sahip olan bireyler, bilgiye kendileri ulagsmak yerine, birisi tarafindan bilgi aktarimi yapilmasini
bekleme egiliminde olacaklardir. Benzer sekilde, dgretmenlerin epistemolojik inanglar1 da, onlarin
ogretim bi¢imlerini etkileyecektir (Chan & Elliott, 2004; Hofer, 2001; Sinatra & Kardash, 2004).
Ogretmenlerin dgretim siireclerinde tercih ettikleri 6gretimsel yontemler pedagojik inang olarak ifade
edilmektedir (Haney, Lumpe & Czerniak, 2003; Hofer & Pintrich, 1997). Ogretim siiregleri
cogunlukla 6gretmen ve Ogrenci merkezli olarak ikiye ayrilmakta olup 6gretmen merkezli 6gretim,
siniftaki temel otorite olan 6gretmenin tiim 6gretimi planlayan ve gerceklestiren merkezi bir konumda
oldugunu ifade eder. Ogrenci merkezli 6gretimde ise, ilgileri, istekleri ve ihtiyaclar1 dikkate alman
ogrenciler dgretimin odaginda yer alirlar. Ogretmen merkezli 6gretimde dgrenciler pasif iken, 6grenci
merkezli 6gretimde 6grenciler aktif rol {istlenirler (Akpinar & Gezer, 2010; Brooks & Brooks, 2001;
Fosnot & Perry, 2005; Kili¢ & Sahin, 2017; Oztiirk, 2001; Phillips, 2000). Bu ikilemdeki birinci tiir
cogunlukla geleneksel, ikinci tiir ise yapilandirmaci yaklasim olarak ifade edilmektedir. Dolayisiyla,
sinif i¢i 6gretim son yillarda geleneksel ve yapilandirmaci olmak {izere ikili bir karsilastirma ile ele

almmaktadir. Bu ikiligi temel alan Chan ve Elliott (2004), 6gretmenlerin 6gretmeye ve 0grenmeye
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yonelik olan diistinceleri olarak kavramsallastirilabilen pedagojik inanci (Danisman, 2015) geleneksel

ve yapilandirmaci inang olarak iki boyutlu bir yap1 olarak tanimlamaktadirlar.

Epistemolojik ve pedagojik inancin yaninda, bu kavramlarla iliskili olarak ele almabilecek diger
iki inang tlirll ise 6gretmenlik yetenegine ve 0gretmenlik bilgisine yonelik inanglardir. Epistemolojik
inancin bir boyutu olan bilgi kazaniminin kontrolii, yetenegin dogustan geldigi veya sonradan
kazanildig1 ile ilgili olup Ogretmenlik yetenegi inanci da, temelde bu ikileme dayanmaktadir
(Danigman, 2015). Ogretmenlik yeteneginin dogustan gelip gelmedigine veya sonradan dgrenilip
ogrenilmedigine odaklanan 6gretmenlik yetenegi inanci, Fives ve Buehl (2008, 2013) tarafindan ele
almmis ve bu yapiy1r ortaya koymak i¢in Olgek gelistirilmistir. Yazarlara gore 6gretmenlik inanci
dogustan, 6grenilen, bu ikisinden birisi ve gelistirilmesi gereken olmak iizere dort boyutlu bir yapiya
sahiptir. Ogretmenler, dgretmenlik yeteneginin dogustan geldigine inandiklarinda, 6gretmenlik igin
verilen egitimi sorguladiklart ve Ogretmen egitimine gereken oOnemi vermedikleri soylenebilir.
Ogretmenlik yeteneginin 6grenildigine inandiklarinda ise, 6gretmenlik mesleginin belirli bir hazirlik
gerektirdigini ve 6gretmenlik becerilerinin gelisiminde dgretmenlikle ilgili belirli bir egitimin gerekli
oldugunu diisiindiikleri soylenebilir. Fives ve Buehl’a (2013) gore, 6gretmenlik yetenegi inanclari
dgretmenlerin dgretimsel uygulamalariyla da iliski icerisindedir. Ogretimsel uygulamalar, 6gretmenin
ogretmenlige ve Ogretmeye iliskin bilgisine dayanmaktadir. Ogretme bilgisi veya pedagojik alan
bilgisi belirli konularin, diizenlenmesinin, anlatilmasinin, farkli yeteneklere sahip olan 6grencilere
uyarlanmasinin nasil olacagi hakkinda bir anlayisa sahip olmak olarak ifade edilmektedir (Shulman,
1987). Ogretmenlik bilgisi, sonraki galismalarla birlikte, dgrenci bilgisi, dgretim programu bilgisi,
degerlendirme bilgisi, konu alan1 bilgisi, 0gretim stratejileri bilgisi gibi bir¢ok bileseni icerecek
sekilde daha kapsayisi olarak tanimlanmistir (Cochran, DeRuiter ve King, 1993; Grossman, 1990; Ma,
1999; Smith ve Neale, 1989; Tamir, 1988). Bireylerin &gretmenlik yaparken gerekli oldugunu
disiindiikleri 6gretmenlik bilgisine iligkin inanglari, Fives ve Buehl (2008, 2013) tarafindan ¢ocuk
gelisimi ve 6grenci bilgisi, konu alani bilgisi, teorik bilgiden ziyade pratik bilgi, 6gretim yontemleri ve

strateji bilgisi, sinif yonetimi bilgisi olmak iizere bes boyutlu bir yap1 olarak ortaya konulmustur.

Farkl1 boyutlartyla ele alinabilecek 6gretmen inanglarmin 6gretmenlerin dgretimsel amaglarin,
sinif i¢i uygulamalarini ve etkilesimlerini, kullandiklart materyalleri, 6gretimde {istlendikleri rolleri,
vb. etkiledigi ¢esitli caligmalarla ortaya konulmaktadir (Boulton, 2014; Johnson, 2012; Reilly, Dhingra
ve Boduszek, 2014). Ogrenci basarisinda énemli degiskenlerden biri olan dgretmen niteligi (Akiba,
LeTendre & Scribner, 2009; Ojimba, 2013), 6gretmenlerin duyussal dzelliklerinden etkilenmektedir.
Bu bakimdan, 6gretimsel uygulamalari anlamada bir bakis agisi saglayabilecegi soOylenebilen
ogretmen inan¢larinin (Chi-Kin Lee, Zhang, Song ve Huang, 2013) belirlenmesinin ve birbirlerine
gore degisimlerinin incelenmesinin 6nemli oldugu diisiiniilebilir. Egitim siirecindeki tiim programlar
icin temel olusturan en 6nemli derslerden biri olan ve hayatin her alaninda karsilasilan (Dursun &

