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MATEMATIKSEL YATKINLIK OLCEGi UYARLAMA CALISMASI

YUKSEK LiSANS TEZi

SEMIHA KANDEMIR YORUK
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ORTAOGRETIM FEN VE MATEMATIK ALANLAR EGIiTiMi
ANABILIM DALI
MATEMATIK EGITiMi
(TEZ DANISMANI: PROF. DR. HULYA GUR)
BALIKESIR, HAZIRAN - 2019

Bu tez arastirmasinin temel amaci Beyers (2008) tarafindan gelistirilen
“Matematiksel Yatkiliklar Islevleri Olgegi’nin gegerlik ve giivenirlik analizlerini
yaparak oOl¢egin Tirk¢e uyarlamasini yapmaktir. Arastirmada uyarlanan Olgek
yardimiyla matematik G6gretimi yapacak olan smif, ilkdgretim matematik ve
ortadgretim matematik 0gretmen adaylarimin matematiksel yatkinlik diizeylerini
belirlemek, cinsiyetin ve boliim farkliliklarinin matematiksel yatkinlik diizeylerine
etkisinin olup olmadigini incelemek de amacglanmistir. Arastirma bir tarama
arastirmasidir. Aragtirmaya farkli boliimlerden toplam 646 Ogretmen adayi
katilmistir. Olgegin yapr gecerligi agimlayict ve dogrulayict faktdr analizleri
yardimiyla uygulanmstir. Olgek maddelerinin madde analizi yapilmistir. Olgegin
giivenirligi i¢in Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 hesaplanmistir. Bu analizler
sonucunda dort boyutlu gegerli ve giivenilir bir matematiksel yatkinlik 6lgegi
gelistirilmistir. Arastirmanin diger sonuglarina gore ortadgretim ve ilkégretim
matematik 6gretmen adaylarmin matematiksel yatkinlik diizeyleri yiiksek, sinif
Ogretmenligi Ogretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik diizeyleri ise
ortalamanin {istiinde bulunmustur. Matematiksel yatkinlik diizeyleri cinsiyete gore
anlaml farklilik gostermistir. Erkek 6gretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik
diizeyleri kadin Ogretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik diizeylerinden
anlamli derecede yiiksektir. Bolim farklihigi degiskeni Ogretmen adaylarinin
matematiksel yatkinlik diizeyleri iizerinde anlamli farklilik olusturmaktadir.
Ortadgretim ve ilkogretim matematik Ogretmeni adaylarinin  matematiksel
yatkinhik diizeyleri simf oOgretmeni adaylarmin  matematiksel yatkinlik
diizeylerinden anlamli derecede yiiksekken; ortadgretim matematik 6gretmeni
adaylariin ise matematiksel yatkinlik diizeyleri ilkogretim matematik 6gretmeni
adaylarinin matematiksel yatkinlik diizeylerinden anlamli derecede daha
yiiksektir. Elde edilen sonucglar 6gretmen egitimi ve matematik egitimi agisindan
tartisilmastir.

ANAHTAR KELIMELER: Yatkinlik, matematiksel yatkinlik, 6gretmen
egitimi, matematik 6gretimi, 6lgek gelistirme.



ABSTRACT

STUDY OF THE ADAPTATION OF THE MATHEMATICAL
DISPOSITION SCALE
MSC THESIS
SEMIHA KANDEMIR YORUK
BALIKESIR UNIVERSITY INSTITUTE OF SCIENCE

SECONDARY SCIENCE AND MATHEMATICS EDUCATION
MATHEMATICS EDUCATION
(SUPERVISOR: PROF. DR. HULYA GUR)

BALIKESIR, JUNE 2019

The main purpose of this thesis research is to make the Turkish version of
the scale by making validity and reliability analysis of the Mathematics
Dispositional Functions Inventory developed by Beyers (2008). Another aim
of this study was to determine the mathematical disposition levels of
elementary school prospective teachers, middle school mathematics and
secondary school mathematics prospective mathematics teachers who will
teach mathematics with the help of the scale adapted in the study, and to
examine whether there is an effect on the mathematical disposition levels of
gender and department differences. This research is a survey research. A total
of 646 teacher candidates from different departments participated in the study.
The construct validity of the scale was made by exploratory and confirmatory
factor analysis. Item analysis of the items of the scale was performed. For the
reliability of the scale, Cronbach Alpha reliability coefficient was calculated.
As a result of these analyzes, a valid and reliable mathematical disposition
scale was developed. According to the results of the study, the mathematical
disposition levels of the secondary and middle school mathematics teachers
were higher and the mathematical disposition levels of the elementary teacher
candidates were higher than the average. Mathematical disposition levels were
significantly different according to gender. Mathematical disposition levels of
male pre-service teachers are significantly higher than female teachers. The
variance of the branch variance has a significant difference on the
mathematical disposition levels of prospective teachers. The mathematical
disposition levels of secondary school and middle school mathematics teachers
are significantly higher than the mathematical disposition levels of elementary
school teacher candidates. The mathematical disposition levels of secondary
mathematics teacher candidates are significantly higher than those of middle
mathematics teachers. The results were discussed in terms of teacher
education and mathematics education.

KEYWORDS: Disposition, mathematical disposition, teacher education,
mathematics teaching, scale development.
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ONSOZ

Bireyin kendini tanimasiyla birlikte yasadiklarina anlam yiiklemesiyle
egitim yolculugu baslar. Yolculuk boyunca dogustan getirdigimiz yeteneklerimiz
ve yatkinliklarimiz bir nevi yol gostericimizdir. Bazi olay ve olgular1 daha kolay
algilayip, daha az cabayla bu konularda basar1 sagliyorken, digerlerinde
yasadigimiz kafa karigikli§imizin, kendimizi kimi zaman yetersiz hissetmemizin
sebebi belki de yetenegimizin ve egilimimizin o yonde olmamasidir.

Matematik 0gretmeni adaylarinin matematiksel yatkinliklarini incelemek;
meslek se¢imlerinde yatkinliklarinin ne kadar etkili rol oynayip oynamadigini
gormek i¢in bize ipucu verebilir. Matematik 6gretmenliginde; basarili, yaptigi
kisiler olmasmin temelinde matematiksel yatkinliklarimin islevini bilmek,
gelecegin 6gretmen adaylarinin belirlenmesinde 6nem teskil edebilir.

Tez caligmamda ilgi ve destegini esirgemeyen, engin bilgi birikimiyle ve
essiz tecriibeleriyle ¢alismama yon ve sekil veren, kendime rehber aldigim degerli
hocam Prof. Dr. Hiilya GUR’e sonsuz tesekkiirlerimi sunarim.

Beni her zaman destekleyen, varliklarini her daim yanimda hissettigim,
bir 151k gibi yolumu aydinlatan, ¢alismanin degerini ve giizelligini 6greten ilk
egitimcilerim annem ve babama, hayatima anlam katan 6rnek aldigim saygideger

abime ve en umutsuz giinlerimde bana gii¢ veren esime tesekkiirii bor¢ bilirim.

Balikesir, 2019 Semiha KANDEMIR YORUK
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1. GIRIS

1.1 Problem Durumu

Yaygin bir varsayim matematikte 6grenmenin biligsel alana dayandigidir.
Matematikte basarili olmak biligsel olarak bilgi ve beceri edinimine baghdir. Sosyal-
yapilandirmaci 6grenme teorisi ile uyum i¢inde durum ele alindiginda matematikte
O0grenme ve basart hem duyussal hem de bilissel alanlarin biitiinlestirilmesine
baglhdir. Yapilandirmaci 6grenme teorisi, duyussal alan tutumlarini temel alarak bir

bireyin matematiksel yatkinliginin gelisimini arastirir (Palincsar, 2005).

Tutum ve inang gibi duyussal 6gelerin matematige karst eylemleri
bicimlendirmekte yardimci oldugu bu nedenle de matematiksel yatkinligin
gelisiminde anahtar 6geler oldugu diisiiniilir (Beyers, 2011b). Ogrencinin
matematige kars1 yatkinlig1 ¢ok boyutlu bir yap1 olarak tanimlanabilir. Matematiksel

.....

arttirabilecegi gibi engelleyebilir (Hodkinson, Biesta ve James, 2008).

Matematik O6gretimi  sadece Ogrencilerin  matematiksel kavramlar
kazanmalarina odaklanmamali, ayni zamanda Ogrencilerin matematik 6grenme
egilimi icin de giigli olmalidir. Ogrencilerin matematige yonelik egilimlerinin
Ozelliklerini derinlemesine anlamak gerekir. Eger Ogrencilerin matematiksel
yatkinliklar1 dogru ve nesnel bir sekilde siniflandirabilirse, 6grencilerin yatkinlarinin

Ozelliklerini veya tiirlerini dikkate almada farklilagma olabilir (Lin ve Tai, 2016).

Yatkinliklar1 kapsamli bir sekilde degerlendirebilmek icin gelismis ve iyi
yapilandirilmis kavramsal ¢ergeve mevcut olmalidir. Yatkinlikla ilgili 6lgek
caligmas1 yapacak bir arastirmacinin yatkinlik kavraminin kavramsallastirmasina
aciklik getirmesinin yaninda bu kadar kapsamli bir yapinin degerlendirilmesini ve
farkli 6rneklemler iizerinde karsilagtirmaya izin verecek sekilde bir 6l¢gme aracini

gelistirmis olmasi gerekir (Beyers, 2008).



Arastirmacilar matematiksel yatkinligi hem nitel hem de nicel veri toplama
araglart yardimiyla 6l¢meye ve belirlemeye ¢alismislardir. Nitel veri toplama yoluna
giden aragtirmacilar gériismelerden ve metaforik tamamlamalardan yararlanmislardir
(Anku, 1996; Cai, Robison, Mayer ve Wang, 2012; Coppola, DiMartino, Pacelli ve
Sabena, 2013; McDermott, 2015; Trisnowali, 2015). Nicel veri toplama aract
kullanan aragtirmacilar likert tipi dlgek gelistirip kullanmiglardir. Bazi aragtirmacilar
likert tipte matematiksel yatkinlik Olgegi gelistirirken Fennema-Sherman Tutum
Olgeginin maddelerinden yararlanmistir (An, Tillman, Boren ve Wang, 2014;
Feldhaus, 2012). An, Zhang, Flores, Chapman, Tillman ve Serna (2015)
alanyazindaki fen (Gogolin ve Swartz, 1992) ve matematik (Topia ve Marsh, 2000)
tutum Olceklerinden yararlanarak matematiksel yatkinlik 6lgegi gelistirmisler ancak
Olcegin gegerlik ve glivenirlik ¢alismasini yapmamislardir. Birkag¢ arastirmada da
matematiksel yatkinlik 6l¢eginin maddeleri arastirmacilar tarafindan olusturulmus ve
Olceklerin gecerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 yapilmistir (Grootenboer ve Hemmings,
2007; Royster, Harris ve Schoeps, 1999). Arastirmacilar tarafindan gelistirilen cogu
matematiksel yatkinlik 6l¢eginin nasil gelistirildigi ve gecerlik giivenirliginin nasil
yapilandirildigiyla ilgili bir bilginin sunulmadigi calismalar da bulunmaktadir
(Kalambouka, Pampaka, Omuvwie ve Wo, 2016; Kusmaryono, Suyitno, Dwijanto ve
Dwidayati, 2019; Lin ve Tai, 2016; Putra, Budiyono ve Slamet, 2017; Rosyana,
Afrilianto ve Senjayawati, 2018). Ancak bu c¢aligmalarin hemen hepsi matematiksel
yatkinliga iliskin teorik bir ¢erceve ¢izilmeksizin matematiksel yatkinligin
incelendigi caligmalardir. Ayni1 zamanda bu calismalarda yatkinligin kavramsal
cercevesi olusturulmadigindan tam olarak matematiksel yatkinligi oOlgebilecek

diizeyde de bir 6lgme araci gelistirilmedigi gorilmiistiir.

Matematiksel yatkinlikla ilgili kavramsal bir ¢ergeve ingasi Beyers (2008)
tarafindan yapilmistir. Beyers (2008) matematiksel yatkinligi biligsel, duyussal ve
gayrete yonelik yatkinlik olarak {ic ana kategoriye aymirmistir. Bu {i¢ kategoriyi
kapsayacak sekilde matematiksel yatkinligin Sl¢iilmesinde kullanilacak likert tipte
bir dlgme araci gelistirmistir. Olgme aracinin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalart
yapilmigtir. Arastirmanin sonucunda biligsel yatkinlik islevi iki alt boyuta
(baglantilar ve dogrulama), duyussal yatkinlik islevi yedi alt boyuta (matematigin
dogasi, matematigin kullanisliligi, deger katma, anlamlandirma, matematiksel 0z-

benlik, tutum ve matematik kaygis1) ve gayrete yonelik yatkinlik ise tek alt boyuta
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(caba/devamlilik) ayrilmistir (Beyers, 2008). Amerikan Ulusal Arastirma
Konseyi’ne gore (National Research Council-NRC) o6grencilerin matematiksel
yatkinligi onlarin matematik 6grenmelerine ve O&grenmeye yonelik firsatlar
kullanmalarina etki eder (NRC, 2001). Bu nedenle matematiksel yatkinlig1 élgen bir

Ol¢me araci olmalidir.

Matematiksel yatkinlikla ilgili Tiirk¢e alanyazin incelendigindeyse Tiirk
arastirmacilar  tarafindan herhangi bir 0grenim dilizeyindeki O6grencilerin
matematiksel yatkinliklart G6lgmek icin gelistirilen bir matematiksel yatkinlik
Olcegine rastlanmamistir. Sadece Yazgan, Akkaya ve Memnun (2013) tarafindan
Beveridge (2004)tin gelistirdigi matematiksel yatkinlik 06lgegi  Tirkgeye
uyarlanmistir. Bu 6lgek 6gretmen adaylarinin matematiksel yatkinliklarini belirmeye
yonelik kullanilan bir olgektir. Beveridge (2004) tarafindan gelistirilen yatkinlik
Ol¢egine yazar tarafindan gecerlik ve gilivenirlik ¢alismasi yapilmamistir. Dolayisiyla
gerek Orgilin egitim diizeyindeki gerekse de lniversite diizeyindeki Ogrencilerin

matematiksel yatkinligini 6lgecek bir 6lgme aracina ihtiyacin oldugu goriilmektedir.

Bu arastirmada Ogretmen adaylarinin ve diger {iniversite O&grenim
diizeyindeki Ogrencilerin matematiksel yatkinliklarini 6lgebilecek bir matematiksel
yatkinlik 6lgeginin gelistirilmesi amaclanmistir. Bu nedenle Beyers (2008)’in
gelistirmis oldugu matematiksel yatkinlik 6lgegi temel alinmis, Tiirkce uyarlamasi
gerceklestirilmistir. Ayrica 6gretmen adaylariin matematiksel yatkinlik diizeylerine

cesitli degiskenlerin etkisi de aragtirilmistir.

1.2 Arastirmanm Onemi

Cooke (2015) matematik oOgretmen adaylarinin neden matematiksel

yatkinliklarina odaklanilmasi gerektigini ii¢ sebebe dayandirmistir:

1) Ogretmen adaylar1 gelecegin egitmenleridir ve gelecekte matematik 6gretiyor
olacaklardir. Gelecekteki matematik 6gretimi ile ilgili bu baglanti, 6gretmen
adaylarimin matematige yonelik yatkinliklarina ve Ogretmen adaylarinin
matematige yonelik yatkinliklarini arastirmanin nedenlerine odaklanilmasina

neden olmustur.



2) Ogretmenlerin matematiksel yatkinliklarin1 incelemek igin ikinci neden,
Ogretmenlerin matematikle ilgili eylemlerinin 6grencilerin 6grenmeleri
tizerindeki etkilerini incelemeye ihtiya¢c duymalaridir.

3) Hizmet Oncesi Ogretmenlerin matematik derslerini gelecekteki 6grencilere
Ogretebilmelerini saglamak i¢in hangi 6gretmen egitimi programlarinin dahil

edildigi dikkate alinmalidir.

Cooke (2015) matematik 6gretmen adaylariin matematiksel yatkinliklarini
matematiksel yatkinliklarinin doért boyutunu igeren bir Olgme araci yardimiyla
Olciilmesi gerektigini belirtmistir. Bu dort boyut sunlardir: Matematige karst
tutumlar, matematik kaygisi, matematige karsi duyulan 6zgiiven ve matematigin

kavramsallastirilmasiyla ilgili inanislar.

Ogretmen adaylarinin tutum, kaygi, Ozgiiven gibi duyussal oOzellikleri
onlarin matematik 6grenmelerine etki eder. Onun i¢in Ogretmen adaylarinin
matematik konusundaki yatkinliklar1 bliyiik 6nem tagir. Bu yatkinliklar, bir 6gretmen
yetistirme programina kaydolurken gelistirdikleri matematiksel bilginin dogasini
etkileyebilir. Ornegin matematiksel gorevlerle ugrasirken matematiksel kaygi egilimi
gosteren bir Ogretmen adayi, bu kayginin algilanan kaynagindan kagiabilir, bu
durumda gorevin getirmis oldugu matematik 6grenme firsatindan yararlanamayabilir.
Matematiksel fikirler arasinda iliskiler kurmaya caligmayan bir 0gretmen adayi
diisiiniildiiglinde bu o6gretmen adayr birbirleriyle iliskili matematik konularinin
altinda yatan kavramsal temellerini daha derin anlayamayabilir. Ogretmen
adaylarinin  matematiksel yatkinliklarimin  kapsamli  bir sekilde o6l¢iilmesini
kolaylagtiran bir Olgme araci, Ogretmen egitimcilerinin matematik derslerinde
Ogretime yonelik ders verme konularini agikca ele almalarini saglayabilir (Beyers,
2008). Bu aragtirma Tiirk o6gretmen adaylarinin matematiksel yatkinliklarini
kapsaml1 bir sekilde Olgebilecek bir dlgme aracinin olmamasindan yola ¢ikarak
Ogretmen adaylarina yonelik matematiksel yatkinlik dlgegi gelistirmeyi amaglamistir.
Ogretmen adaylarinin matematiksel yatkinliklarini kapsamli ve dogru bir sekilde
Olcen bir Olgme araciyla O6gretmen adaylarinin matematiksel yatkinlarinin
belirlenmesi 6gretmen egitimindeki matematikle ilgili derslerin igeriklerine ve
islenislerine katki saglayacaktir. Gelecegin 6gretmenleri olan 6gretmen adaylarinin

matematik 6gretimiyle ilgili becerilerinin gelisimini destekleyecektir.



1.3 Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci Beyers (2008) tarafindan gelistirilen matematiksel
yatkinlik Olgeginin Tiirkgeye uyarlanmasini yapmak ve uyarlamasi yapilan
matematiksel yatkinlik Olcegiyle Ogretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik

diizeylerine etki eden etmenlerin arastirilmasidir.

14 Arastirma Problemi ve Arastirmanin Alt Problemleri

Aragtirmanin  yukarida belirtilen amaci dogrultusunda asagidaki

problemlere yanit aranmuistir:

1. Matematiksel yatkinlik 6lgeginin gegerlik ve giivenirlik diizeyi nedir?

2. Ogretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik diizeyleri nedir?

3. Ogretmen adaylarmin matematiksel yatkinlik diizeyleri cinsiyete gore
farklilagsmakta midir?

4. Ogretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik diizeyleri béliimlere gore
farklilagsmakta midir?

5. Ogretmen adaylariin matematiksel yatkinlik diizeylerinde béliimler arasi

iligki var midir?

1.5  Varsayimlar

Bu arastirmada kabul edilen varsayimlar soyledir:

1. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik Olcegine
dikkatli, tutarli, dogru ve samimi bir sekilde cevaplamiglardir.
2. Matematiksel yatkinligi ile ilgili alanyazinda belirtilen bilesenler

matematiksel yatkinligin boyutlarini belirlemek i¢in yeterlidir.



1.6 Simirhliklar

1. Arastirma, lilkemiz Marmara cografi bolgesindeki bir devlet {iniversitesinin
egitim fakiiltesinde 2015-2016, 2016-2017, 2017-2018 egitim-6gretim
yillarinda 3 y1l boyunca 6grenim goren 646 6gretmen adayiyla sinirhdir.

2. Arastirma, degiskenleri Ol¢mek icin gelistirilen matematiksel yatkinlik

Olcegiyle toplanacak verilerle sinirlandirilmistir.

1.7 Tanimlar

Yatkinlik, matematiksel yatkinlik, matematige karsi tutumlar, matematik
kaygisi, matematik kullanighlik algisi, matematigin dogasi hakkindaki diisiince ve

inaniglar kavramlarinin tanimi yapilacaktir.

Yatkinhk: Bireyleri, bazi kararlara ve tecriibelere dogru iten karakter yapist ya da

kisisel 6zelliklerdir (Damon, 2005).

Matematiksel Yatkinhk: Matematige yonelik belirli tutumlari, inanglari, duygulari,
ruh hallerini ve mizaglara sahip olma veya deneyimleme egilimi ve hevesidir

(Beyers, 2011a: 71).

Matematige Kars1 Tutumlar: Matematikle ugrasirken negatif veya pozitif olarak
hissedilen duygularin belirlenmis davranis Oriintiilerine veya konuyla ilgili hissedilen

duygulara kars1 egilimlerdir (DeBellis ve Goldin, 2006).

Matematik Kaygisi: Matematik kaygis1 bir bireyin sekiller ve sayilarla islemler
yapmaya ve matematiksel problemleri ¢cozmeye gereksinim duydugu vakit yasadigi

gerilim hissi, zihinsel diizensizlik endisesidir (Ascraft ve Faust, 1994: 128).

Matematigin Kullamishhik Algisi: Matematigin kullanishili§i matematigin simdi
veya gelecekteki veya da okul disinda, is hayatinda vb. alanlardaki bir bireyin

ihtiyaclarimi karsilayabilmesine yonelik olan inanglaridir (Beyers, 2008).



Matematigin Dogas1 Hakkindaki Diisiince ve Inamslar: Matematigin dogasi
geregi daha islemsel veya daha kavramsal olduguna yonelik sahip olunan inang

matematigin dogas1 hakkindaki diisiince ve inanglar1 meydana getirir (Beyers, 2008).



2. ALANYAZIN TARAMASI

Yatkinlik, matematiksel yatkinlik, matematiksel yatkinligin boyutlari, 6grenci
matematiksel yatkinliginin 6geleri, matematiksel yatkinlik ve cinsiyet, matematiksel
yatkinlik ve Ogretmen egitimi, matematiksel yatkinlikla ilgili yapilmig g¢alismalar

konularina yer verilecektir.

2.1 Yatkinhk Kavram

Yatkinlik ifadesi yap1 olarak islevsel manada ifade edilmesi ve tanimlanmasi
zor bir terimdir. Egitim alanindaki arastirmalar ve mesleki alanyazin bu yapiy
tanimlamada ya yetersiz kalmakta, ya da bu terimi “net olmayan davranislarin,
tavirlarin ve inanglarin ¢akismasi” olarak tanimlamaktadir (Stooksberry, Schussler ve
Bercaw, 2009). Ilk olarak 14. yiizyilda kullanilan yatkinlik (disposition) kelimesinin
es anlamlilar1 olarak egilim, mizag, degiskenlik, doga, karakter, niiktedanlik, tavir ve
kisilik kavramlar1 sayilabilir. Yatkinlik genel olarak, bireyin zaman zaman ortaya

c¢ikan akli ve duygusal aligkanliklari, kisilik yonii olarak ele alinabilir (Mall, 2012).

Cok sayida arastirmaci yatkinlikla ilgili tanimlamalarda bulunmustur.
Ornegin, Damon (2005) yatkinliklari kisileri baz1 kararlara ve tecriibelere dogru iten
karakter yapis1 ya da kisisel Ozellikler olarak tanimlar. Damon yatkinliklar
kisiligimizi olusturan biiyiik bir etki olarak goriir. Carr (1997)’a gore ise yatkinliklar
bilgi ve beceriden farkli seylerdir. Ancak, yatkinliklar bilgi ve becerinin bir araya
gelmesinin bir irlinlidiir. Perkins ve Tishman (1998) da yatkinlik terimini belirli
kosullar altinda bir davranisi sergileme tercihi olarak tanimlar. Perkins ve Tishman’a
gore, yatkinliklarin hassasiyet, egilim ve yetenegi kapsadigini ileri siirer. Hassasiyet
cevrenin bilincinde olmayi ilgilendirir. Egilim, giidiilenmeyi ya da 6grenmeyi igine
alir. Yetenek ise uygun bir sekilde takip edebilme kapasitesi ile ilgilidir (Perkins ve
Tishman, 1998). Katz (1993), yatkinlig1 “bir hedefe yénelik olarak sik goriilen,
bilingli ve goniillii bir davramis bigimi olusturma egilimi” olarak tanimlar. Raths

(2001) ise yatkinliklar1 beceri ve uygulamalarla yakindan iliskili olarak goriir.



Son olarak, Amerikan Psikoloji Toplulugu (American Psychological
Association) (2007) yatkinligi, bir bireyi digerlerinden ayirt eden duyussal egilim ya
da niikseden davranis olarak tanimlar. Yatkinliklar, bir 6gretim durusu, kendini ise
ve Ogretmen sorumluluklarina alistirma yolu olarak gosterilir. Bu sorumluluklar
sonu¢ olarak Ogretmenin kendisine emanet edilen ogrenciler adina bilgi ve

becerilerini harekete gec¢irdigi ahlaki uygulamalardir (Diez ve Murrell, 2010a).

2.2 Matematiksel Yatkinhk Kavramm

Matematik  Ogretmenleri Ulusal Konseyi (NCTM) (1989)ye gore
matematiksel yatkinlik “olumlu yonde davranma ve diisiinme egilimi” seklinde
tanimlanir. Matematiksel yatkinlik, matematige yonelik belirli tutumlari, inanglari,
duygulari, ruh hallerini ve mizaglara sahip olma veya deneyimleme egilimi ve
hevesidir (Beyers, 2011a: 71). Bu yatkinlik, tutumlarin, davranislarin,
giidiilenmenin, ilgi alanlarmin ve gergeklik duygusunun bir arada kullanilmas1 ayrica

olarak tanimlanabilir (Hodkinson, vd., 2008).

De Corte, Verschaffel ve Op’T Eynde (2000) matematiksel yatkinliklari
bireyin bilgisini kullanma bi¢imi, nedensellik gelistirme, iist bilis olusturma, 6z
denetim bilinci ya da matematigi ¢evreleyen inanglar olarak tanimlamistir. Daha 6zel

olarak, matematiksel yatkinlig1 asagidaki gibi maddelestirmislerdir:
1- Iyi organize edilmis, ulasilabilir, alana 6zgii bilgi temeli.

2- Sonucu garantilemeyen, ama ¢oziime ulasma ihtimalini biiyiik Olclide

artiran sistematik bir yaklasim kullanan ¢6ziim stratejileri.

3- Ust bilis; bireyin bilissel fonksiyonlar1 hakkindaki bilgisi; iradeyi artiran

duygular ve giidiilenmeler bilgisi.

4- Oz denetim yetenekleri ve bireyin irade siirecini ilgilendiren biligsel

durumlar1 ayarlama yetenegi.

5- Bireyin matematiksel 6grenme ve problem ¢6zme dogrultusunda 6z

inanclari; aktivitelerin yer aldig1 sosyal baglam ve matematik hakkindaki diisiinceler.



Ogrencilerin matematiksel yatkinliklar1 hayatindaki dort ana etkilesim sonucu
olugsmaktadir; tecriibeler, ailenin matematiksel yatkinligi, matematik 6gretmeninin
matematiksel yatkinligi1 ve 6grencinin iiyesi oldugu sosyal toplulugun matematige

bakis1. Bu dort 6ge ve aralarindaki iliskiye ait durum Sekil 2.1.’de sunulmustur.

Sekil 2.1: Matematiksel yatkinligin olusumu (Feldhaus, 2010).

Perkins, Jay ve Tisman (1993)’a gore yatkinlik birbirleriyle etkilesim iginde
olan bir element ticliisiinden olusur. Bunlar; 6grencinin bir 6deve karsi egilimi, 6deve
kars1 hassasiyeti ve O0devi tamamlamak i¢in kullandig1 yetenektir. Yatkinliklar
tavirlardan ¢ok daha kapsamli bir kavramdir. Yatkinliklar, diisiinme ve varolus
bicimleri ile alakalidir. Matematikle ugrasan kiside arzu edilen 6zellikler 6zgiiven,
esneklik, tahammiil, ilgi, yaraticilik, takdir duygusu, yansitma ve izlemedir (NCTM,
1989; 2000).

Beyers (2011a, 2011b) ise matematiksel yatkinligin yedi boliimden

olustugunu ifade etmektedir:

e Matematigin dogas1 hakkindaki inanglar,

e Matematige kars1 tutum,

e Matematik 6grenen olarak kisinin kendiyle ilgili inanglari,
e Matematigin kullanishligiyla ilgili inanglar,
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e Matematigin 68renilmeye deger olduguyla ilgili inanglar,
e Matematiksel mantikla ilgili inanglar,

e Matematik kaygisi.

Bu aragtirmada Beyers (2008; 2011a, 2011b)’in ¢alismalarinda tanimlanan
matematiksel yatkinliga ait boyutlar géz Oniine alinmistir. Gelistirilen matematik
yatkinlik ~ Olgeginin  boyutlar1  matematiksel yatkinligin  boyutlar1  olarak

sekillendirilmistir.

23 Matematiksel Yatkinhigin Boyutlar:

Matematiksel yatkinlik; matematige karst tutumlar, matematik kaygisi,
matematigin kullanmiglilik algis1 ve matematigin dogas1 hakkindaki diisiince ve

inaniglar boyutlarini igermektedir.

2.3.1 Matematige Kars1 Tutumlar

Tutumlar, belirli bir konuda (6rnek olarak matematikte) pozitif veya negatif
olarak hissedilen duygularin belirlenmis davranis Oriintiilerine veya konuyla ilgili
hissedilen duygulara kars1 egilimlerdir. Tutumlar orta seviyede kararli bir
yapidadirlar. Kararlilik seviyesi durumun ne kadar degisiklik gosterebildigiyle
ilgilidir. Eger durum, az kararl ise ¢abuk degisiklik gosterir, ¢ok kararliysa ¢ok zor
degisiklik gosterir. Bu yiizden tutumlar, degisime acik olarak hissedilen duygu
durumlaridir. Tutumlar, bilis ile duyusun karsilikli etkilesiminden dogar ve bu iki
kavram arasinda dengeli bir halde yer alir. Tutumlar, deger veya inanglardan daha az
biligsel ve daha c¢ok duyussal olarak goriilmektedir (DeBellis ve Goldin, 2006;
McLeod, 1992).