Dede, 2004) matematigin Ogretilmesi i¢in Ogretmenlerin sahip olduklar1 inanglar, matematik
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egitimcileri tarafindan olduk¢a dnemli goriilmektedir (Roesken, Pepin & Toerner, 2011). Dolayisiyla
bu ¢aligmanin amaci, 6grencilerin matematiksel temellerinin olusturulmasinda 6nemli rolii olan snif
Ogretmenlerinin matematige ve Ogretmenlige iliskin inanclarinin ¢esitli degiskenler agisindan

incelenmesidir.
YONTEM
Desen

Siif 6gretmenlerinin matematik disiplinine ve dgretmenlige yonelik inanglarinin belirlenerek

incelenmesini amaglayan bu galigmada tarama deseni benimsenmistir.
Katihmcilar

Bu c¢alisma kapsaminda, 548 sinif 6gretmeninden veri toplanmis olup ¢alismanin giivenirligini
olumsuz etkileyecegi diisiiniilen -biitiin maddelere ayni puani1 veren ve samimi doldurmadigi tahmin
edilen- 38 6gretmenin verileri analize baglanmadan once ¢ikarildi. Eleme yapildiktan sonra kalan 510
katilimcidan elde edilen veriler calisma kapsaminda kullanildi. i¢ Anadolu Bélgesi’ndeki bir ilde
yiriitilen arastirmada, il merkezindeki tim smif Ogretmenlerine ulasilmaya calisilmis ve
arastirmacilar tarafindan calismaya goniilli katilmak isteyenlerden veri toplandi. Ogretmen

katilimeilarin demografik 6zellikleri Tablo 1°de sunulmaktadir.

Tablo 1. Ogretmen grubunun demografik verileri

OBOIO (n=510)

n %
Kadin 294 57.6
Cinsiyet Erkek 178 34.9
Toplam 472 925
0-10 55 10.8
Kidem 11-20 269 52.7
21-30 117 229
30+ 21 4.1
Toplam 462 90.6
Lisans 413 81.0
Egitim Diizeyi Lisansiistii 34 6.6
Toplam 447 87.6
Olcme Araclar

Matematik odaklh epistemolojik inang dlcegi [MOEIO].

Ogretmenlerin matematiksel bilgiye iliskin goriislerini belirlemeye yonelik olarak Danisman
(2015) tarafindan gelistirilen Matematik Odakli Epistemolojik Inang Olgegi alti faktorlii ve 28
maddelik (0=.86) bir yapidan olusmaktadir. Olcek 1 ile 5 arasinda derecelendirilmis 5°li Likert
seklindedir. Ogretmenlerin matematik odakli epistemolojik inanclarinin (i) bilgi kazanim hizi (3

madde; 0=.70), (ii) giinliik yasam iligkisi (8 madde; o=.86), (iii) matematiksel yetenek (3 madde;
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0=.72), (iv) bilginin kesinligi (5 madde; o=.74), (v) bilginin kaynagi (5 madde; 0=.69), ve (vi)

bilginin yapisi (4 madde; 0=.73), olmak iizere alt1 faktorden olustugu goriilmiistiir.
Matematik odakh pedagojik inanc dlcegi [MOPIO].

Ogretmenlerin 6gretmeye ve dgrenmeye yonelik diisiincelerini belirlemek icin Chan ve Elliot
(2004) tarafindan gelistirilen Ogretme ve Ogrenme Goriis Olgegi, dgretmeye/dgrenmeye yonelik
inanc1 kapsayan 2 farkli boyutta toplam 30 maddeden olusmaktadir. Olgek 1 ile 5 arasinda
derecelendirilmis 5°1i Likert seklindedir. Danigman (2015) tarafindan, Tiirk¢e’ye ve matematige
uyarlanan Matematik Odakli Pedagojik Inan¢ Olgegi’nin faktor yapisi dogrulanmis olup Slcek iki
inang (18 madde; 0=.90) ve (ii) yapilandirmaci inan¢ (12 madde; a=.85) olmak iizere iki faktorlii

oldugu dogrulanmastir.
Ogretmenlik Yetenegi inanc Olgegi [OYIO]

Bireylerin o6gretmenlik yetenegi inanglarin belirlemek i¢in Fives ve Buehl (2008, 2013)
tarafindan gelistirilen 6lgek 1 ile 7 arasinda derecelendirilmis 7°li Likert seklinde 13 maddeden ve dort
faktorden olusmaktadir. Danisman ve Karadag (2019) tarafindan, 6lcegi gelistiren arastirmacilarin 28
maddelik madde havuzu kullanilarak Tiirk¢e’ye uyarlanan 6l¢ek ti¢ faktorlii olup 17 maddeden
olusmaktadir. Olgegi gelistiren arastirmacilardan, &lgegin taslak maddelerinin oldugu madde
havuzunun tamami alinarak uyarlama caligmasi yapildigindan dolayi, uyarlanan 6lcekteki madde
sayis1 orijinal dlgekteki madde sayisindan fazladir. Olgegi olusturan 3 faktor dgretmenlik yeteneginin,
(i) dogustan gelen (6 madde; 0=.91 ), (ii) sonradan 6grenilen (4 madde; 0=.73) ve (iii) bazilar1 i¢in
dogustan gelen, digerleri iginse sonradan 6grenilen veya dogustan gelen ancak egitim gerektireni ifade
ede hibrit (7 madde; a=.85) bir yetenek oldugunu ifade etmektedir. Bu ¢alisma kapsaminda, 6l¢egin
tamamina ve faktorlerine iligkin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayilari sirasiyla .86, .86, .69 ve .82
olarak belirlenmigtir.

Ogretmenlik Bilgisinin Onemi inanc1 Olgegi [OBOIO]

Bireylerin dgretmenlik bilgisinin 6nemine yonelik inanglarmi ortaya c¢ikarmak igin Fives ve
Buehl (2008, 2013) tarafindan gelistirilen 6l¢ek 1 ile 9 arasinda derecelendirilmis 9’lu Likert seklinde
30 maddeden olusmaktadir. Danisman (2015) tarafindan, Olgegi gelistiren arastirmacilarin 53
maddelik madde havuzu kullanilarak Tiirk¢e’ye uyarlanan Olgek bes faktorlii olup 20 maddeden
olusmaktadir. Olgegi olusturan 5 faktdr dgretmenlik bilgisinde (i) cocuk gelisimi ve dgrenci bilgisi (6
madde; a=.84 ), (ii) konu alan1 bilgisi (4 madde; 0=.85), (iii) teorik bilgiden ziyade pratik bilgi (3
madde; 0=.69); (iv) 6gretim yontemleri ve strateji bilgisi (4 madde; 0=.80) ve (v) sinif yonetimi bilgisi

(3 madde; 0=.66) bilesenlerinin 6nemli oldugunu ifade etmektedir.