Siklikla tutumla yatkinlik kavramlar1 benzer anlamda kullanilirlar veya da
birbirlerinin yerine kullanilirlar (Braheir ve Speer, 1995). Genel anlamda tutumlar bir
duruma yonelik olumlu veya olumsuz olarak goriilen bir deneyime dayanir (McLeod,

1992).
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Tutumlar; davranigsal, duygusal ve biligsel 6gelerin birlesmesinden meydana
gelen kuramsallastirilmis psikolojik yapilardir. Tutumlar, onlar1 tagiyan bireyler igin
sosyal olarak anlamli, degerli ve faydali islevler olarak kullanilir (Newbill, 2005).
Tutumu 6lgme cabasindaki sosyal psikologlar, insanlarin fikirlere, nesnelere farkli
olumlu ve olumsuz degerlendirme seviyeleriyle cevaplandirdiklarini belirtmislerdir.
Sosyal psikologlar, cevaplarin arkasindaki yiiriitiicii giiclin, tutum oldugunu
belirtmislerdir (Ajzen, 1989). Matematik egitiminde tutumlar inangla beraber
dogmustur. Tutum kavrami, matematik O6grenmede 6nemli bir rol oynamaktadir
(Meyer ve Koehler, 1990; Zan ve Di Martino, 2007). Ayrica yapilan ¢alismalarda
Ogretmenlerin tutumlarinin onlarin dgretme bigimine etki ettigini ve bu durumun da
ogrencilerin derse karsi tutumlaria etkisi vurgulanmistir (Carter ve Norwood, 1997;
Frank, 1990). Sonug¢ olarak matematiksel yatkinlik kavramiyla matematige yonelik
tutum kavramlar1 benzer bazen de 6zdeslesmis kavramlardir. Bu sebeple bircok
matematiksel yatkinlik calismasinda matematiksel yatkinligi Slgmeye yonelik
kullanilan o6l¢eklerin boyutlarindan biri olarak matematige yonelik tutumlar yer

almistir (An, vd., 2014; Coppola, vd., 2013; Feldhaus, 2012; Royster, vd., 1999).

2.3.2 Matematik Kaygisi

Kaygi, bir kisiye yonelik olarak algilanan bir tehdide karst yanit anlaminda
kullanilir. Tehdit, hayali veya gerek olabilir. Tehdit algilayan kisiler kendini caresiz
hissetmekte, olumsuz duygulara girmekte, diizensizlik icerisinde ve deneyimleri ile
de korkuyu yasamaktadirlar (Barnes, 1984: 16). Farkli bir tanimlamada da kaygi,
belirsizlik, korku, endise, huzursuzluk, kontrol kaybi ve kotii bir sey olacagi
beklentisiyle hos olmayan duygu durumu olarak tanimlanmaktadir (Sapir ve

Aronson, 1990).

Matematik bazen konsantrasyonu ve hatirlamay1 engelleyebilecek korku,
korku ve panik duygular1 uyandirir (McLeod, 1992). Bu durum daha ¢ok matematik
kaygist kavrami olarak disiiniiliir (Richardson ve Suinn, 1972: 551). Matematik
kaygis1 bir bireyin sekiller ve sayilarla islemler yapmaya ve matematiksel
problemleri ¢ozmeye gereksinim duydugu vakit yasadigi gerilim hissi, zihinsel

diizensizlik endisesidir (Ascraft ve Faust, 1994: 128).
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Matematik kaygis1 hem biligsel hem de duyussal unsurlarin birlesiminden
olusur (Ho, Senturk, Lam, Zimmer, Hong, Okamoto ve Wang, 2000). Matematik
kaygisinin biligsel yonii endise olarak ele alinirken (Ho vd., 2000), duyussal yanlari
ise korku, gerilim, sinir hali ve bir nesneye yonelik hoslanmama gibi 6zellikleri

i¢inde barindirir (Ho vd., 2000; Kitchens, 1995).

Matematik kaygis1 diisiik matematik performansina neden olur (Green,
1990). Matematik kaygisi olan 6grencilerin gerektigi kadar matematik 6grendikleri,
matematikten kagindiklari, ev 6devlerini tamamlamada basarisiz olduklar1 ve siirekli
matematikle ilgili ugraglar1 erteleme egiliminde olduklar1 belirlenmistir (Ikegulu,

1998).

Matematige yonelik olumlu tutumlar matematik kaygist ters iliskilidir
(Gourgey, 1984). Matematik kaygisiyla matematik performansi arasinda hem
tiniversite Ogretiminin Oncesinde hem sonrasinda anlamli bir iliski oldugu

gortilmiistiir (Cooper ve Robinson, 1991; Green, 1990; Hembree, 1990).

Matematik kaygis1 aday ogretmenlerde onemli bir yer tutar. Ornegin
matematiksel etkinliklerle ugrasirken matematik kaygisi yasayan bir 6gretmen adayi
diistintildiiginde, matematik kaygisindan kaynakli olarak matematiksel gorevin
getirmis oldugu Ogrenme firsatini elde edemeyebilir. Yine benzer sekilde
matematiksel fikirler arasinda iliski kuramayan bir 6gretmen aday1 diisiliniildiiglinde,
Ogretmen aday1 da ilgili matematik konularinin kavramsal temellerini anlamada daha
derin bir anlayls gelistiremeyebilir. Ogretmen adaylarmin  matematiksel
yatkinliklarini kapsamli olarak 6lgmeye calisan bir 6lgme araci, matematik 6gretimi
icin matematik igerik derslerindeki yatkinlikla ilgili konular1 agik¢a ele almalarini

izin verebilir (Beyers, 2008).

2.3.3 Matematigin Kullamshlik Algis1

Matematigin kullanigliligi matematigin simdi veya gelecekteki veya da okul
disinda, is hayatinda vb. alanlardaki bir bireyin ihtiyaglarini karsilayabilmesine

yonelik olan inanglaridir. Ornegin “Ogretmen olmak istiyorsam, matematik
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ogrenmeliyim” ifadesi matematigin kullamishhigiyla ilgili bir ifadedir (Beyers,

2008).

Matematigin kullanighlik algis1 ve matematige yonelik ilgi matematik basarisi
ve tutumuyla dogrudan iliskilidir (Op’t ve De Corte, 2003; Singh, Granville ve Dika,
2002). Matematigin kullanighlik algis1 matematik kaygisiyla negatif iliskiliyken
(Kincaid ve Austin-Martin, 1981), matematige verilen deger algisi, matematik
becerisine olan giiven, ilgi, ¢caba ve giidiilenmeyle pozitif iligkilidir (Chouinard,
Karsenti ve Roy, 2007; Kazelskis, Reevs, Kersh, Bailey, Cole, Larmon ve Holliday
2000; Op’t ve De Corte, 2003; Updegraff ve Eccles, Barber ve O’brien, 1996).

2.3.4 Matematigin Dogas1 Hakkindaki Diisiince ve inamislar

Matematigin dogas1 geregi daha islemsel veya daha kavramsal olduguna
yonelik sahip olunan inan¢ matematigin dogasi hakkindaki diisiince ve inanglar
meydana getirir. Ornegin “Matematik islemlerden ve algoritmalardan olusur.” ifadesi
matematigin islemsel dogasina yonelik bir inang ifadesidir. Matematiksel yatkinligin
bir boyutu olarak matematigin dogas1 hakkindaki inaniglar, matematigin birbirleriyle
iligkili kavramlardan olustugu diisiincesine karsilik matematigin oncelikli olarak
iligkisiz islem ve siire¢lerden olustugu diisiincesine inanma egilimine sahip olmadir

(Beyers, 2008).

Matematik egitimi arastirmacilari, matematik algisiyla siireci arasindaki
matematigin dogas1 hakkindaki inanislart ikiye aymrmislardir (Kloosterman, 2002;

Kloosterman ve Stage, 1992):

1) Ilgisiz durumlar ve siireglerin bir sistemi,

2) Yapilandirilabilen iligkili kavramlar sistemi.

Ogrenciler ve dgretmenler siklikla matematigin dogasi hakkinda sinirl bir
goriise sahiptir. Cogunlukla da hem 6gretmen hem de 6grenciler matematigin keyfi
kurallardan olusan duragan bir bilgi kaynagi ve sabit siiregleri icen bir bilim alani

olduguna inanirlar (Beswick, 2012; Muis, 2004; Presmeg, 2007; Thompson, 1992).
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Ogretmen adaylar;, matematik egitimiyle ilgili derslerde matematiksel
bilgilerinin dogasini gelistirirler. Matematiksel bilgilerinin dogasina yatkinliklar1 etki
edebilecegi icin ozellikle 6gretmen adaylarinin matematiksel yatkinliklarina énem

verilmelidir (Beyers, 2011b).

2.4  Ogrenci Matematiksel Yatkinhginin Ogeleri

Ogrenenler dogustan matematige yonelik olumlu veya olumsuz yatkinliklarla
diinyaya gelmezler. Hem smif i¢inde hem de sinif disinda 6grencilerin kars1 karsiya
kaldig1 igsel ve digsal etkinler onlarin matematige yonelik olumlu yatkinliklarini
bicimlendirir ve gelistirir. Matematikle ilgili olumsuz hisler ve deneyimler
Ogrenenlerde matematik 6grenmeye karsi da olumsuz egilimlerin olugsmasina neden
olabilir. Olumlu matematiksel yatkinliklar1 olan 6grencilerin matematikte basarili

olmalar1 beklenir (Hall, 2016).

NCTM, matematiksel yatkinliklar ve giidiilenme gibi unsurlar1 K-12 okullar1
matematik egitimi programlarindaki diizenlemeler i¢in tamamlayic1 ve kritik
yapitasglar1 olarak tanimlamaktadir (NCTM, 1989, 1991, 2000). NCTM, matematik
egitimindeki egitim stratejilerini sadece matematikteki pozitif bagart bakimindan
dikkate alinmamasmi Onermektedir. Ogretim programlarindaki egitim stratejileri,
aynt zamanda Ogrenci matematiksel yatkinlik gelisimi i¢in 10.Degerlendirme
Standardini, 6gretmenlerin sinifta matematiksel yatkinliklar1 destekleme, gdsterme
ve modellemesi icin ise 6. Degerlendirme Standardini yansitmayir hedef haline

getirmis olmalidir (NCTM, 1989, 1991).

10. Degerlendirme Standardinda da tasvir edildigi gibi, “Ggrencilerin
matematiksel yatkinliklarinin degerlendirilmesi” yedi 6geyi Olgmelidir. Bunlar:
“Ozgliven, esneklik, tahammiil, icat kabiliyeti, iistbilis, kullanighlik ve takdir etme”
(NCTM, 1989). 6.Degerlendirme Standardi i¢in, 6gretmen matematiksel yatkinlig
degerlendirmesi model olusturma, gdsterme ve siniftaki matematiksel yatkinligi
yiikseltme durumlarint igine alacak sekilde iic 6geyi Olgmelidir (NCTM, 1991).
Tablo 2.1°de, sinif i¢indeki matematiksel yatkinliklar1 &grencilerin ne sekillerde
gelistirdigini 7 maddede, Ogretmenlerin bu matematiksel yatkinliklar1 nasil

destekleyip ylikselttigini ise 3 maddede 6zetlemektedir.
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Matematiksel yatkinligin on 6gesini gosteren Tablo 2.1°de goriildiigii gibi

matematiksel yatkinlik kavrami, matematik 6grenen bireyin matematik dgrenmeye

yonelik 1srarct bir arzu, yansitict olmaya egilim, alisilmadik problemleri ¢ozmeye

merak ve matematik 6grenmeye karst bir acik fikirlilik gosterecegini sdyler. Buna

uygun olarak, 6gretmenin sorumluluklarindan bir tanesi de 6grenciye derinlemesine

bir matematik bilgi-becerisinin yani sira, matematiksel yatkinlik gelistirmeye

yardimei1 olacak egitim ortamini tasarlamaktir.

Tablo 2.1: Ogrenci matematiksel yatkiligmin on 6gesi (NCTM 1989, 1991).

A- Ogrenci Degerlendirme Standardi No.10:
Matematiksel Yatkinhk Gelistirme
(NCTM,1989)

B- Ogretmen Degerlendirme
Standardi  No.6: Matematiksel
Yatkinhk Yiikseltme (NCTM,1991)

1-Ozgiiven
Matematigi kullanip problem ¢6zmede, fikir

paylasiminda, diisiinmede 6zgiiven

8-Model olusturma
Matematik i¢in yatkinlik modelleri

olusturma

2-Esneklik
Matematiksel fikirleri kesfetmede ve alternatif

metotlar denemede esneklik

9-Gosterme

Matematigin degerini bir diisiinme
bigimi olarak, diger disiplinlerde ve
toplumda uygulanig1 ile gosterme ve

kanitlama

3-Tahammiil

Matematiksel 6devlerde dayaniklilik gésterme

10-Yiikseltme ve destekleme

Ogrencilerin 6zgiivenini, esnekligini,
tahammiiliinii, merakim1 ve diger
Ogrencilerle etkilesime gecip
matematigi uygun gorevlerde
kullanarak da yaraticiligimi destekleyip

yiikseltme

4-Icat kabiliyeti

Matematikte ilgi, merak ve yaraticilik

5-Ustbilis
[zlemeye ve izlediklerini kendi diisiinme ve

performansina yansitmaya yatkinlik

6-Kullamishhk
Diger disiplinlerden ve giinliik tecriibelerden

dogan durumlar sonucu matematik uygulamasina
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deger verme

7-Takdir etme
Matematigin kiiltiiriimiizdeki roliinii ve bir dil ve

arac olarak degerini takdir etme.

2.5  Matematiksel Yatkinhk ve Cinsiyet

Matematik egitiminde cinsiyet etkisiyle ilgili ¢alisma alani1 genis bir alan
olusturmaktadir. Matematik 6grenme ve duyussal faktorler arasindaki iligkiye
cinsiyetin etkisi de dikkate alinmistir. Genis bir baglam ve matematik konu alani
icinde tarihi siire¢ icinde degerlendirildiginde, kizlarin matematik basarilari
erkeklerin matematik basarilarindan daha disiiktiir. Bu duruma neden olan
sebeplerin duyussal etkenler olabilecegi atfedilmistir (Leder, 1992). Ornegin Hyde,
Fennema, Ryan, Frost ve Hopp (1990) calismalarinda matematige yonelik tutumlarla
duyussal faktorlerin cinsiyete gore karsilastirildigi ¢alismasinda meta analize
uygulanmistir. Genel anlamda kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore daha olumsuz
tutumlara sahip olduklar1 ve yasla beraber kiz Ogrencilerle erkek ogrenciler
arasindaki tutum farkliliginin anlamli olarak erkek 6grenciler lehine artis gosterdigi
belirlenmistir. Arastirmacilar, kiz 6grencilerin hem kendileri hem de matematikle
ilgili olumsuz tutum ve duyussal egilimlerinin olmasinin erkeklere gére matematigi
daha 6z 6grenmeye yonelmelerinin sebebi olarak gérmiislerdir. Diger bazi caligsmalar
da erkeklerin kizlara gore daha olumlu matematiksel tutumlara sahip oldugunu
desteklemektedir (Ma ve Cartwright, 2003; Updegraff, Eccles, Barber ve O'brien,
1996, Young-Loveridge, 1992 gibi).

Bazi ¢aligmalarda kiz 6grencilerin erkek dgrencilere gore daha yiiksek notlar
aldiklar1 belirlenirken (Ikegulu, 2000; Updegraff vd., 1996), diger ¢alismalarda da
kiz 6grencilerin matematik basarilari daha diistik ¢ikmistir (Rothman ve McMillan,
2004). Erkek 6grencilerin kiz 6grencilere gore matematigi daha kullanigh gordiikleri
ve daha az matematik kaygisi tasidiklar1 goriilmistiir (Ma ve Cartwright, 2003;
Pajares ve Miller, 1994).

Cinsiyet etkeni, Ogrencilerin matematiksel yatkinligin1i  etkileyen

degiskenlerin basinda gelen bir degiskendir (Archer, Halsall, Hollingwarth ve
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Mendick, 2005). Ancak matematiksel yatkinlikla ilgili aragtirmalarda cinsiyet
faktoriiniin matematiksel yatkinliga olan etkisi ¢ok az arastirilmistir. Ornegin Cai,
vd., (2012)’in lise Ogrencileriyle yiiriittiikleri metaforik benzetmelerin oldugu
calismada, kiz 6grencilerin matematiksel yatkinlar1 erkek 6grencilerin matematiksel
yatkinliklarina gore anlamli farklilik gostermistir. Universite dgrencilere iizerinde
yapilan caligmalarda ise Royster, vd., (1999) kadin &grenciler lehine matematiksel
yatkinlik diizeylerinde anlamli farklilik bulurlarken; Yazgan, vd., (2013)’nin
caligmasinda ise cinsiyet matematiksel yatkinlik diizeyleri {izerinde anlamli bir
farklilik olusturmamigtir. Alanyazinda cinsiyet degiskenine gdre matematiksel

yatkinliklarin incelendigindi farkli bir ¢aligmaya ulasilamamastir.

2.6  Matematiksel Yatkinhk ve Ogretmen Egitimi

Matematik egitimi alaninda yapilandirmaci ilkeleri, matematik 6gretimi ve
ogrenimi ile birlikte ele alan bakis acis1 6grenciler ve dgretmenler i¢in geleneksel rol
beklentilerinin elestirel olarak incelenmesi sonucunda matematik egitiminde reform
hareketlerinin olugmasina zemin hazirlamistir. Bu degisim hareketleri 6rgiin egitim
diizeylerinin Otesine gecerek O0gretmen hazirlama programlarina da niifuz etmistir

(NCTM, 1989, 1991, 2000; Steffe ve Weigel, 1992; Simon, 1994).

Ogretmen aday1 yatkinlig1 degerlendirmesi, 1990’l1 yillarda &gretmen
egitiminde standartlik akiminin bir sonucu olarak giin yiiziine ¢ikmaya baglamistir.
Yatkinliklar, bir 6gretim durusu, kendini ise ve 6gretmen sorumluluklarina alistirma
yolu olarak gosterilir. Bu sorumluluklar netice olarak dgretmenin kendisine emanet
edilen 6grenciler adina bilgi ve becerilerini harekete geg¢irdigi ahlaki uygulamalardir
(Diez ve Murell, 2010b). Ogretmenlerin entelektiiel kaynaklari ve yatkimliklari,
ogrencilerin zihin ve kalplerini 6grenmeye baglayabilme kapasitelerini belirler (Ball,

McDiarmid, Houston ve Sikula, 1990).

Hem Ogretmenlerin hem de aday Ogretmen adaylarinin matematik
ogretimiyle ilgili inanislarmin belirlenmesi onemlidir (Pajares, 1992). Ogretmenlerin
inanclari, 0gretmenin matematik derslerindeki davranislariyla dogrudan baglantili
degildir, fakat inanislar matematik derslerinde c¢evrenin sosyal yonleri ve baglami

tarafindan yonlendirilir (Skott, 2009). Inanislar her ne kadar 6nem tasisa da
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yatkinliklar inaniglardan daha etkilidir ve davranislarin eyleme doniistiiriilmesinde
bir nevi katalizér gorevi goriir (Dottin, 2009). Ogretmenlerin matematige ve
ogretimine iliskin olumlu yaklasimlarin 6grencilerinin de matematige daha olumlu
yaklasim sergileyecekleri vurgulanmistir (Wilkins, 2008). Belirtilen nedenlerle iyi
diizeyde matematik Ogretimi ic¢in hizmet i¢indeki matematik Ogretmenleri kadar
matematik 6gretmen adaylarinin matematige ve dgretimine kars1 yatkinliklarinin iyi

diizeyde olmasi beklenen bir durumdur.

2.7 Matematiksel Yatkinhikla flgili Yapilmis Cahsmalar

Anku (1996), Kanada’daki bir iiniversitedeki birinci sinifta 6grenim goren
sinif Ogretmeni adaylarinin 12 hafta siiren matematige giris dersini gérmelerinin,
adaylarin matematiksel yatkinliklarina olan etkisini incelemistir. Caligmaya 30
O0gretmen aday1 katilmistir. Dersin 6ncesinde 6gretmen adaylarindan matematigin ne
anlama geldigini tanimlamalar istendiginde 6gretmen adaylarinin matematigi kaygi,
korku, stres, panik, zorluk, hastalik, soyut, hiisran vb. kelimelerle ifade ettikleri
belirlenmistir. Dersin  Oncesinde ogretmen adaylarimin olumsuz matematiksel
yatkinliklara sahip olduklar1 gériilmiistiir. Ogretmen adaylarmin 12 haftalik siire
boyunca zenginlestirilmis ¢ok sayida etkinlige etkin olarak katilmalar1 saglanmas,
isbirlikli grup caligmalar1 Ogretmen adaylarimin diisiincelerini ifade etmeleri,
aciklamalari, diisiincelerinin kabul gérmesini kolaylagtirmistir. Calismanin elde ettigi
sonuglara gore gerceklestirilen matematik dersiyle 6gretmen adaylarinin matematik
kaygilarinin azaldigi, matematigin onlar i¢in daha anlaml hale geldigi ve ¢alisilan
matematik konularima karst olumlu tutum sergiledikleri yoniinde goriis
belirtmislerdir. Uygulanan matematik 6gretiminin 6gretmen adaylarinin matematikle
ilgili  diisiincelerini  olumlu yonde etkiledigi, matematiksel etkinliklerdeki
davraniglarini olumlu yonde katki sagladigir ve matematiksel yatkinliklarinin olumlu
gelisimini destekledigi belirlenmistir. Matematik Ogretimi sonucunda Ogretmen
adaylarinin olumsuz yatkinliklar1 ve diisiinceleri olumluya déniismiistiir. Ogretmen
adaylar1 6gretim sonucunda matematigi eglenceli, anlamli ve giinliik hayatta

kullanigh gordiiklerini ifade etmislerdir.
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Royster, vd., (1999), {iniversite Ogrencilerinin matematik derslerine olan
yatkinliklarin1 incelemislerdir. Ayrica {iniversite Ogrencilerinin matematiksel
yatkinlik diizeyleri lizerinde akademik alan, cinsiyet ve matematiksel deneyim gibi
degiskenlerin anlamli bir farklilik olusturup olusturmadigini arastirmiglardir. Veriler
demografik bilgi formu ve matematiksel yatkinlik 6lgegi yardimiyla toplanmistir.
Matematiksel yatkinlik 6l¢eginde 36 madde yer almistir ve 6lgegin yapr gegerligini
test etmek i¢in faktdr analizi yapilmistir. Olgekteki maddelerin inanglar1 ve tutumlari
iyi derecede ifade eden iki faktore yiiklendikleri goriilmiistiir. ki faktoriin agikladig
varyans oram %29 olarak bulunmustur. Olgegin Croanbach Alpha i¢ tutarhlik
katsayist .87°dir. Calismanin sonuglarina gore erkek dgrencilerin kadin 6grencilere
gore matematiksel yatkinlik diizeyleri anlamli derecede daha yiiksektir. Insani ve
sosyal bilimler alanlarindaki 6grenciler en diisiik matematiksel yatkinlik diizeyine
sahiplerken, matematik alaninda 6grenim goren 6grencilerin en yiiksek matematiksel
yatkinliga sahip oldugu goriilmiistiir. Cesitli diizeylerde matematiksel deneyimlere
sahip Ogrencilerin matematiksel yatkinlik diizeyleri arasinda anlamli farklilik

bulunamamustir.

Grootenboer ve Hemmings (2007), ¢alismalarinda matematiksel duyussal
etkenlerin matematik performansina etkisinin yaninda cinsiyet, etnik aidiyet ve
sosyo-ekonomik diizey gibi demografik degiskenlerin de matematik performansina
etkisini aragtirmiglardir. Calismaya Yeni Zelanda’da Ogrenim goéren 8-13
yaslarindaki 1880 6grenciyle, 0grencilerin matematik derslerine giren 78 matematik
Ogretmeni katilmistir. Veriler arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve {ic boliimden
olusan bir anket yardimiyla toplanmistir. Anketin ilk kismi demografik degisken
bilgilerinden olusmustur. Anketin 25 maddelik kismi ise “Cocuklarin Matematik
Hakkindaki Diisiinceleri” olarak isimlendirilmistir. Bu maddeler yatkinlik ifadeleri
olarak sekillendirilmistir. Anketin iigiincii kismi1 ise 6gretmenlerin 68rencilerine bir
ile bes arasinda verdikleri matematik notlarindan olusmustur. 25 soruluk yatkinliklari
belirleyen kisim alanyazin taramasi ve uzman goriisleri alinarak hazirlanmistir. 25
madde iizerinde yap1 gegerligi ve giivenirlik analizi yapilmistir. Yapilan faktor
analizi sonucunda toplam varyansin %56’si aciklayan dort faktorlii 18 maddeden
olusan bir dlcek elde edilmistir. Olgegin alt1 maddeden olusan olumlu gériis boyutu,
bes maddeden olusan yararci inanig boyutu, dort maddeden olusan geleneksel inanig

boyutu, iic maddeden olusan matematige karsi Ozgiliven boyutu Olgegin dort
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boyutunu olusturmustur. Olgekteki yanitlama segenekleri besli likert tipte
sekillendirilmistir. Croanbach Alpha giivenirlik kat sayilar1 olumlu goriis boyutu i¢in
.89; yararci inaniglar icin .69; geleneksel inanislar boyutu ic¢in .61; matematige karsi
ozgiiven icinse .58 bulunmustur. Olgege dogrulayici faktdr analizi yapilmamustir.
Calismada kullanilan lojistik regresyon analizi sonuglarina gore matematiksel
yatkinlik diizeyiyle, demografik veriler ve matematik basarisi arasinda pozitif
anlaml iliski bulunmustur. Matematiksel yatkinlik Olgeginin dort alt boyutu da

matematik basarisin1 yordayan gii¢lii degiskenler olarak bulunmustur.

Pampaka, Kleanthous, Hutcheson ve Wake (2011), bir 6grenme ¢iktis1 olarak
matematiksel 6z-yeterlikleri arastirdiklar1 ¢calismalarinda, matematiksel 6z-yeterligin
matematiksel kazanim diizeyi, cinsiyet ve matematiksel yatkinlikla olan iliskisini
arastirmiglardir. Arastirmacilar, matematiksel Oz-yeterlikleri 6lgmek icin salt ve
uygulamali matematik sorularmi iceren 30 soruluk likert tipte bir 0Olgek
gelistirmiglerdir. Calismaya 39 farkli tiniversitenin iki farkli matematik programinda
ogrenim gdren 1779 {iniversite Ofrencisi katilmistir. Istatistiksel veriler, Rasch
Olciimii ve genellestirilmis dogrusal modellemeyle analiz edilmistir. Ayrica veri
cesitliligini saglamak i¢in 44 iiniversite Ogrencisiyle de yari-yapilandirilmis
gorismeler yapilmistir. Calismanin  sonucunda matematiksel Oz-yeterligin
katilimcilarin hem egitim-68retim yili 6ncesindeki matematik basarisiyla hem de
egitim-0gretim yili sonundaki matematik dersi basarilariyla pozitif anlamh iliskiye
sahip oldugu belirlenmis; uygulamali matematiksel 0z-yeterlikte erkekler lehine
anlamh farkliligin ve Ogrencilerin matematigi daha fazla calismak i¢in olan
yatkinliklariyla matematiksel 6z-yeterlikleri arasinda anlamli pozitif bir iliskinin var

oldugu bulunmustur.

Cai vd. (2012), lise Ogrencilerinin matematiksel yatkinliklarini matematik
hakkinda 6grencilerin iirettikleri metaforlar1 analiz ederek belirlemeye ¢alismiglardir.
Calismaya 1300 dokuzuncu smif 6grencisi katilmistir. Veri toplama araci olarak alt1

matematiksel degerlendirme gorevi anketi ve iki metaforik benzetmeyi igeren bir

(13

metafor anketi kullamlmustir. Ogrencilerden Eger matematik bir yiyecek

2

olsayd,.... olurdu ; ¢iinki...... ve “ Eger matematik bir hayvan olsaydi .....

olabilirdi; c¢ilinkii...... ifadelerini tamamlamalar1 istenmistir. Uretilen metaforlar

hem nitel hem de nicel analiz yontemleri ile analiz edilmistir. Metaforlarin nicel
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analizinde alti dereceye sahip biitlinciil puanlama rubrigi kullanilmistir. Her bir
metafor ifadesi bir ile bes puan arasinda puanlanmistir. En diisiik sifir puan belirsiz,
en yiiksek bes puan da ¢ok olumlu olarak nitelendirilmistir. Ogrenciler matematikle
ilgili hem sevdikleri hem de sevmedikleri durumlar1 metaforlar yardimiyla ifade
etmiglerdir. Calismanin sonucunda etnik farkliliga goére matematiksel yatkinlik
diizeyleri anlaml farklilik gdstermemistir. Cinsiyet degiskenine gdre matematiksel

yatkinlik diizeyleri kiz 6grenciler lehine anlamli farklilik gostermistir.

Feldhaus (2012), doktora tez arastirmasinda sinif 6gretmeni adaylarinin
problem c¢6zme tabanli bir matematik egitimi dersinin 6gretmen adaylarinin
matematiksel yatkinlik ve entelektiiel gelisimleri baglaminda matematik 6gretimi
icin gerekli olan matematik igerik bilgilerine etkisini arastirmistir. Ayrica 6gretmen
adaylarimin var olan matematiksel yatkinlik diizeylerinin {iniversitedeki matematik
derslerini 6grenmelerine etkisiyle beraber bu derslerin 6gretmen adaylarinin
matematiksel yatkinliklarina olan etkisi de incelenmistir. Arastirmadaki matematik
egitimi dersinin igerigi yapilandirilirken Ball’in matematik 6gretimi g¢ergevesi ve
Perry’nin entelektiiel gelisim teorisinden yararlanilmistir. Arastirmada bes 6gretmen
adayryla durum g¢alismasi yapilip, veri toplama araglarinda ¢esitlemeye gidilmistir.
Nitel veri toplama araglar1 yari-yapilandirilmig goriisme formlart ve sif igi
gozlemlerden olusmaktadir. Ogretmen adaylarmin matematik dgretimi icin gerekli
matematiksel bilgi diizeylerinin degisimi ve gelisimi ayni zamanda &gretmen
adaylarimin entelektiiel gelisim asamalarini ayirt etmek i¢in dgretmen adaylartyla
goriismeler gerceklestirilmistir. Bununla beraber dersi yiirliten 6gretim elemanlar1 ve
dersin koordinatér 6gretim elemaniyla da goriismeler yapilmistir. Nicel veri toplama
aract olarak matematiksel yatkinlik Olcegi kullanilmistir. Matematiksel yatkinlik
anketinin maddeleri, Fennema-Sherman matematik tutum Olgegiyle Ohio
Universitesi’nde * Okuryazarlikla Daha Iyi Matematik” programinda kullanilan
matematikle ilgili goriis ve diislinceler anketinin maddelerinden olusturulmustur.
Anketin gecerlik ve giivenirlik c¢aligmasi yapilmamistir. Anket dort boyutta
yapilandirilmistir. Birinci boyutun ismi “ Matematik Ogretimi icin Hazirbulunusluk”

(13

olup ve sekiz maddeyi icermektedir. ikinci boyut “ Matematiksel Inanglar ve
Tutumlar” ismini almistir ve bu boyutta sekiz maddeye sahiptir. Uciincii boyut olan “
Matematiksel Oz-yeterlik” dért maddeden olusmaktadir. Son boyut olan * Matematik