Bu caligma kapsaminda, dlgegin tamamina ve faktorlerine iliskin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik

katsayilar1 sirasiyla .89, .85, .73, .52, .81 ve .84 olarak belirlenmistir.
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Verilerin Analizi

Verilerin analizinde normallik kontrolii i¢in alt dlgeklerin ¢arpiklik ve basiklik katsayilari
kontrol edilmistir. Alt olgeklerin carpiklik katsayilari -1.60 ile .57 arasinda degisirken, basiklik
katsayilar1 -.51 ile 2.03 arasinda degismektedir. Sosyal bilimlerde verilerin normal dagiliminin kabulii
icin carpiklik ve basiklik katsayilarinin -2 ile +2 arasinda olmas1 6nerilmektedir (Field, 2000 & 2009).
Carpiklik ve basiklik katsayilar incelendiginde, katsayilarin belirtilen aralik civarinda olmasi
nedeniyle, veri dagilimmin normal oldugu varsayilabilir. Dolayisiyla yapilan testlerde parametrik

testler tercih edilmis, gerektiginde verilerin homojenligi de test edilmistir.

Calismada o6lceklere iliskin puan ortalamalart kullanilarak, (i) puan dagilimlarini belirlemek i¢in
ortalama ve standart sapma gibi betimsel istatistikler, (ii) puanlarin cinsiyet ve egitim durumuna goére
farklilagip farklilagmadigini belirlemek icin bagimsiz gruplar t-testi, (iii) 6l¢ek faktorlerine ait puanlar

arasindaki iligkilerde ise Pearson Momentler Carpimi Korelasyon analizi kullanilmistir.
BULGULAR
(")gretmen inanclan 6l¢eklerine iliskin puanlarin dagilim

Arastirmaya katilan simf 6gretmenlerinin MOEIO, MOPIO, OYIO ve OBOIO 6lgeklerinin alt
Olcek puanlarma ait ortalama ile standart sapma degerleri Tablo 2°de sunulmaktadir. Tablo 2’de
goriildiigii iizere, 6gretmenlerin MOEIO puanlarinin (5°li Likert) aritmetik ortalamalar1 2.42 ile 3.84
arasinda; MOPIO puanlarinin (5°1i Likert) ortalamalari 2.97 ile 4.15 arasinda degismektedir. OYIO
puanlarmin (7°1i Likert) aritmetik ortalamalar1 4.60 ile 6.43 arasinda degisirken OBOIO puanlarinin

(9°1u Likert) aritmetik ortalamalar 6.83 ile 8.12 arasinda degistigi goriilmektedir.

Ayrica, dgretmenlerin MOEIO puanlari en yiiksek ortalama ile giinliik yasam iliskisi, en diisiik
ortalamayla bilginin kaynagi alt Olceklerine aitken MOPIO puanlari en yiiksek ortalama ile
yapilandirmaci inang, en diisiik ortalamayla geleneksel inang alt 6lgeklerine aittir. OYIO puanlarmin
en yiiksek ortalama ile sonradan &grenilen, en diisiik ortalamayla dogustan gelen alt dlgeklerinde;
OBOIO puanlarinim ise en yiiksek ortalama ile siif yonetimi bilgisi, en diisiik ortalamayla teoriden

ziyade pratik bilgi alt 6lgeklerinde oldugu goriilmektedir.

Tablo 2 MOEIO, MOPIO, OYIO ve OBOIO Alt Olgeklerinin n, X ve SS Degerleri Matematik
Odakl Epistemolojik Inan¢ Olgegi

Alt Olgekler n X SS

1-Bilgi Kazanim Hiz1 494 336 0.86
2-Giinlitkk Yasam Iliskisi 494 3384 0.59
3-Matematiksel Yetenek 494 269 0.78
4-Bilginin Kesinligi 494 252 0.71
5-Bilginin Kaynagi 494 242 0.64
6-Bilginin Yapist 494 329 0.85

Matematik Odakl1 Pedagojik Inang
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Alt Olgekler n X SS
1-Yapilandirmaci Inang 494 415 057
2—Geleneksel Inang 494 297 0.63

Ogretmenlik Yetenegi Inanci

Alt Olgekler n X SS

1-Dogustan Gelen 494 460 1.82
2-Sonradan Ogrenilen 494 6.43 1.37
3—Hibrit 494  6.02 1.56

Ogretmenlik Bilgisinin Onemi Inanci

Alt Olgekler n X SS

1-Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi 494 801 099
2-Konu Alan: Bilgisi 494 774 118
3-Teoriden Ziyade Pratik Bilgi 494 6.83 153
4-Ogretim Y&ntem ve Strateji Bilgisi 494 767 1.22
5-Sinif Yonetimi Bilgisi 494 812 113

Smif 6gretmenlerinin matematige ve ogretmenlige yonelik inang dlgeklerinin alt 6lgek puan
ortalamalar1 i¢in +1 standart sapma ile elde edilen degerlerin, katilimcilarin %68’inin aldig1 puanlarin
dagilim araligin1 gosterdigi ifade edilmektedir (Brown, 1988). Bu calismada, 6gretmenlerin %68’ine
ait puanlarmn MOEIO alt 6lgeklerindeki dagilimmin diizlemsel goriiniimii Sekil 1°de gdsterilmektedir.
Sekilden goriildiigii iizere, 6gretmenlerin MOEIO alt lgeklerinden bilgi kazanim hizi ve bilginin

yapisi puanlari birbirlerinden farklilagsmaktayken, giinliik yasam iligkisi puanlari birbirine yakindir.

Bilgi
Kazanim
Hiz1
5
A Glinliik
Bilginin
Yapist Yasam X+1SS
Iliskisi _
X-1SS
Bilginin Matgérllatlk Ortalama
Kaynagi Yetenek
Bilginin
Kesinligi

Sekil 1. MOEIO alt 6l¢ekleri puanlariin X +1SS arahginda diizlemsel goriinimii

Ogretmenlerin %68’ine ait puanlarin MOPIO alt 6lgeklerindeki puan dagilimi iki boyutlu

oldugundan sekille gosterilmemistir. Ogretmenlerin MOPIO alt 6lgeklerinden yapilandirmaci inang
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(3.58-4.72) ve geleneksel inang (2.34-3.60) puanlarinin dagilimlart olduk¢a yakin oldugu

goriilmektedir.

Ogretmenlerin %68 ine ait puanlarin OYIO alt 6lgeklerindeki dagiliminin diizlemsel gériiniimii
Sekil 2’de gosterilmektedir. Sekilden goriildiigii {izere, 6gretmenlerin OYIO alt 6lgeklerinden

dogustan gelen puanlar farklilagmaktayken, sonradan 6grenilen puanlari oldukga yakindir.

Dogustan
Gelen
8
6
/\ — X+1SS
A ‘ X-1SS
— ———\ Sonradan Ortalama

Hibrit Ogrenilen

Sekil 2. OYIO alt 6lgekleri puanlarinin X £1SS araliginda diizlemsel goriiniimii

Ogretmenlerin  %68’ine ait puanlarm OBOIO alt 6lgeklerindeki dagiliminin  diizlemsel
goriiniimii  Sekil 3’te gosterilmektedir. Sekilden goriildiigii iizere, Ogretmenlerin OBOIO alt
Olceklerinden teoriden ziyade pratik bilgi puanlari birbirlerinden farklilasmaktayken, ¢ocuk geligimi

ve Ogrenci bilgisi puanlar1 yakindir.

Cocuk
Gelisimi ve
Ogrenci
Bilgisi
10 J
Smif
Yonetimi Kon}l Al_a n X+1SS
A Bilgisi
Bilgisi
X-1SS
Ortalama
.l Teorik
C..)gretlm Bilgiden
Yontem ve Zlyade Pratik
Strateji Bilgisi Bilgi

Sekil 3. OBOIO alt 8lgekleri puanlarmimn X 1SS araliginda diizlemsel gdriiniimii
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Ogretmen inanglar1 6lgeklerine iliskin puanlarin baz1 degiskenler acisindan incelenmesi

Tablo 3’te dgretmenlerin MOEIO ve MOPIO alt 6lgek puanlarmin cinsiyete gore farklilasip
farklilasmadigini belirlemek igin yapilan bagimsiz gruplar t-testi sonuglar1 goriilmektedir. Istatistiksel
sonuclara gore, sif dgretmenlerinin MOEIO alt 6lceklerinden giinliik yasam iliskisi puanlarinda
erkek 6gretmenler lehine anlamli bir farklilik saptanirken [p<.05], 6teki alt 6lgeklerde cinsiyete gore

istatistiksel olarak anlamli bir farklilik tespit edilememistir [p>.05].

Tablo 3 MOEIO ve MOPIO Alt Olgek Puanlarinin Cinsiyete Gore t-Testi Sonuglari

Alt Olgekler Cinsiyet n X SS t p
1- Bilgi Kazanim Hiz1 Kadm 284 3.42 083 -1.71 .09
2- Giinlik Yasam iliskisi Erkek L 0% e
— Giinliik Yagam Iliskisi Kadin 284 3.80 0.60 . .
3~ Matematiksel Yetenek Erkek 4 288 0% g6 g5
— Matematiksel Yetene Kadin 284 268 0.75 -U. .
oo I Erkek 174 2.46 0.66
4— Bilginin Kesinligi Kadn 284 256 0.74 -1.51 13
5- Bilginin Kaynagi Kadm 284 244 065 -1.03 .30
6— Bilginin Yapisi Kadm 284 335 0.86 -1.40 .16
; Erkek 174 4.18 0.54
1- Yapil I 1. 2
apilandirmaci Inang Kadm 284 411 0.60 30 0
. Erkek 174 3.01 0.67
2— Geleneksel Inang Kadm 284 293 0.60 1.34 .18

5d=456, *p<.05

Tablo 4’te 6gretmenlerin OYIO ve OBOIO 6lgeklerine iliskin alt 6lcek puanlarmin cinsiyete
gore farklilagip farklilasmadigini gérmek amaciyla yapilan bagimsiz gruplar t-testi sonuglari
goriilmektedir. Sonuglara gore, 6gretmenlerin dgretmenlik yetenegi inanci alt 6l¢eklerinden sonradan
Ogrenilen puanlarinda erkek smif Ogretmenleri lehine; Ogretmenlik bilgisinin 6nemi inanci alt
Olceklerinden ¢ocuk gelisimi ve 6grenci bilgisi ile smif yonetimi bilgisi puanlarinda kadin sinif
Ogretmenleri lehine anlamli bir farklilik saptanmistir [p<.05]. Diger alt olgeklerde cinsiyete gore

istatistiksel olarak anlamli bir farklilik tespit edilememistir [p>.05].

Tablo 4 OYIO ve OBOIO Alt Olgek Puanlarin Cinsiyete Gore t-Testi Sonuglari

Alt Olgekler Cinsiyet n X SS t p
1- Dogustan Gelen Eﬁi ;gj 3:22 132 0.37 71
2— Sonradan Ogrenilen IE(:;ellr(l ;;2 222 i;‘ri 2.68* .01
3 Hibrit Eﬁi gj 2:88 1:2 000 .99
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L K Gelisimi ve Ozrenci Bilsisi Erkek 174 7.86 112 2a9% 01
— Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi Kadin 284 811 091 -2. .
o Erkek 174 7.68 1.27
2— Konu Alan Bilgisi Kadn 284 777 112 -0.78 44
3 Teoriden Zivade Pratik Bilai Erkek 174 6.75 1.48 0.84 40
— Teoriden Zlyade Prati [1[o]| Kadin 284 6.88 1.57 -U. .
4 Osretim Y& S S Bileisi Erkek 174 7.61 121 0.58 57
— Ogretim Yontem ve Stratej1 Bilgisi Kadin 084 7.68 1.26 -0. .

U Erkek 174 7.98 1.26 .
5— Smuf Yonetimi Bilgisi Kadin 284 8.24 1.02 -2.36 .02

sd=456, *p<.05

Tablo 5’te dgretmenlerin MOEIO ve MOPIO alt 6lgek puanlarmin &gretmenlerin egitim
durumuna gore farklilasip farklilasmadigini ortaya koymak igin yapilan bagimsiz gruplar t-testi
sonuglar1 goriilmektedir. Sonuglara gore, 6gretmenlerin matematik odakli epistemolojik inan¢larindan
bilginin kesinligi alt 6l¢egi puanlarinda lisansiistii kademesi lehine anlamli bir farklilik saptanmigtir
[p<.05]. Matematik odakli inan¢ Olceklerinin diger alt oOlceklerinde egitim kademesine gore
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik tespit edilememistir [p<.05].