Ogrenmedeki Caba” boyutu da bes maddeyi icermektedir. Her bir madde birle bes
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puan arasinda puanlanmistir. Bir puan en olumsuz matematiksel yatkinlik 6gesiyken
bes puan en olumlu matematiksel yatkinlik 68esini gostermistir. Matematiksel
yatkinlik anketi matematik egitimi dersinin 6ncesinde ve sonrasinda uygulanarak 6n
test —son test veri toplama araci olarak islev gormiistiir. Arastirmanin sonucunda
matematik egitimi dersinin her bir O0gretmen adaymi farkli sekilde etkiledigi
belirlenmistir. Bir 6gretmen adayinin matematiksel yatkinlik puanit 42’den 60’a,
diger bir adayinsa 60°dan 71’e yiikselmistir. Ugiincii dgretmen adaymni 94’den 90’a,
dordiinciisiiniin 96’dan 91’e, besincisinin de 123’ten 88’¢ azaldigi goriilmiistiir.
Basglangigta matematiksel yatkinlik diizeyleri yliksek olan 6gretmen adaylarini
matematik egitimi dersi az da olsa matematiksel yatkinliklarin1 olumsuz etkilerken,
baslangicta diisiik diizeyde matematiksel yatkinliklari olan 6gretmen adaylarininsa
matematiksel yatkinlik diizeylerinin gelisimine neden olmustur. Baslangicta diisiik
diizeyde matematiksel yatkinligin gelisim gostermesi dersin sonunda &gretmen
adaylarimin matematiksel anlamalarin artigina, yiiksek yatkinlik diizeyinin de
azalisini da 6gretmen adaylarinin baslangica gore matematigi diistindiiklerinden daha
genis ve karmagik yap1 oldugunu gérmelerine baglanmistir. Dersin her bir 6gretmen
adayinin matematik 6gretim yeterligini ilerlettigi belirlenmistir. Dersten once dort
Ogretmen aday1 matematigi dualistik, dogru-yanlis, tek bir disiplin olarak algilarken,
dersten sonra matematige bakis agilar1 degiserek matematigi ¢cok boyutlu bir alan
olarak gérmeye baslamiglardir. Matematik dersi yardimiyla 6gretmen adaylarinin
matematiksel gorevleri tamamlamakta kullandiklar1 algoritmalari anlama diizeyleri
artmistir, matematiksel algoritmalar1 kullandiklarinda matematiksel ilkeler
hakkindaki akil yiriitmeleri gelismistir. Problem ¢ozme stratejilerini kullanmakta
daha esnek hale gelmislerdir. Her bir katilime1 matematigi mantiksal ve anlasilabilir

bir alan olarak gérmeye baslamiglardir.

Coppola, vd., (2013), siif 6gretmeni adaylarinin matematige ve matematik
dgretimine kars1 tutumlarini belirlemeye ¢alismislardir. Calismaya italya’da iki farkl
tiniversitede Ogrenim goéren 189 siif Ogretmeni adayr katilmistir. Veriler 12
maddeden olusan tutum anketi yardimiyla toplanmistir. Anketteki sorular alanyazin
taramasi yardimiyla olusturulmustur. Anket duyussal yatkinlik, goriis ve algilanan
yeterlik boyutlarindan olusmustur. Her bir boyutta dort acik uglu soru yer almistir.
Calismanin sonucunda matematige yonelik olumlu duygularla pozitif iliskiler

matematik G6gretimine karsi olumlu fikirlerle biitiinlesirken; matematige yonelik

23



olumsuz duygusal yatkinliklar ve iliskiler her zaman matematik 6gretimi diisiincesine
sahip olma fikrine yonelik olumsuz duygularla biitiinlememistir. Ogretmen
adaylarinin olumsuz duygusal yatkinliklart ayni zamanda olumsuz ge¢mis
deneyimlerle de iligskilenmistir. Bu olumsuz deneyimlerin, matematik 6gretimi bakis
acisina olumsuz olarak etki eden koklesmis inancglar olarak etki ettigi goriilmiistiir.
Bazi 6gretmen adaylari da matematikle ilgili ge¢mis deneyimlerini olumsuz olarak
nitelendirirken, matematik Ogretimiyle ilgili duyussal yatkinliklarinin olumlu
oldugunu ifade etmektedirler. Calismaya katilan 6gretmen adaylarinin %60’ nin
matematikle ilgili gegmis deneyimlerinin olumsuz oldugu ve bu olumsuz duyussal

yatkinliklarin1 matematik 6gretimlerine olumsuz olarak aktaracaklar1 belirlenmistir.

Yazgan, vd., (2013), farkli boliimlerde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin
matematiksel yatkinlik diizeyleri belirlenmeye caligmiglar ve bu yatkinlik
diizeylerine boliim farkliliginin, cinsiyetin ve smif diizeyinin etkisini arastirmiglardir.
Calismada Beveridge (2004) tarafindan gelistirilen matematiksel yatkinlik anketi veri
toplama araci olarak kullanilmistir. Beveridge (2004) tarafindan anketin gecerlik
calismasi yapilmamistir. Anketin gecerlik ve giivenirlik c¢aligsmasi yapilarak anket
Tiirkceye uyarlanmistir. Anket gecerlik calismasinda farkli boliimlerden 610
O0gretmen adayma uygulanmistir. Faktor analizinde Olgegin sekiz faktorlii bir
yapisinin oldugu ve bu sekiz faktdriin toplam varyansin %51.861’ini acikladig
bulunmustur. Ankete ait Croanbach Alpha giivenirlik katsayis1 .744 olarak
belirlenmistir. Ankette 20’si olumlu 11’1 olumsuz toplam 31 madde bulunmaktadir.
Anket besli likert tipte yanitlama segeneklerine sahiptir. Gegerlik ve gilivenirlik
analizi tamamlanan anket okul oncesi, sosyal bilgiler, matematik, sinif ve fen bilgisi
ogretmenligi boliimlerinde Ogrenim gdren toplam 354 Ggretmen adayma
uygulanmistir. Calismanin sonuglarina gore 6gretmen adaylarmin %29.4°i diisiik
seviyede matematiksel yatkinliga, %69.5°1 orta seviyede matematiksel yatkinliga ve
sadece %]1.1°1 yiiksek seviyede matematiksel yatkinliga sahiptir. Sosyal bilgiler ve
siif ogretmenligi boliimlerindeki 6gretmen adaylarin neredeyse yarisinin diigiik
seviyede matematiksel yatkinliga sahip oldugu belirlenmistir. Béliime gore 6gretmen
adaylarinin matematiksel yatkinlik puanlar1 arasinda anlamli farklilik bulunmustur.
Fen bilgisi, matematik ile okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik
seviyeleri ile sinif 0gretmeni ile sosyal bilgiler adaylarinin matematiksel yatkinlik

seviyeleri arasinda anlamli farklilik bulunmus, siif 6gretmeni ile sosyal bilgiler
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adaylarimin matematiksel yatkinlik seviyeleri diger boliimlerdeki Ogretmen
adaylarimin matematiksel yatkinlik seviyelerinden anlamli derecede diisiik oldugu
belirlenmistir. Stif diizeyine goére 6gretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik
seviyeleri arasinda anlamli farkliligin oldugu bulunmamistir. Uygulamaya katilan
birinci ve ikinci siniftaki 6gretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik seviyeleri
birbirine ¢ok yakin olup homojen bir dagilim gostermistir. Cinsiyete gore

matematiksel yatkinlik seviyeleri arasinda anlamli bir farklilik goriilmemistir.

An, vd., (2014), 56 iiclincli sinif 6grencisiyle on-test son-test kontrol gruplu
deneysel bir c¢alisma yiiriitmiislerdir. Deney Oncesi ve sonrasinda oOgrencilerin
matematik  basarilarinin  ve  matematiksel yatkinlik diizeylerinin  degisip
degismedigini incelemislerdir. Deney grubundaki 6grencilere miizikle matematigin
biitiinlestirildigi matematik dersleri islenirken kontrol grubundaki Ogrencilere ise
geleneksel ve matematik ders kitabi temelli bir 6gretim yapilmistir. On-test son-test
veri toplama araci olarak kullanilan matematiksel yatkinlik 6l¢egi Fennema-Sherman
Matematik Tutum Olgegi’nin 36 maddesi alinarak olusturulmustur. Matematiksel
yatkinlik 6lgegine herhangi bir gegerlik ¢alismasi yapilmamustir. Olgegin Croanbach
Alpha giivenirlik katsayisi ise .852 bulunmustur. Olgegin alt boyutlari: matematik
basarisi, matematige karst tutum, matematige karsi 0Oz-giiven, matematiksel
giidilenme, matematigin kullanighiligi, matematiksel inanglar seklindedir. Miizikle
biitiinlestirilmis matematik derslerini uygulama okulundaki matematik G&gretmeni
gerceklestirmistir. Ogretmene deneysel uygulama ©Oncesi miizikle entegreli
matematik dersinin nasil islenecegiyle ilgili 10 saatlik bir ¢alistay diizenlenmistir.
Ders planlarn arastirmacilar tarafindan hazirlanarak Ogretmen tarafindan
uygulanmistir. Deneysel islem dokuz haftada 14 ders saatince siirmiistiir. Calismanin
sonucunda deney grubunun matematiksel yatkinlik diizeyi kontrol grubunun
matematiksel yatkinlik diizeyinden anlamli derecede daha yiiksek c¢ikmustir.

Matematik basarisi da deney grubunun lehine anlamli farklilik géstermistir.

Rahayu (2014), ¢alismasinda IDEAL (Identify, Define, Explore, Act, Look)
problem ¢6zme yontemine dayandirilan gergcekci matematik 6gretimi Ggrenme
modeli 6gretim uygulamasimin sekizinci simif Ogrencilerinin problem ¢6zme
becerilerine ve matematiksel yatkinliklarina olan etkisini belirlemeye calismistir.

Calismaya 139 sekizinci smif 6grencisi katilmistir. Calismaya katilan 6grencilere
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O0grenme modeli yardimiyla kiip ve kiiboidler konusunda 6grencilere Ogretim
gerceklestirilmistir. Ogretim siiresince IDEAL problem ¢6zme ydnteminin asamalari
da &grencilere gretilmistir. Ogrencilere dgretim sonrasinda veri toplama araglar
uygulanmistir. Veri toplama araclar1 olarak bes problemden olusan problem ¢dzme
beceri testi ve 37 maddelik matematiksel yatkinlik 6lgegi kullanilmigtir. Problem
¢ozme beceri testinin tamamlanmasi i¢in Ogrencilere 60 dakika siire verilmistir.
Ogrencilerden testteki sorular1 IDEAL problem ¢dzme asamalarini kullanarak
¢ozmeleri istenmistir. 37 maddelik matematiksel yatkinlik 6l¢egi dortlii likert tipli bir
Olcek olarak hazirlanmistir. Calismada 6l¢egin gecerlik ve giivenirlik calismasinin
sadece yapildig1 belirtilmis ve herhangi bir ayrint1 paylasiimamistir. Matematiksel
yatkinligin dogrudan veya dolayh etkisini belirlemek i¢in veriler yol analizi ile analiz
edilmistir. Calismanin sonucunda matematiksel yatkinligin 6grencilerin problem
¢ozme becerileri iizerinde %77.3’liik bir etkisinin oldugu belirlenmistir. Calismanin
diger igsel degiskenlerinin de problem ¢6zme becerisi iizerindeki etkisi
arastirilmistir. Problem ¢6zme becerisi ilizerinde giiven boyutunun %26.4; esneklik
boyutunun %28.6; stireklilik boyutunun %32.5; yansitma boyutunun %14.1; merak
boyutunun %16.9; matematigin roliinii takdir etme boyutunun %10.5 dogrudan

etkisinin oldugu bulunmustur.

Feldhaus (2014), okul oOncesi Ogretmen adaylarinin  matematiksel
yatkinliklarina {iniversitede Ogretmen adaylarinin matematik derslerine giren
matematik¢i Ogretim iiyelerinin etkisini arastirmistir. Calismada nitel arastirma
yontemi kullanilmigtir. Kartopu ornekleme yontemiyle dort 6gretmen adayiyla
calistlmistir. Veri toplama araglar1 olarak matematiksel yatkinlik 6lgegi ve yari-
yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. 25 maddelik matematiksel yatkinlik
Olcegi Fennema-Sherman matematik tutum Olgeginden uyarlanmistir. Calismanin
sonucglarima gore c¢alismaya katilan Ogretmen adaylarindan sadece birinin
matematiksel yatkinlik diizeyi ortalamanin iistiinde, diger {i¢c 6gretmen adayinin ise
ortalamanin altinda diisiik matematiksel yatkinlik diizeyine sahip olduklar
belirlenmistir. Goriismelerde 6gretmen adaylarmma matematikle ilgili 6nemli
deneyimleri soruldugunda ogretmen adaylar1 g¢ogunlukla ilkokul c¢aglarindaki
deneyimlerini paylagsmislardir. Bu durum olumsuz veya olumlu matematiksel
yatkinliklarin gelisiminin ortaokul yillarindan dnce sekillenmeye basladigi seklinde

yorumlanmustir. Universitede iyi diizeyde bir matematik dersi gérmiis bile olsa hala
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matematikten  hoslanmayan  6gretmen  adaylarmin  oldugu  goriilmistiir.
Gorlismelerden 6gretmen egitim programlarindaki temel egitim 6gretmen adaylarinin
matematiksel yatkinlarina programlardaki derslerin etkisinin ¢ok olmadigi
anlasilmistir. Calismaya katilan bir 6gretmen adaymin matematikle ilgili olumsuz
egilimlerini  &grencileriyle paylasabilecegi durumu, oOgretmen adaylarinin

matematiksel yatkinliklarinin gelistirilmesi gerekliligini ortaya koymustur.

An, vd., (2015), ABD’de 6grenim goren hispanik (Ispanyol asilli) dgrenciler
tizerinde deneysel bir calisma yiirlitmiislerdir. Calismada miizik temalariyla
biitiinlestirilmis matematik derslerinin doérdiincii, besinci ve altinci sinifta 6grenim
goren Ogrencilerin matematiksel yatkinliklarina etkisi incelenmistir. Belirtilen smif
diizeylerinden ikiger sinif alinarak siniflardan biri deney digeri ise kontrol grubu
olarak atanmistir. Caligmaya tiim siif diizeylerinden toplam 71 dgrenci katilmistir.
Veriler aragtirmacilar tarafindan gelistirilen matematiksel yatkinlik 6l¢egi yardimiyla
toplanmistir. Veri toplama aracinin maddeleri Gogolin ve Swartz (1992)’1in fene
yonelik tutum 6lgeginden ve Topia ve Marsh (2000)’1n matematik tutum olgeginden
secilen maddelerden olusturulmustur. Olgek besli likert tipte yapilandirilmis ve
Olgekte toplam bes boyut yer almistir. Matematigin degeri boyutunda dort madde,
matematige karsi 6zgiiven boyutunda dort madde, matematikten hoslanma boyutunda
bes madde, matematigi 6grenme boyutunda dort madde, matematige karsi tutumlar
boyutunda da bes madde ol¢ekte yer alarak 6lcekte toplam 22 madde yer almistir.
Ogretim uygulamalarini arastirmacilar tarafindan egitilen alti matematik 6gretmeni
gerceklestirmistir. Uygulama Oncesi alti matematik 6gretmeni de dort hafta stiren 12
saatlik 6gretim konulartyla ilgili bir calistaya katilmiglardir. Calistayda 6gretmenler
aragtirmacilar tarafindan tasarlanan 10 derslik plani nasil uygulayacaklarinin
egitimini almiglardir. Calismanin sonucunda miizik temalar:1 ile biitlinlestirilmis
matematik egitimi alan deney grubu 6grencilerinin matematiksel yatkinlik diizeyleri
geleneksel matematik 6gretimiyle egitim goren kontrol grubu Ogrencilerinin
matematiksel yatkinlik diizeylerinden anlamli derecede yiiksek bulunmustur. Olgegin
alt boyutlarinda benzer bir durum s6z konusu olmus, deney grubunun puanlari tim
alt boyutlarda kontrol grubunun puanlarindan anlamli derecede daha yiiksek

¢ikmustir.
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Cooke (2015), dgretmen adaylarinin matematiksel yatkinliklarint dlciilebilir
bilesenlerinin ne olabilecegi konusunda teorik bir c¢alisma yapmistir. Calismada
aritmetigin matematiksel becerilerle matematiksel yatkinligin birlesimi oldugu iddia
edilmistir. Aritmetigin gergek hayatta matematigi kullanma istekliligi oldugu
belirtilmis, Ogretmen adaylarmin matematiksel yatkinliklarinin belirlenmesinin
onlarin matematiksel becerilerinden kaynaklandigr goriilmistiir. Matematiksel
yatkinligin bilesenlerini; matematige karsi tutumlar, matematik kaygisi, matematige

kars1 6zgiiven ve matematigin kavramsallastirilmasi oldugu sonucuna ulagsmislardir.