Tablo 5 MOEIO ve MOPIO Alt Olgek Puanlarinin Egitim Durumu Degiskenine Gore t-Testi
Sonuglart

Alt Olgekler Egitim Durumu n X SS t p
1- Bilgi Kazanim Hizt ':zzzzusm 43120 :g? g:gg 051 .61
2- Giinliik Yasam iliskisi Lisans 400 38 038 . g
Lisanstistii 34 371 0.69
3- Matematiksel Yetenek tii:ﬂ:ustu ;120 ;gg 8;; -155 .12
4 Bilginin Kesinligi ';::zustu ;120 ;Zg 8:2? 257% 01
5- Bilginin Kaynag1 Il:izzzzustu 320 33(1) ggi -0.98 .33
6— Bilginin Yapisi Il:iz::lzustu ;120 :ii 822 1.04 .30
1- Yapilandirmaci Inang Iiiz::lzustu gZO j(l)i 822 1.12 27
. i 400 2.94 0.61
2— Geleneksel Inang Iiiz::lzustu 34 302 066 -0.71 .48

sd=432, *p<.05

Tablo 6’da dgretmenlerinin OYIO ve OBOIO alt 6lgek puanlarinin egitim durumuna gére
farklilasip farklilasmadigini ortaya koymak igin yapilan bagimsiz gruplar t-testi sonuglar
goriilmektedir. Sonuglara gore, bu alt 6lgekler puanlarinda egitim durumuna gore anlamli bir farklilik

saptanmamistir [p>.05].
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Tablo 6 OYIO ve OBOIO Alt Olgek Puanlarini Egitim Durumu Degiskenine Gére t-Testi Sonuglar

Alt Olgekler g%i:aﬁu n X ss t D

1- Dogustan Gelen Domisti 34 50 1w 1 10
2— Sonradan Ogrenilen tig:ﬂius il ggo ggg égg -0.42 .68
3 Hibri Loamisti 34 630 115 107 28
1- Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi tli:gzus " ;120 gﬁ 2:?2 053 .60
2_Konu Alan: Bilgisi t:::;‘zus , ;120 ;:;g ﬁg 041 68
3- Teoriden Ziyade Pratik Bilgi Ii::i?lzustu ggo g?g 122 0.21 .83
4— Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi Ii:i:?lzus i 320 ;gg 138 -1.00 .32
5 Siif Yonetimi Bilgisi Ezzzzus " ggo gég ﬂg 049 63

sd=432

Tablo 7’de kidem degiskeni ile smif &gretmenlerinin matematige ve Ogretmenlige iliskin

Olceklerin alt 6lgek puan ortalamalar1 arasinda bir iliski olup olmadigini ortaya koymak amaciyla

yapilan Pearson Momentler Carpimi Korelasyon analizi sonuclar1 goriilmektedir. Ogretmenlerin

kidemiyle, MOEIO alt élgeklerinden giinliik yasam iliskisi [r=.11] arasinda pozitif yonlii ve bilginin

kesinligi [r=-.13] arasinda negatif yonlii; OYIO alt 6lgeklerinden dogustan gelen [r=-.13] ve hibrit [r=-

.11] arasinda negatif yonlii, sonradan Ogrenilen [r=.10] arasinda pozitif yonlii anlamh iliskiler

saptanmugtir [p<.05].

Tablo 7 Kidem ile Arastirma Olgeklerinin Alt Olgekleri Arasindaki Pearson Carpim Momentler

Korelasyon Matrisi

Alt Olcek r Alt Olgek r
Bilgi Kazanim Hiz1 .04 Dogustan Gelen -.13%*
Giinliik Yagam iligkisi A1 L Sonradan Ogrenilen 10*
Matematiksel Yetenek .09 ;S Hibrit -11*
:©  Bilginin Kesinligi -13** Cocuk Gelisimi ve Ogrenci Bilgisi -.01
8 Bilginin Kaynag1 -.02 Konu alan Bilgisi .02
S Bilginin Yapist .04 Teoriden Ziyade Pratik Bilgi -.03
% Yapilandirmaci Inang .02 2 Ogretim Yontem ve Strateji Bilgisi .05
S 2  Geleneksel Inang -.00 8 Sinif Yonetimi Bilgisi .02
n =448, *p<.05, ** p<.01
SONUC VE TARTISMA

Smif Ogretmenlerinin matematige ve Ogretmenlige iliskin inanglarinin cesitli degiskenler

acisindan incelenmesini amaglayan bu arastirmada, oncelikle 6gretmenlerin inang puan ortalamalari

ele almmistir. Simif O6gretmenleri, Slgeklerdeki en yiiksek ortalamalarini, gilinliik yasam iligkisi,
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yapilandirmact inang, sonradan &grenilen ve smif yonetimi bilgisi alt Olceklerinde, en diisiik
ortalamalarmi ise bilginin kaynagi, geleneksel inang, dogustan gelen ve teoriden ziyade pratik bilgi alt
Olceklerinde elde etmislerdir. Bu sonuglar, smif 6gretmenlerinin matematigin gergek hayatla iliskisi
oldugunu, matematiksel bilginin kaynagi olarak 6gretmeni veya kitab1 diigiindiiklerini; matematik
Ogretimine yonelik olarak yapilandirmaci anlayisa sahip olduklarini, &gretmenlik yeteneginin
sonradan &gretmenlik egitimiyle gelistirilebildigini (Fives & Buehl, 2013); simif yonetimi bilgisini

diger bilgi tiirlerine gore daha 6nemli gordiiklerini gostermektedir.

Matematigin giinliik yasamla iligkilendirilmesinde yiliksek ortalamaya sahip olunmasi, 6gretim
programlarinda bu iliskiye vurgu yapilmasi (MEB, 2018) ile agiklanabilirken, bilginin dogasiyla
iligkili felsefi bir yaklasim olan yapilandirmaciligin (A¢ikgdz, 2003) bilginin tek yonlii bir aktarimdan
ziyade Ogrenenler tarafindan aktif bigimde yapilandirilmasi (Fosnot & Perry, 2005; Kozlof, 1998;
Windschitl, 2002) seklinde 6ne siirdiigii tezin, ¢aligma kapsaminda 6gretmenlerin bilginin kaynagi
olarak kendilerini veya kitaplar1 gérmeleri ile kismen ¢elismektedir. Nitekim, gelismis bir inanca sahip
olan bireyler, bilginin belli bir otorite tarafindan aktarilmasindan ziyade, bireylerin kendileri
tarafindan yapilandirildigini diisiinmektedirler (Schommer, 1990). Chai, Teo ve Lee (2010) tarafindan
yiirtitiilen ¢alisma sonuglarinda da 6gretmenlerin genellikle goreceli epistemolojik inanglara sahip
oldugu goriilmiistiir. Ogretmenlerin siif yonetiminin énemli olduguna yoénelik inanglarmin yiiksek
olmasi, sinif yonetiminin 6grenci davraniglarini yonlendirmede ve olumlu bir sinif iklimi olusturmada
sinif yOnetimi becerisinin biiyiik 6neme sahip oldugunu (Oliver & Reschly, 2007) diistindiiklerini
gostermektedir. Siif yonetiminin, smiftaki ¢alisma engellerini en aza indirgemesi, 6gretim zamaninin
uygun kullanilarak 6grencilerin derse etkin katilimlarimin saglanmasi (Agaoglu, 2012) ve ¢ogunlukla
kurallar, disiplin uygulamalari, 6gretmen-6grenci iliskileri, zihinsel planlamalar ile iligkilendirilmesi
(Marzano, Marzano & Pickering, 2003) o6gretmenlerin sinif yonetiminin daha 6nemli oldugunu

diisiinmelerine yol agmis olabilir.

Arastirmada, simif Ogretmenlerinin bilgi kazanim hizi ve bilginin yapist puanlarinin
birbirlerinden farklilastig1, giinliikk yasam iligkisi puanlarinin yakin oldugu ortaya konulmustur. Bu
durum, son yillarda gilincellenen matematik 6gretim programlarinin yapilandirmaciligin da etkisiyle
birlikte, 6gretmenleri icerigi olabildigince giinlikk yasamla iligkilendirmeleri konusunda tesvik
etmesinin bir sonucu olabilir. Nitekim, yapilandirmacilik ger¢ek yasam problemlerinin ¢6ziimiine
odaklanmakta (Maor & Taylor, 1995), 6gretim programlarinda da yapilandirmact anlayigin bu yoniine
ozellikle vurgu yapilmaktadir (MEB, 2018). Bu durumun, 6gretmenlerin yapilandirmaci inanglarinin
geleneksel inancglaria oranla daha yiiksek ¢ikmasini agikladigir da sdylenebilir. Simif 6gretmenleri,
ogretmenlik yeteneginin sonradan kazanildig1 veya dogustan gelse de daha sonra kazanilabilecegi ya
da bazilarinda dogustan gelip bazilarinda sonradan kazanildigi goriislerinde benzerlik gosterirken
dogustan geldigi konusunda birbirlerinden farklilasmaktadir. Bu durum, 6gretmenlerin 6gretmenlik

yeteneginin dogustan gelse de sonradan alinan egitimlerle gelistirilebilecegini veya baz1 6gretmenlerde
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dogustan gelirken digerlerinde sonradan kazanildigini diisiindiiklerini géstermektedir. Yetenekle ilgili
olarak literatiirde de ¢evre-kalitim ikilisinin etkileri iizerinde bir uzlasilma olmamasi ve zekanin sabit
ya da degisebilir oldugu seklinde iki ayri teori olmasi da (Hong, Chi-yue & Dweck, 1999; Plaks, Grant
ve Dweck, 2005), bu durumu destekler niteliktedir. Sinif 6gretmenlerinin teoriden ziyade pratik bilgi
puanlarinin birbirlerinden farklilagmasi, dgretmenlerin hem teorik bilgiye hem de deneyime &nem
verdiklerini ortaya koymaktadir. Cocuk gelisimi ve dgrenci bilgisi puanlariin birbirine olduk¢a yakin
olmasi ise, O0gretmenlerin pedagojik alan bilgisi bilesenlerinden Ggrenci bilgisine benzer Gnemi
verdiklerini gostermektedir. Nitekim, 6gretim programlarinda etkisini gosteren yapilandirmaciligin bir
diger wvurgusu da, Ogrencilerin ilgi ve ihtiyaglarinin dikkate alinarak Ogretim siirecinin

sekillendirilmesidir (Fosnot & Perry, 2005; Jones & Araje, 2002).

Erkek ve kadin ogretmenleri, matematiksel bilginin 6grenilme hizi, matematiksel yetenegin
dogustan geldigi/sonradan kazanildigi, matematiksel bilginin kesinligi, kaynag: ve iliskili/iliskisiz bir
yapiya sahip olmasi degiskenlerinde farkli inanca sahip olmamalari, bu bilesenlerin cinsiyete gore
farkl1 inang yapilar1 olusturmadigii gostermektedir. Ogretmenlerin matematik disiplininin 6gretimine
iliskin inanglarinda yapilandirmaci/geleneksel olma acisindan farklilasmamalari, 6gretim
programlarinda ve Ogretmen yetistirme programlarinda, yapilandirmaciliga vurgu yapilmasi1 (MEB,
2018) nedeniyle 6gretmenlerin bir¢ogunda bu yonde bir anlayis gelismesinin bir sonucu olabilir.
Erkek ogretmenlerin kadin Ogretmenlere kiyasla matematigin gergek hayatla daha ¢ok iliskili
oldugunu diistinmeleri, erkeklerin matematigi gercek yasamla daha kolay iligkilendirdigini
gostermektedir. Dogustan gelen farkliliklarim, olgulara anlam yiiklemede cinsiyet agisindan
farklilagsma olmasi, bireylerin tepkilerinde de cinsiyete gore farklilagmalarina sebep olduklar ortaya
konulmaktadir (Moir & Jessel, 2002; Paglia, 2004). Bu bakis agisi cinsiyet rollerini agiklamada bir
etken olsa da, toplumsal cinsiyet biyolojik ayriliklardan daha g¢ok, kadin ya da erkek olarak
toplumlarin bireyleri nasil algiladig1 ve onlardan nasil bir beklenti i¢inde oldugu 6n plandadir (Bhasin,
2003). Toplumumuzda genellikle erkeklere ev tamirat islerinin yapilmasi (dolayisiyla miithendislik
alanlariyla iligkilendirilmesi) ve gelir-gider islemlerinden sorumlu olmasi roliiniin yiiklenmesi, erkek
Ogretmenlerin matematikle gercek yasam arasinda daha ¢ok iligki kurdugu bulgusuna temel tegkil
edebilir. Aslinda, alanyazinda cinsiyete gore incelenen fark ¢aligmalarinin egitim bilimleri alaninda
tartigmali bir konu oldugu da ifade edilebilir (Ercikan, McCreith & Lapointe, 2005; Leahey & Guo,
2001). Diger yandan, inancla ilgili yapilan diger ¢aligmalarda da cinsiyete gore farkliliklar bulundugu
goriilmiistiir (Neber & Schommer, 2002; Schommer, 1993).