Trisnowali (2015), ¢alismasinda matematik olimpiyatlarin1  kazanan
Ogrencilerin matematiksel yatkinliklarini betimlemeyi amaglamistir. Calismaya 2014
yilinda Endonezya’daki matematik olimpiyatlarinda sampiyon olan iki Ogrenci
katilmistir. Veri toplama araglari olarak arastirmaci tarafindan olusturulan
matematiksel yatkinlik Slgegi ve goriisme formu kullanilmistir. Caligmanin elde
ettigi sonuglara gore 6grencilerin matematiksel yatkinliklar ilgi ve merak, 6zgiiven,
gayret ve esneklikle ilgilidir. Matematiksel yatkinligi etkileyen etkenleri; okul
disiplinini uygulayan okul ¢evresi ve ¢ocuklarini egitim alaninda segkin ve basarili

olmaya stirekli cesaretlendiren ve giidiileyen aileler olmustur.

McDermott (2015), doktora tez arastirmasinda bir donem boyunca reform
tabanli matematik yoOntemleri dersini alan O&gretmen adaylarinin matematiksel
yatkinliklarinin degisim gosterip gostermedigini incelemistir. Arastirmada 6gretmen
adaylarinin matematiksel yatkinlik diizeyleri, donem boyunca dersi alan 6gretmen
adaylarinin matematiksel yatkinliklarindaki degisimi ve degisimin nedenlerini,
yatkinligin matematigin dinamik dogasina katki saglayan katilimci algilarinin neler
oldugu, siirecte degismeyen duyussal yatkinlik Ozelliklerinin ve katilimcilarin
yatkinligin dogasinin devamlilifina katki saglayan algilarinin neler oldugu
arastirtlmigtir. Karma arastirma deseninin kullanildigi arastirmaya 104 smif
Ogretmeni adayr katilmistir. Veri toplama araci olarak 14 metafor tamamlama
climlesinden olusan agik ug¢lu metafor anketi On-test son-test veri toplama araci
olarak kullanilmistir. Arastirmada nitel arastirma deseni olarak durum c¢alismasi
kullanilmisgtir. Bes ogretmen adayr durum calismasma katilmistir. Ayrica on
Ogretmen adayiyla yar1 yapilandirilmig goriismeler yapilmistir. Calismanin

sonucunda aragtirmaya katilan ogretmen adaylarinin %70’nin matematige karsi
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tiretken bir yatkinlik gosterdigi bulunmustur. Son testte verilen biitiin metaforlar 6n
testte iretilen metaforlardan istatistiksel olarak daha verimli ve yaratici olmustur.
Katilimcilar, matematigin dogas1 hakkinda daha tiretken bir inanisa, matematige
karst olumlu tutuma, basarili bir performans i¢in herhangi bir kaygiyr kullanma
becerisine sahip olduklar1 rapor etmislerdir. Ders donemi boyunca siif 6gretmeni
adaylarinin matematige yonelik duyussal yatkinliklarinin degisim gosterdigi on ve
son testlerde adaylarin iirettikleri metaforlardan anlagilmistir. Donemin basinda
dersten Once Ogretmen adaylarinin irettikleri {iretici metaforlarla iiretici olmaya
metaforlar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik goriilmezken, donem sonunda
ders bitiminde iki metafor yapisi arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliligin
oldugu bulunmustur. Ancak genel anlamda 6gretmen adaylarinin matematige yonelik
duyussal yatkinliklar1 degisim gostermemistir. Bu sonucun sebebi olarak sadece bir
donemlik reform tabanli matematik yoOntemleri program dersinin yatkinliklar
degistirmede yeterli zamana sahip olmamasina baglanmistir. Ayrica 6gretmen
adaylarinin uygulama dersinden 6nce aldiklar1 matematik yontem derslerinin reform
tabanli matematik yontemleri dersinden daha c¢ok Ogretmen adaylarinin

yatkinliklarini etkiledigi belirtilmistir.

Kalambouka, vd., (2016), 6zel egitime ihtiya¢ olan 6grencilerin matematige
karst tutum ve vyatkinliklariyla 6zel egitime ihtiya¢ duymayan Ogrencilerin
matematige kars1 tutum ve yatkinliklarini arastirmislardir. Ayrica yazarlar, 6zel
egitim ihtiyact olan Ogrencilerin okuldaki matematiksel deneyimlerine etki eden
onemli etkenlerin neler olabilecegini incelemislerdir. Arastirma boylamsal bir
arastirma olup, arastirmaya Ingiltere’de bes yillik bir proje olarak uygulanmus, 40 ilk-
ortaokuldaki 7-11 yaslarindaki 6grenciler arastirmaya katilmistir. 2011-2012 egitim-
Ogretim yilinin basinda arastirmada kullanilan Slgekler 6177 6zel egitime ihtiyag
duymayan, 915 de 0Ozel egitime ihtiyag duyan ogrenciye toplamda 7092 kisiye
uygulanmistir; egitim-6gretim yilinin sonunda da 6lgekler 5850 6zel egitime ihtiyag
duymayan 0grenciye 824 6zel egitim ihtiya¢ duyan dgrenci olmak iizere toplam 6674
Ogrenciye uygulanmistir. Nicel veri toplama araglar1 olarak aragtirmacilar tarafindan
gelistirilen matematiksel yatkinlik 6lgegi ve pedagojik stiller dlgegi kullanilmistir.
Ogrencilerden matematige kars1 tutumlarini, bazi matematik konularma karst
ozgiivenlerini, gelecekle ilgili hedeflerini, onlara uygulanan matematik 6gretimiyle

ilgili algilarini bireysel olarak rapor etmeleri istenmistir. Diger bir nitel veri toplama
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araci yari-yapilandirilmig goriismelerdir. Arastirma kapsaminda yer alan iki okuldaki
Ogrenciler durum calismasinda yer almis, bu o6grencilerle goriismeler yapilmistir.
Goriismeler, 6grencilerin egitimsel ge¢mislerine, matematik 6grenme deneyimlerine,
pedagojik uygulamalara ve Ogrencilerin gelecek hedeflerine odaklanmstir.
Calismanin sonuclarina gore egitim-6gretim yilinin basindan sonuna 6zel egitime
ihtiya¢ duymayan ogrencilerin matematiksel yatkinlik ortalamalar1 .14’ten .02’ye
gerilemistir; tam tersine Ozel egitime ihtiya¢ duyan Ogrencilerinse yatkinlik
ortalamalar1 neredeyse sifir diizeyinden .14’1in iizerine ¢ikmistir. Egitim-6gretim yili
sonunda matematiksel yatkinlik diizeyleri 6zel egitime ihtiya¢ duyan &grencilerin
lehine anlamli farklilk gostermistir. Ozel egitime ihtiyac duyan oOgrencilerin
matematiksel yatkinliklarinin 6zel pedagojik uygulamalarla ve diger faktorlerle giiclii
bir iligkisinin oldugu belirlenmistir. Arastirmada 06zel egitime ihtiya¢c duyan
ogrencilerin ihtiya¢ duymayan 6grencilere gore matematiksel 6z-yeterlikleri egitim-
ogretim yilinin basinda ve sonunda daha diisiik kalmistir. Ancak 6zel egitime ihtiyag
duyan 6grencilerin egitim-6gretim yil1 basindan sonuna 6z-yeterlik diizeyleri 6zel
egitime ihtiyag duymayan oOgrencilerin 0z-yeterlik diizeylerinden daha fazla artis
gostermistir. Ozel egitime ihtiyagc duyan ogrencilerin matematiksel 6z-yeterlik
diizeylerinin 0zel egitime ihtiya¢ duymayan Ogrencilerin matematiksel 0z-
yeterliklerinden siirekli daha diisiik diizeyde kalmasinin nedeni olarak 6zel egitime
ihtiya¢c duyan Ogrencilerin siirekli 6grenme engelleriyle karsi karsiya kalmalaria

baglanmustir.

Lin ve Tai (2016), Tayvan’da 6grenim goren altinci siniftan sekizinci sinifa
kadar olan 6grencilerle boylamsal bir ¢alisma yiirtitmiislerdir. Calismada 6grencilerin
matematiksel yatkinlik tipleri ve 3 yil siiresince yatkinlik diizeyleri degisimleriyle,
matematiksel yatkinlikla matematiksel basar1 arasindaki iliski incelenmistir.
Calismaya 2846 oOgrenci katilmistir. Calismaya katilan 6grencilerin altinci siniftan
sekizinci sinifin sonuna kadar {i¢ yi1l boyunca matematik dersindeki basarilar1 ve
matematiksel yatkinhik diizeyleri 6lgiilmiistiir. Ogrencilerin matematik dersinden
yilsonundaki genel basarilart matematik basaris1 olarak degerlendirilmistir.
Matematiksel yatkinlik 6l¢egi, matematiksel 6grenme hedefine yonelik dort sorudan
olusmustur. Her bir soruda dort yanitlama ifadesi igeren segenekler yer almistir. Bu
secenekler uzman, performans ve vazgegme olarak kategorilendirilmistir. Caligmanin

sonucunda Ogrencilerin matematiksel yatkinliklarinin 6grenmeye yonelik {i¢ tiiri
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siiflandirilmistir. Bunlar vazge¢me, uzmanlik i¢in akran isbirligi, uzmanlik i¢in 6z-
diizenlemedir. Uzmanlik i¢in 6z-diizenleme egilimine sahip olan 6grencilerin en iyi
diizeyde performans gosterdikleri, en diisiik performans gdsteren 6grenci grubunun
ise vazgecemeye yonelik yatkinlik gdsteren grup oldugu belirlenmistir. Altinci
smiftaki  0grencilerin matematiksel yatkinlik tiirlerinin matematik basarisini
yordamada acgiklanan varyans orani %7 bulunmustur. Sekizinci siniftaki 6grencilerin
matematiksel yatkinlik tiirlerinin matematik basarisin1 yordamada agikladig1 varyans
orantysa %5’tir. Altinct smiftan sekizinci sinifa kadar 6grencilerin matematiksel
yatkinliklarinin degisimini test etmek icin ii¢ tiir yatkinlik degisim Oriintiisii elde
edilmistir. Yiiksek ve istikrarli, orta diizeyde ve istikrarli, azalan olarak
isimlendirilmistir. Ogrencilerin sadece %7.4’niin matematiksel yatkinlik diizeyi
azalan bir gorliiniim sergilemistir. Cogu Ogrencinin ii¢ yi1l boyunca matematiksel
yatkinliklar1 kararlt bir durum gostermistir. Bu durum 6zellikle uzmanlik i¢in 6z-
diizenleme ve akran isbirligi boyutlarinda goriilmiistiir. Calismada, 6grencilerin
matematik basarilariyla matematiksel yatkinliklar1 arasinda pozitif bir iliski oldugu
ispatlanmistir. Sonug olarak ¢alismada matematiksel yatkinligin 6grencilerin hem

simdiki hem de gelecekteki matematik basarilarini yordadigi savunulmaktadir.

Putra, vd., (2017), ¢alismalarinda matematiksel yatkinlikla 6grenme stilleri
arasindaki iligkiyi aragtirmiglardir. Hangi Ogrenme stilindeki Ogrencilerin
matematiksel yatkinlik diizeylerinin daha yiliksek oldugunu belirlemeye
calismislardir. Calismaya Endonezya’da 6grenim goren 150 yedinci sinif dgrencisi
katilmistir. Ogrenciler, Endonezya’da 2016 yilinda yapilan ulusal smavdan aldiklari
puanlara gore diisiik, orta ve yiiksek basarili gruplara ayrilmistir. Veri toplama
araclar1 olarak 35 maddelik matematiksel yatkinlik dl¢egi ve 45 maddelik 6grenme
stilleri anketi kullanilmistir. Olgeklerin gecerligi icin sadece ii¢ uzmanimn goriisii
alinmis, uzmanlarin onayr alindiktan sonra Olgekler Ogrencilere uygulanmstir.
Calismada o6grencilerin matematiksel yatkinlik diizeyleri yiiksek, orta ve diisiik
kategorilere ayrilmistir. Ogrenme stilleri de isitsel, gorsel ve kinestetik olarak
kategorilendirilmistir. Calismanin elde ettigi sonuglara gore en yliksek matematiksel
yatkinlik diizeyine sahip 6grencilerin gorsel 6grenme stiline sahip 6grenciler oldugu
bulunmustur. Ayrica kinestetik 6grenme stiline sahip Ogrencilerin matematiksel
yatkinlik diizeylerinin isitsel Ogrenme stiline sahip Ogrencilerin matematiksel

yatkinlik diizeylerinden daha yiiksek oldugu belirlenmistir.
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Kartiwi, Sumarmo ve Sugandi (2018), kesfedici bir yaklagimla; 6gretim
uygulamasinin 0grencilerin matematiksel iletisim becerilerinin ve basarilarinin
matematiksel yatkinliklarimin gelisimine etkisini arastirmislardir. Arastirmada yari
deneysel desen kullanilmistir. Arastirmaya dokuzuncu sinifta 6grenim goren 68
ogrenci katilmistir. Veri toplama araglar1 olarak matematiksel iletisim becerileri testi
ve matematiksel yatkinlik 6l¢egi kullanilmistir. Calismanin sonucunda kesfedici
O0grenme yaklasimiyla 6grenim goéren deney grubunun geleneksel yaklagimla
matematik 0gretimi goren kontrol grubuna gére matematiksel anlamli derecede daha
yiikksek bulunmustur. Kesfedici yaklagimla matematik dersi goéren deney grubu
ogrencilerinin kontrol grubu ogrencilerine gore matematiksel yatkinlik diizeyleri
anlaml derecede farklilagmistir. Ayrica ¢alismada 6grencilerin matematiksel iletisim
becerileriyle matematiksel yatkinliklar1 arasinda orta diizeyde pozitif anlamli iligki

bulunmustur.

Rosyana, vd., (2018), olasilik konusunun 6gretiminde Formiile et- Paylag-
Dinle- Olustur stratejisi kullannminin 6grencilerin matematiksel yatkinliklara ve
problem ¢dzme becerilerine olan etkisini arastirmislardir. Calismada 6n-test son-test
kontrol gruplu deneysel desen kullanilmistir. Calisma Endonezya’daki bir meslek
lisesinde yapilmigstir. Deney grubundaki 6grencilere belirtilen stratejiyle olasilik
ogretimi yapilirken kontrol grubundaki 6grencilere ise geleneksel egitimle olasilik
Ogretimi gerceklestirilmistir. Veri toplama araglari olarak matematiksel problem
kurma testi ve matematiksel yatkinlik 6l¢egi kullanilmistir. Calismanin sonuglarina
gore uygulama sonrasinda deney grubunun matematiksel yatkinlik diizeyi ve
problem kurma basar1 diizeyleri kontrol grubunun yatkinlik diizeyine ve problem
kurma basari diizeyine gore anlamli diizeyde farklilik géstermistir. Anlamli farklilik

deney grubu lehine olmustur.