Erkek oOgretmenlerin kadin ogretmenlere kiyasla O6gretmenlik yeteneginin daha sonradan
olusturuldugu goriisiine daha ¢ok sahip olmasi, erkek 6gretmenlerin 6gretmenligin dogustan ziyade
sonradan gelisiminin daha miimkiin oldugunu diisiindiiklerini gostermektedir. Bir diger deyisle, kadin
Ogretmenler Ogretmenlik yeteneginin sonradan gelistirilmesinin yeterince miimkiin olmadigini

diisiinmektedirler. Farkli caligmalarda, 6zellikle kadinlarin zeka/yetenek ile ilgili olumsuz inanglarinin
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kendi performanslarini da negatif olarak etkiledigi ortaya konulmaktadir (Burkley, Parker, Stermer &
Burkley, 2010; Dweck, 2006). Ogrencilerle yapilan ¢alismalar da, kiz 6grencilerin cogunlukla zekanin
dogustan geldigi inancina sahipken, erkek 6grencilerin zekanin sonradan kazanildigi inancina sahip
oldugu sonucunu ortaya koymaktadir (Henderson & Dweck, 1990; Todor, 2014). Obiir taraftan,
erkeklerle kadmlarm zeka temelindeki inanglarinin farklilik gdstermedigine ydnelik calisma

sonuclarina da rastlamak miimkiindiir (Walling Froehlich, 2007).

Ogretmenlerin dgretmenlikte konu alan bilgisinin, teoriden ziyade pratik bilginin ve dgretim
yontem ve strateji bilgisinin 6nemi ile ilgili inanglari cinsiyete gore farklilasmazken; kadin
Ogretmenler erkek 6gretmenlere kiyasla 6gretmenlik agisindan ¢ocuk gelisiminin, 6grenci bilgisinin ve
sinif yonetimi bilgisinin énemli olduguna inanmaktadirlar. Kadin 6gretmenlerin ¢ocuk gelisimine ve
Ogrenci bilgisine yiikledikleri dnem derecesinin erkek d6gretmenlere gore dnemli dlgiide farkli olmasi,
onlarin kadin olmalarinin bir sonucu olan anne olma &zelliklerinden (James, 2010); ya da erkeklere
kiyasla duygusal bir yapiya sahip olmalar1 ve grencilerin problemleriyle ilgili olarak dgrencileri daha
fazla uyarmalarindan & Hatzichristou, 1999) kaynaklantyor olabilir. Kadin 6gretmenler dgrencilerle
kurduklar1 iletisim siireglerinde daha nitelikli (Brophy, 1985) ve daha destekleyici bir tavir

sergilerken, erkek sinif 6gretmenleri bu iletisimde daha otoriter bir yapiya sahiptirler (Meece, 1987).

Lisansiistii egitim alan Ogretmenler, matematiksel bilginin 6grenilme hizi, gercek hayatla
iligkisi, matematiksel yetenegin dogustan gelmesi/sonradan kazanilmadi, matematiksel bilginin
kaynag1 ve iligkili/ikliskisiz bir yapiya sahip olmasi inanglar1 lisansiistii egitim almayan 6gretmenlerin
inanglarindan  farklilagmamaktadir. Benzer sekilde, Ogretmenlerin matematigin  dgretiminde
yapilandirmaci veya geleneksel goriisii benimseme; matematiksel yetenegin kaynagi ve dgretmenlik
bilgisinin 6nemi inan¢larinda lisansiistli egitim almaya gore bir farklilagsma goriilmemistir. Bu durum,
Ogretmenlerin yiiksek lisans yaparken, bir yandan da mesleklerini siirdiirme gayreti i¢inde olmalar1 ve
vakitlerinin ¢ogunu mesleklerine ayirmalari nedeniyle yiiksek lisans egitiminin amacina ulasamiyor
olmasinin veya yiiksek lisans igeriklerinin Ogretmenlerin bu inanglarint degistirmede yetersiz
kalmasinin bir sonucu olabilecegi gibi, kiigiikliikkten itibaren olugturmaya baslanilan inanglarin kisa

siirede degistirilmesinin zor olmasindan da (Fives & Buehl, 2013) kaynaklaniyor olabilir.

Smif dgretmenlerinin kidem degiskeniyle, bilgi kazanim hizi, matematiksel yetenek, bilginin
kaynagi, bilginin yapisi, yapilandirmaci inang, geleneksel inang, ¢ocuk gelisimi ve Ogrenci bilgisi,
konu alan1 bilgisi, teoriden ziyade pratik bilgi, 6gretim yontem ve strateji bilgisi ile sinif yonetimi
bilgisi arasinda anlamli bir iliski saptanmamistir. Ko¢ (2013) smif O6gretmenleri ile yaptig
arastirmada, Ogretmenlerin yapilandirmact Ogrenmenin temele alindigi bir ortam olusturma
becerilerinin kideme gore anlamli bir farklilik gostermedigini ortaya koymustur. Ancak,
yapilandirmact anlayisin kideme gore degismedigini belirten ¢aligmalar da mevcuttur (Bas, 2014;
Ocak, 2012). Ogretmenlerin kidemleri ile matematigi gercek hayatla iliskilendirme ve matematiksel

bilginin kesin oldugunu diisiinme diizeyleri arasindaki iliskiye yonelik bulgu, O6gretmenlerin
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deneyimlerine gore matematigin giinliik yasamdaki yansimalarinin daha ¢ok farkinda olmalarinin bir
sonucu olabilir. Ciinkii, ders anlatirken matematigin gergek hayatla iliski derecesini ortaya koyacak
ornekler bulmalar tecriibeyle (Iversen, 2006) daha kolay olabilir. Yapilandirmaci egitim felsefesinin
sonucu olan matematiksel bilginin yanlislanabilir oldugu diisiincesine gore dinamik bir siire¢ olan
matematik bireyler tarafindan yapilandirilmakta ve matematiksel bilgi kesin gergekler yigimi olarak
goriilmemektedir (Ernest, 2013). Kidemi yiiksek olan Ogretmenlerin matematiksel bilginin kesin
oldugunu diisiinmeleri, diisiik kideme sahip 6gretmenlere kiyasla yapilandirmaci anlayisi daha az

benimsemeleri (Bas, 2014) ile agiklanabilir.

Arastirmada ayrica, 6gretmenlerin kidemleri ile 6gretmenlik yeteneginin sonradan &grenildigi
ve dogustan gelmedigi diisiinceleri arasinda iliski belirlenmistir. Ortiik zeka teorilerinden artimsal
teoriyi savunan arastirmacilar, performansin daha ¢ok bir g¢aba ile ag¢iklanabilecegini diisiiniirken,
varlik teorisini savunan arastirmacilar ise performansin daha c¢ok yetenek ile iligkili oldugunu
savunurlar (Hong, Chiu, Dweck, Lin & Wan, 1999; Dweck & Leggett, 1988). Bir baska deyisle, ilk
goriige gore cok calisma basariyi/zekay: etkilerken, ikinci goriise gore bireyler ya yetenek sahibidir ya
da degildir. Arastirmada kidemle yetenegin sonradan 6grenildigi arasindaki pozitif ve yetenegin
dogustan geldigi arasindaki negatif iliskiye yonelik bulgu oOrtiik zeka teorilerinin bu savlariyla
desteklenebilir. Nitekim, bireylerin benimsedikleri zeka teorilerinin zamanla degisebilecegi (Shively
& Ryan, 2013) diisiiniiliirse, meslege yeni baglayan 6gretmenlerin 6gretmenlik yeteneginin dogustan
geldigi disiincelerinin meslekteki deneyimlerine bagli olarak oOgretmenlik yeteneginin sonradan

gelistirilebilecegi inancina evrildigi sdylenebilir.
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Examination of Classroom Teachers' Beliefs About Mathematics and Teaching in Terms of

Various Variables
EXTENDED SUMMARY

Teachers’ beliefs, which can be handled in different dimensions, include teachers' instructional
goals, classroom practices and interactions, materials they use, roles they play in teaching, and so on
(Boulton, 2014; Johnson, 2012; Reilly, Dhingra and Boduszek, 2014). The quality of teachers (Akiba,
LeTendre & Scribner, 2009; Ojimba, 2013), which is one of the most important variables in academic
achievement, is influenced by the affective characteristics of teachers. In this respect, it can be
considered that it is important to identify the teacher beliefs that can be said to provide a perspective in
understanding instructional practices (Chi-Kin Lee, Zhang, Song and Huang, 2013). The beliefs that
teachers have for teaching mathematics which is one of the most important courses that form the basis
for all programs in the education process and can be seen in every aspect of life (Dursun & Dede,
2004) are considered important by mathematics educators (Roesken, Pepin & Toerner, 2011).
Therefore, the aim of this study is to examine the beliefs of classroom teachers about mathematics and
teaching, which play an important role in forming the mathematical foundations of the students, in

terms of various variables.

The participants of this survey research consisted of 510 classroom teachers. The data of the
study were obtained through the scales of mathematics-oriented epistemological belief, mathematics-
oriented pedagogical belief, teaching ability belief and the importance of teaching knowledge.
Descriptive statistics such as means and standard deviations, independent samples t test, Pearson

product moment correlation coefficient have been used to analyze the data obtained.

In this study, which aims to examine the mathematics-focused epistemological and pedagogical
beliefs of the classroom teachers and their belief in the importance of teaching skills and the
importance of teaching knowledge, firstly, the mean scores of teachers' beliefs are discussed. Primary
school teachers evaluated mathematics-oriented epistemological beliefs in the relationship between
daily life with the highest average, source of knowledge with the lowest average; constructivist beliefs
of mathematics-oriented pedagogical beliefs with the highest mean; traditional belief subscales with
the lowest mean; the ability of teaching beliefs to be learned later with the highest average, the innate
subscale with the lowest mean; the beliefs towards the importance of classroom management with the
highest average, theories over strategies with the lowest average. These results indicate that classroom
teachers think that mathematics is related to daily life and that they see the source of mathematical
knowledge as teacher or book; that they generally adopt constructivism about mathematics teaching
and they give less importance to traditional view in mathematics teaching; that teaching skills can be
improved with pedagogical formation (Fives & Buehl, 2013) and that they have a lower level of belief

in the innate ability to teach; while they think that classroom management knowledge is more
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important than other types of knowledge, they think that the importance they attach to applied

knowledge learned in the profession is less important than the theory given in universities.

While having a high average in the relation of mathematics to daily life can be explained by
emphasizing this relationship in the curriculum (MoNE, 2018), the finding of the study that teachers
view themselves or books as the source of knowledge partly contradicts with the thesis of the
constructivism which is a philosophical approach related to the nature of knowledge (Agikgdz, 2003)
is actively structured by the learners rather than a one-way transfer (Fosnot & Perry, 2005; Kozlof,
1998; Windschitl, 2002). As a matter of fact, individuals who have a improved belief think that
individuals think that the knowledge is structured by themselves rather than being transferred by a
certain authority (Schommer, 1990). In the study conducted by Chai, Teo and Lee (2010), it was found
that teachers mostly had relative epistemological beliefs. High level of teacher beliefs that classroom
management is important shows that they think that classroom management skills have a great
importance in directing student behaviors and creating a positive classroom climate (Oliver &
Reschly, 2007). The fact that classroom management minimizes the barriers to work in the classroom,
ensures the effective participation of students in the course (Agaoglu, 2012) and is being mostly
associated with the rules, discipline practices, teacher-student relations, mental organization (Marzano,
Marzano & Pickering, 2003) may have lead the teachers to think that classroom management is more

important.

In addition, the beliefs towards the relationship between mathematics and daily life, teaching
skills acquired after birth, child development and student knowledge and classroom management
knowledge differ according to gender; the belief towards the accuracy of mathematical knowledge
differs according to education levels of teachers. The fact that male class teachers have more of the
opinion that teaching skills are learned after birth than female class teachers shows that male teachers
think that it is more possible to develop the intelligence or ability rather than having from the birth. In
other words, female teachers think that it is not possible to develop teaching skills later. In various
studies, it is stated that especially the negative beliefs of women about intelligence and ability affect
their performance negatively (Burkley, Parker, Stermer & Burkley, 2010; Dweck, 2006). In studies
conducted with students, it was concluded that female students had more innate intelligence beliefs,
whereas male students had higher beliefs that intelligence gained later (Henderson & Dweck, 1990;
Todor, 2014). On the other hand, there are studies showing that there is no difference between men

and women's beliefs about intelligence (Walling Froehlich, 2007).
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