Lestari ve Mulyono (2018), calismalarinda gercek¢i matematik egitimi
(GME) yaklasimu ile biitiinlestirilmis Takim Destekli Bireysellestirilmis Ogrenme
(TDBO) yonteminin 6grencilerin matematiksel yatkinliklar1 {izerindeki etkisini
belirlemeyi ve Ogrencilerin matematiksel yatkinliklar1 agisindan matematiksel
okuryazarlik becerileri tanimlamayir amacglamislardir. Calisma, Endonezya’da
Ogrenim goren Ogrencilerle yapilmig ve c¢alismada karma arastirma deseni

kullanilmigtir. Calismanin nicel arastirma deseni On-test son-test kontrol gruplu
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deneysel desen olarak yapilandirilmistir. Deney grubundaki 6grencilere GME
yaklasimi ile biitiinlestirilmis TDBO yontemiyle &gretim yapilirken kontrol
grubundaki 6grencilere ise problem tabanli 6grenme modeli yaklasimiyla 6gretim
yapilmigtir. Nicel veri toplama araglar1 olarak matematiksel okuryazarlik beceri testi
ve matematiksel yatkinlik anketi kullanilmigtir. Matematiksel okuryazarlik beceri
testi On test son test aract olarak islev gdrmiistiir. Hem beceri testinin hem de
yatkinlik anketinin gegerlik ve giivenirlik analizleri yapilmamistir. Nitel veri toplama
arac1 olarak Ogrencilerin matematiksel okuryazarlik beceri testinde doldurduklari
kagitlara ait dokiimanlar ve matematiksel okuryazarlik becerileriyle ilgili yapilan
goriismelerdir. Arastirmacilar matematiksel yatkinlik anketin 6grencilerin aldiklari
puanlara gore Ogrencileri yiiksek, orta ve diisilk matematiksel yatkinlik diizeyi
gruplarina ayirmiglar ve her gruptan ikiser 6grenci segmislerdir. Bu alt1 6grencinin
hem 6n testte hem de son testte matematiksel okuryazarlik beceri testine verdikleri
cevaplar dokiiman analizine tabi tutulmustur ve bu Ogrencilerle de goriismeler
gerceklestirilmistir. Caligmanin sonucunda GME yaklasimi ile biitiinlestirilmis
TDBO yénteminin iyi sonuglar verdigi ifade edilmis; GME yaklasimi ile
biitiinlestirilmis TDBO ydntemi yaklasimiyla &grenim géren deney grubundaki
Ogrencilerin matematiksel okuryazarlik beceri testi son test puanlarinin problem
tabanli 6grenme modeliyle 6gretim goren kontrol grubu 6grencilerinin matematiksel
okuryazarlik beceri testi son test puanlarindan istatistiksel olarak anlamli farklilik
gosterdigi ve daha yiiksek ¢iktigi belirlenmistir. Yiiksek diizeyde matematiksel
yatkinliklar1 olan &grencilerin ¢ok 1iyi diizeyde matematiksel okuryazarlik
becerilerine sahip olduklar1 goriilmiistiir. Yiiksek matematiksel yatkinliga sahip
Ogrenciler, matematiksel okuryazarligin dort alt boyutu olan iletisim,
matematiklestirme, akil yiirlitme ve problemleri ¢6zmek igin strateji gelistirme
boyutlarinda ¢ok iyi uzmanlastiklari; sembolik, bicimsel ve teknik dili kullanmayla
islem yapma boyutlarinda iyi diizeyde uzmanlastiklari, matematiksel okuryazarligin
diger iki bileseni olan temsiller ve matematiksel araclari kullanma boyutlarindaysa
uzmanlastiklar1 ancak bu gelisimin anlamli bir farklilik meydana getirecek kadar
olmadigi bulunmustur. Orta diizeyde matematiksel yatkinliklar1 olan &grenci
grubunun iyi diizeyde matematiksel okuryazarlik becerilerine sahip olduklar
belirlenmis; matematiksel okuryazarligin iletisim, matematiklestirme ve problem
¢Ozme i¢in stratejiler gelistirme boyutlarinda ¢ok iyi uzmanlastiklari, akil yiiriitme ve

sembolik, teknik ve bigimsel dili kullanma ve islem yapma boyutlarinda iyi derecede
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uzmanlagtiklari, ancak temsiller ve matematiksel araglari kullanma boyutlarinda
uzmanlagamadiklar1 belirlenmistir. Diisiik diizeyde matematiksel yatkinlar1 olan
Ogrencilerin diisiik diizeyde matematiksel okuryazarli becerilerine sahip olduklar
gorilmiistiir. Diisiik matematiksel yatkinliklar1 olan Ogrencilerin matematiksel
okuryazarlik becerilerinden iletisim, matematiklestirme ve matematiksel araglari
kullanma boyutlarinda biraz iyi diizeyde uzmanlagsmis olsalar da, diger dort

okuryazarlik boyutunda ¢ok zayif beceriler sahiptirler.

Kusmaryono, vd., (2019), 0&grencilerin matematiksel giigleri iizerinde
matematiksel yatkinligin etkisini ve matematiksel yatkinlik gelistirildiginde
matematiksel yatkinliga ait zihinsel islevlerin nasil ¢alistigini arastirmiglardir.
Calisma karma arastirma deseniyle yapilandirilmis ve calismaya Endonezya’da
O0grenim gore 188 sekizinci smif 6grencisi katilmistir. Veri toplama araclari olarak
matematiksel giicii 6lgmek igin arastirmacilar tarafindan gelistirilen {i¢ sorudan
olusan yazili bir test ve yine arastirmacilar tarafindan gelistirilen yatkinliga ait
zihinsel islev gostergelerini (biligssel, duyussal ve gayret) igeren matematiksel
yatkinlik 6lgegi kullanilmistir. Matematiksel yatkinlik dl¢eginde her bir zihinsel islev
alt boyutuna ait 20 madde yer almugstir. Olgegin gelistirilmesinde uzman goriisii
almmis herhangi bir yap1 gegerligi analizi yapilmamistir. Olgegin Croanbach Alpha
giivenirlik katsayis1 .797 bulunmustur. Nitel veri toplama aracglar olarak gézlem ve
gorigme kullanilmigtir. Calismanin baslangicinda 188 0Ogrenciye matematiksel
yatkinlik Glgegi uygulanarak Ogrencilerin  matematiksel yatkinlik diizeyleri
belirlenmistir. Daha sonra amagli 6rneklem yardimiyla olumlu matematiksel
yatkinlara sahip 30 kisilik bir 6grenci grubu ve olumsuz matematiksel yatkinliklar
sahip 30 kisilik baska bir 6grenci grubu olusturulmustur. Her iki gruba da alt1 ders
saati boyunca ayni miidahale islemi uygulanmistir. Her bir grubun matematik
derslerine iki matematik Ogretmeni girmistir. Matematik Ogretmenlerinden biri
matematik 6gretimini gerceklestirirken diger 6gretmense gozlem formu yardimiyla
gozlem yapmistir. Alt1 saatlik uygulama dersi tamamlandiktan sonra her iki grubun
ogrencilerine de matematiksel gii¢ testi uygulanmistir. Ogrencilerin matematiksel
yatkinliklariyla ilgili daha derinlemesine bilgi edinmek i¢in matematiksel gii¢ testinin
uygulanmasindan sonra her iki gruptan ikiser Ogrenciyle goriismeler yapilmistir.
Calismanin elde ettigi sonuglara gore; matematiksel yatkinlik matematiksel giicii

%26.7 oraninda yordamaktadir. Matematiksel yatkinlikla (X), matematiksel gii¢ (Y)
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arasindaki regresyon modeli Y= 37.106+ 0.567X bulunmus ve bu model .05
diizeyinde anlamli ¢ikmistir. Gorlismelerden matematiksel yatkinliklart olumlu olan
ogrencilerin biligsel zihinsel siireclere hazir olduklari, olumsuz matematiksel
yatkinlar1 olan Ogrencilerinse biligsel zihinsel islevler olan baglantilandirma ve
diistinme stireciyle 1ilgili nedenleri hatirlama egilimini sahip olmadiklar
belirlenmistir. Matematiksel yatkinligin  duyugsal islevleri alti1 kategoride
toplanmistir: Matematigin dogasi, matematigin kullanisliligi, matematigin yararhligi,
matematigin mantigl, matematiksel akademik benlik, matematige karsi tutum ve
matematik kaygisi. Arastirmacilara gére matematiksel yatkinligin {i¢iincii boyutu
olan gayret zihinsel islevi zor matematiksel gorevlerle karsilagildiginda 6zen ve ¢aba
yardimiyla uygulamaya katilir. Olumlu matematiksel yatkinligina sahip 6grencilerin
alt1 saatlik dersleri coskuyla islenmis, 6grenciler etkin olarak sinif tartismalarina
katilmiglar ve diger arkadaslarinin calismalarina olumlu yorumlarla katki
saglamiglardir. Olumlu matematiksel yatkinlari olan 6grencilerin iyi bir matematiksel
akademi benlige sahip olmalari, matematiksel Ggrenme basarisina gotiiren bir
diisinme yolunun oldugunun farkina varmalarini, diisiinme yolunu kontrol
edebilmelerini ve yonetebilmelerini saglamistir. Olumlu matematiksel yatkinliklar
olan Ogrenciler, matematik kaygisini bir zayiflik olarak gdrmemekte; matematik
kaygisini en iyl 6grenme sonucunu elde etmek icin giiclii bir giidiilenme araci olarak
kullanmaktadirlar. Olumsuz matematiksel yatkinliklar1 olan 6grencilerin olumsuz
yatkinlarinin  olumsuz tutumlar nedeniyle oldugu goriilmiistiir. Matematiksel
gorevleri 6grenme ve tamamlamada gilidilenme eksiklikleri, verilen gorevlerdeki
engellerle  karsilastiklarinda  soru  sormadaki  isteksizlikleri —matematikten
hoslanmamalarina neden olmaktadir. Olumsuz matematiksel yatkinliklar1 olan
ogrencilerin matematiksel akademik benliklerinin ¢ok diisiik oldugu belirlenmistir.
Matematiksel fikirleri iligskilendiremediklerinden ne kadar ¢cok caligsmalar1 gerektigini
kavrayamamaktadirlar. Matematiksel gorevlerde ihtiya¢ duyulan soyutlamayi
yapamazlar. Calismalarinda elde ettikleri sonuglarin nedenlerini ifade edemezler.
Calismada ayrica matematiksel yatkinligin boyutlar1 olan biligsel, duyussal ve

gayretin birlikte ¢alistig1 vurgulanmistir.
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3. YONTEM

Bu boliimde arastirmada kullanilan yontem ve veri toplamak i¢in gelistirilen

6l¢me arac1 hakkinda detayli bilgilere yer verilmektedir.

3.1 Arastirma Deseni

Arastirmada nicel arastirma desenlerinden tarama modeli kullanilmistir.
Tarama arastirmasi, 1yl tanimlanmis bir popiilasyondan bir 6lgme aracinin kullanimi
yoluyla ¢izilmis bir 6rneklem Orneginden veri toplanmasini igeren belirli bir alan
arastirmasidir (Visser, Krosnick ve Lavrakas, 2000). Tarama modeli, gecmiste veya
halen var olan bir durumu var oldugu haliyle betimlemeyi amaglayan arastirma
yaklasimlaridir. Arastirmaya konu olay, birey ya da nesne, kendi kosullar1 i¢inde ve
oldugu gibi tanimlanmaya ¢alisilir. Genel tarama modelleri, ¢cok sayida elemandan
olusan bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaciyla evrenin tiimii
ya da ondan alinacak bir grup, 6rnek ya da Orneklem {izerinde yapilan tarama

diizenlemeleridir (Karasar, 2000: 11).

Bu aragtirmada dgretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik diizeyleri ve bu
diizeylere baz1 degiskenlerin etkisi incelenmistir. Bu baglamda gelistirilen
matematiksel yatkinlik Olgegi Ogretmen adaylarima uygulanmis, s6z konusu
degiskenlere gore matematiksel yatkinlik diizeyleri belirlenerek arastirma problemine

yanit aranmaya c¢alisilmistir.

3.2 Arastirma Grubu

Calismada kullanilan 6rneklem olasilik dis1 (segkisiz olmayan) 6rnekleme
yontemlerinden “uygun durum Ornekleme yontemi” kullanilmistir. Biyiikoztiirk,
Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel (2011) ve Ekiz (2009)’e gore; bu

ornekleme yonteminde arastirmact en ulasilabilir maksimum tasarruf saglayacak bir
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grup lizerinde ¢alisir. Arastirma siirecinde dnemli olan 6rneklemin kolay ulasilabilir

olmasidir.

Aragtirma, ililkemiz Marmara cografi bolgesindeki bir devlet {iniversitesinin
egitim fakiiltesinde 6grenim goéren Ogretmen adaylariyla yapilmistir. Arastirmada
devlet iiniversitesindeki Ogretmen adaylarinin segilmesinin nedeni; bu 6gretmen
adaylarinin genel smav sonucuyla béliimlerine yerlestirilmis olmasi ve Tiirkiye nin
farkli cografi bolgelerinden gelip geldikleri bolgelerin de potansiyellerini tasiyor

olmasindandir.

Arastirma grubuna Ol¢ek gelistirme c¢alismast ve ger¢ek uygulama
calismasinda farkli bolimlerden 6gretmen adaylart katilmistir. Arastirmaya katilan
O0gretmen adaylarinin siirece, cinsiyete ve boliimlere gore dagilimi Tablo 3.1°de

sunulmustur.

Tablo 3.1: Arastirmada yer alan katilimcilarin cinsiyete ve boliim tiiriine gore

dagilima.
Uygulama Boliimler Kadin Erkek Toplam
Acimlayici Sinif Ogretmenligi 51 11 62
Faktor Ik gretim Matematik Ogretmenligi 24 17 41
Analizi Ortadgretim Matematik Ogretmenligi 19 13 32
Fizik Ogretmenligi 7 5 12
Bilgisayar ve Ogretim Tek.Ogret. 16 20 36
Genel Toplam 117 66 183
Dogrulayict  Sinif Ogretmenligi 28 21 49
Faktor Ortadgretim Matematik Ogretmenligi 43 20 63
Analizi Genel Toplam 71 41 112
Gruplar Arast  Smmif Ogretmenligi 98 16 114
Kargilagtirma  [lkdgretim Matematik Ogretmenligi 131 43 174
Ortadgretim Matematik Ogretmenligi 40 23 63
Genel Toplam 269 82 351

3.3  Veri Toplama Araci

Bu arastirmada dgretmen adaylarinin matematiksel yatkinliklarini 6lgmek ve
karsilastirmak amaciyla Beyers (2008) tarafindan “Development and Evaluation of
an Instrument to Measure Prospective Teachers’ Dispositions with Respect to

Mathematics (Ogretmen Adaylarinin Matematiksel Yatkinligmi Olgme Aracinin
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Gelistirilmesi ve Degerlendirilmesi)” isimli doktora tezinde gelistirilen ve kullanilan
“Mathematics Dispositional Functions Inventory (MDFI)-Matematiksel Yatkinlik
Islevleri Olgegi” Tiirkce’ye uyarlanarak kullanilmistir. Yazar olgek gelistirme
calismasinda baslangicta 80 maddelik bir madde havuzu olusturmustur. Pilot
calismada 60 maddesi uygulanmis ve 6lgegin 59 maddesi kategorilendirilmistir. Son

asamasinda 1 madde kullanilmamistir (Beyers, 2008).

Beyers tarafindan yiriitiilen Olgek gelistirme ¢alismasi, Mid-Atlantic
University’de 3 asamali kursta yapilmistir. 137 ortaokul 6gretmen adayiyla kursa
baslanmig ve bagarili olup 2. asamaya gecen 107 adaya dlgek pilot ¢alisma olarak
uygulanmistir (Beyers, 2008). Olgek iizerinde yapilan agimlayici faktdér analizi
sonucunda ol¢ek 3 alt dlgege ve bu alt dlgeklere ait 6z-degeri 1’den biiyiik 10 alt
faktorden olusmustur. Olgegin alt boyutlariyla ilgili bilgi ve agiklamalara Tablo
3.2.°de yer verilmistir (Beyers, 2008, 2011b).

Tablo 3.2: Matematiksel yatkinlik 6l¢eginin ana kategorileri ve alt kategorileri

(Beyers, 2008).
Olgek Kategorileri ~ Alt Kategoriler Oz-Degeri  Agikladig
Varyans (%)
Biligsel Yatkinhik ~ Baglantilar 9.183 15.564
Islevi Dogrulama 4.473 7.581
Matematigin Dogasi 3.350 5.677
Kullanighlik 3.286 5.570
Deger Katma 3.249 5.507
Anlamlandirma 2.813 4.768
Duyussal Yatkinlik Matematiksel Oz-Benlik  2.574 4.363
Islevi Tutum 2.561 4.341
Matematik Kaygisi 1.888 3.201
Gayrete Yonelik Caba/Devamlilik 1.848 3.132

Yatkilik Islevi

Yukaridaki Tablo 3.2.’de matematiksel yatkinlik 6l¢eginin 10 alt boyutuna yer
verilmistir. 10 faktoriin acikladigi toplam varyans orani %59.704’tiir (Beyers, 2008).
Asagida her bir alt kategorinin (faktoriin) ne anlama geldigine dair agiklamada

bulunulmustur (Beyers, 2008; 2011b).
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2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Baglantilar Kategorisi: Fikirlerle matematiksel konular arasinda baglanti
kurma veya kurmay1 deneme egilimini belirtir. Bu kategorinin maddelerinden
(Boaler, 2002) uyarlanmustir.

Delil Gosterme (Dogrulama) Kategorisi: Matematiksel durumlarin
dogrulugunu  degerlendirme, matematiksel arglimanlar1  olusturma,
matematiksel durumlari dogruluma egilimi gibi eylemleri belirtir. Kategorinin
maddeleri NCTM (2000) ve Yackel ve Cobb (1996)’den uyarlanmistir.
Matematigin Dogas1 Kategorisi: Matematigin islemsel ve kavramsal dogasi
hakkindaki inanct ifade eder. Kategorinin maddeleri NRC (2001),
Kloosterman (1992) ve Grouws (1994) calismalarindan yararlanilarak
olusturulmustur.

Kullanighlik Kategorisi: Okul yasantisinda ve kisilerin kariyer gelisiminde
matematigin simdi ve gelecekteki ihtiyaglar1 karsilasma kullanishiligin
belirtir. Maddeler, NRC (2001)’den uyarlanmistir.

Deger Katma Kategorisi: Ogrenenin matematik dgrenmeye verdigi deger
yargisini ifade eder. Maddeler, NRC (2001)’den uyarlanmustir.
Anlamlandirma (Mantiklilik) Kategorisi: Matematigin mantiklt bulunan
fikirlerin birlesiminden olusan bir alan oldugu inancinmi belirtir. Maddeler,
NRC (2001)’den uyarlanmustir.

olarak kendi hakkindaki inancini temsil eder. Bu kategorinin maddeleri NRC
(2001), Reyes (1984), Fenema ve Sherman (1976) c¢alismalarindan
yararlanilarak olusturulmustur.

Tutum Kategorisi: Okul i¢inde veya disinda matematiksel etkinlige yonelik
yanitlayicinin  duyussal tepkilerini belirtir. Bu kategoriye ait maddeler
McLeod (1996)’nin ¢alismasindan uyarlanmastir.

Matematik Kaygis1 Kategorisi: Ogrenenin matematikle ilgili deneyimleri
olsun veya olmasin matematige iliskin duydugu kaygidir. Bu kategorinin
maddeleri McLeod (1996), Albert ve Haber (1960) c¢alismalarindan

yararlanarak sekillendirilmistir.

10) Gayret etme (Cabalama) Kategorisi: Gerekli oldugu takdirde ek bir ¢aba

gosterme veya 1srarct olma egilimini ifade eder. Maddeler, NRC (2001)’den

uyarlanmistir.
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Acimlayici faktor analizinden sonra 6lgek lizerinde dogrulayici faktor analizi
yapilmistir. Modele iliskin degerler x> = 3818.34 (df = 1711, N = 107), p < .001;
GFI = .92; TLI = 91 seklinde bulunmustur. Olgegin alt dlgekleri ve geneli igin
Croanbach Alpha giivenirlik katsayist1 hesaplanmistir. Giivenirlik analizinde
Croanbach Alpha degeri bilissel yatkinlik islevi alt dlgegi igin .852; duyussal
yatkinhik iglevi icin .911; gayrete yonelik yatkinlik islevi igin .552 olarak
bulunmustur. Olgegin geneli icinse bu deger .938 olarak tespit edilmistir. Olgek besli
likert tipindedir. Yanitlama secenekleri 5- Kesinlikle katiliyorum’dan 1-Kesinlikle

katilmiyorum’a dogrudur (Beyers, 2008).

3.3.1 Olcegin Tiirkceye Uyarlanmasi, Cevirinin Degerlendirilmesi,

Uzman Gériisii Alma, On Uygulama Formunun Gelistirilmesi

Olgegin ceviri asamas1 Hambleton’m (1994) tavsiye ettigi standart ¢eviri ve
terciiman kurallar1 yontemine uyularak yapilmistir. Yontem; Tiirk¢eye ilk ¢eviri,
ceviriyi degerlendirme, Ingilizce diline geri ¢eviri, geri cevirinin tekrar
degerlendirilmesi ve uzman goriislerine bagvuru asamalarina igermektedir. Bununla
beraber hata olasiligin1 azaltmak ve bireysel yanliligin nihai 6l¢ek lizerindeki etkisini
azaltmak icin de komite yaklasimi uygulanmistir (Butcher,1996). Beyers (2008)
tarafindan gelistirilen “Mathematics Dispositional Functions Inventory (MDFI)”
calismanin basinda bir Ingilizce dil uzmam ve doktorasim yurtdisinda tamamlamis
bir matematik egitimi uzmani tarafindan Olgek maddeleri Tirkgeye cevrilmistir.
Ceviri yapilirken ifadelerin anlasilir ve Tiirkge dil yapisina uygun olmasina 6zen
gosterilmistir.  Orjinalinda 60 maddeden olusan Olgekte, 55. maddenin
kategorilendirilmeyip Olgek dis1 birakildig1 gozlenmis ve ceviride buna dikkat
edilmistir. Olgegin taslak ¢eviri formu 59 maddeden olusmustur. Yapilan ilk geviri
iki matematik egitim uzmanina gosterilmis, ifadelerin anlasilirligi, kelime ve ciimle
yapilar;, matematiksel uygunlugu gdzden gegirilmistir. ilk taslak ceviri formu iki
Ingilizce dil uzmam tarafindan tekrar Ingilizceye gevrilmistir. Elde edilen Ingilizce
Olcek, 6zglin haliyle karsilastirilmis, anlam olarak farklilik igermeyecek sekilde
gerekli diizeltmeler yapilarak dlgege son hali verilmistir. Olgegin kapsam ve goriiniis
gecerliligini saglamak amaciyla adapte edilen 59 maddelik matematiksel yatkinlik

Olcegi lic matematik egitimi uzmani, bir 6lgme ve degerlendirme, bir de egitim
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bilimleri uzmanina incelettirilmis ve uzmanlarin Olgek hakkindaki goriisleri
alimmistir. Uzmanlar; mantiksal gecerlik kapsaminda, maddelerin matematiksel
yatkinliklar1 yansitip yansitmadigina gore maddelere fikir beyan etmislerdir.
Degistirilmesi diisiiniilen maddeler tekrar gézden gegirilmis ve farkli ifadeler de
olusturulmustur. Adapte edilen bu maddeler arasindan yapilan derleme sonucunda 2.
ve 4. maddelerden 2 farkli uzman goriisii ortaya ¢ikmis ve bunun neticesinde 59
maddelik 6l¢cege 2 madde daha eklenmesi uygun goriilmiis olunup 61 maddelik

taslak 6lgek formu gelistirilmistir (Ek-A).

Olgekteki maddelere verilecek cevaplarda 5°1i likert kullamilmasi ydniinde
karar verilmistir. Olcekteki maddelere verilecek isaretleme secenekleri “Kesinlikle
Katiliyorum”, “Katiliyorum”, “Kararsizim (Fikrim Yok)”, “Katilmiyorum” ve

“Kesinlikle Katilmiyorum” seklindedir.

3.3.2 Pilot Cahsma ve Olgegin Uygulanmasi

61 maddelik taslak Olgegin  maddelerinin  anlasilip anlagilmadigini
belirlemede 20 &gretmen adayma olgek uygulanmistir. Ogretmen adaylarindan
anlamadiklart madde ifadelerine soru isareti koymalar: istenmistir. Buradaki amag
yizde yirminin iizerinde anlasilmayan madde ifadelerini belirleyip gerekli
diizeltmeleri yapmak olmustur. Ogretmen adaylarinin anket kagitlar1 incelendiginde
anlasilmayan madde ifadesinin olmadig1 gériilmiistiir. Olgegin gegerlik ve giivenirlik

calismalari i¢in hazir olduguna karar verilmistir.

Olgegin gecerlik giivenirlik ¢alismalari igin Tablo 3.1°de de belirtildigi {izere
oncelikle farkli boliimlerden olusan 183 kisilik 6gretmen adayina uygulanmustir.
Acimlayici faktor analizinden sonra dlgek dogrulayici faktdr analizi ve diger analiz
islemleri i¢in farkli boliimlerden olusan 112 6gretmen adayma daha uygulanmistir.
Gegerlik ve giivenirlik analizleri sonuglarina dordiincii bolim bulgularda ayrintili

olarak yer verilmistir.
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3.3.3 Olgegin Gelistirme Asamasinin Sonuclanmasi

Gegerlik ve giivenirlik analizleri sonucunda baslangigta 61 maddeden olusan
Olcek formunun 26 maddeye indigi belirlenmistir, bu maddelerin de dort boyutta
faktorlestigi tespit edilmistir. Veri analizlerinden ve ilgili alanyazindan yararlanarak

26 maddelik 6lcekte 4 alt kategori belirlenmistir. Bu kategoriler sdyledir:

1) Matematigin Dogas1 Hakkindaki Diisiince ve Inanislar
2) Matematigin Kullanishilik Algisinin Onemi
3) Matematige Dersine Yonelik Tutum

4) Matematik Kaygisi

Olgek formunda &ncelikle demografik verilerin sorgulandigi  boliim

bulunmaktadir. Daha sonra 26 maddelik maddelere yer verilmistir (Ek B).

34 Verilerin Analizi

Bu arastirmada o6lgegin yap1 gecerligini test etmek i¢in Olgek maddeleri
lizerine acimlayict faktor analizi (AFA) yontemlerinden principle component
analysis (temel bilesenler analizi) uygulanmigtir. Bu analizde dik dondiirme
yontemlerinden varimax (maksimum degiskenlik) yontemi kullanilmistir. Bu
analizde oncelikli olarak Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayis1 degerine bakilarak
orneklem biiyiikliigiiniin yeterli olup olmadigi, Bartlett testindeki ki-kare degerine
bakarak verilerin normal dagilip dagilmadig: incelenmistir. Ardindan 6z degeri 1’den
fazla olan kag faktor ¢iktig1 incelenmistir. Son olarak hangi 6l¢ek maddesinin hangi

faktore ne diizey yiiklendigi belirlenmistir (Biiytikoztiirk, vd., 2011; Secer, 2015).

Agimlayici faktor analizi sonuglarinda ¢ikan sonuglari teorik ve sistematik
olarak test etmek ve desteklemek i¢in ayrica dogrulayici faktor analizi uygulanmastir.
Kurulan modellerin ne kadar iyi model oldugunu anlamak icin ki-kare/serbestlik
derecesi, yaklasik hatalarin ortalama karekokii (RMSEA), standardize edilmis artik
ortalamalarin  karekokii (SRMR), karsilastirmali  uyum indeksi (CFI) ve
normlastirilmis uyum indeksi (NFI) gibi uyum indekslerine bakilmistir. Ki-
kare/serbestlik derecesinin 5’den, SRMR ve RMSEA degerlerinin .08’den az, CFI ve
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NFI degerlerinin ise .90’dan biiylik olmasi kurulan modelin iyi olduguna isaret
etmektedir (Browne ve Cudeck, 1993; Schermelleh-Engel ve Moosbrugger ve
Miiller, 2003).

Her bir 6l¢cek maddesinin psikometrik 6zelliklerini incelemek icin faktdr yiik
degerleri ile hata varyanslari incelenmistir. Olgegin giivenirlik calismasi igin
Cronbach alpha degerlerine bakarak 6l¢egin alt boyutlarinda 6grencilerin verdikleri
yanitlarin tutarliligi belirlenmistir. Olgek maddelerinin bireyleri ayirt etme giiciinii
tespit etmek amaciyla diizeltilmis madde toplam korelasyonu hesaplanmis ve toplam
puana gore belirlenmis %?27’lik iist ve alt gruplarin madde puanlar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadigi t-testi sonucglarina bakarak analiz
edilmistir (Biiyiikoztiirk, vd., 2011). Olgegin uyarlanma asamas1 analizlerinde .001
ve .01 anlamlilik diizeylerinde ¢alisiimistir. Olgegin alt boyutlariyla geneli arasinda

korelasyon analizi yapilarak Pearson korelasyon katsayilar1 belirlenmistir.

Cinsiyet ve bolim gruplarinin  matematiksel yatkinlik diizeylerinin
belirlenmesinde ortalama ve standart sapma degerleri kullanilmistir. Matematiksel
yatkinlik diizeylerinin cinsiyet degiskenine goére karsilagtirllmasinda iligkisiz
orneklemler icin t testi kullanilmistir. t testinde varyanslarin homojenligi Levene
testiyle kontrol edilmistir. Boliim gruplarinin matematiksel yatkinlik diizeylerinin
karsilastirilmasinda tek faktorlii varyans analizi (one way ANOVA) kullanilmaya
calistlmis ancak ANOVA’nin  varsayimlarmin saglanmadigr  gézlemlenmistir.
ANOVA’nin parametrik olmayan karsiligi olan Kruskal Wallis H testi boliim
gruplarim1 karsilastirmada kullanilmistir. Boliimler arasinda anlamli farklilik olmasi
durumunda ikili grup karsilastirmasinda Mann Whitney U testi kullanilmistir. Grup
karsilagtirmalarinda .05 anlamhilik diizeyinde ¢alistimistir. Boliimler arasi
karsilastirmalarda Tip I hata olasiligindan kaginmak amaciyla Bonferroni diizeltmesi
yapma yoluna gidilmis ve her bir karsilastirma i¢in 0=.05/3=.017 olarak

belirlenmistir.
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4. BULGULAR ve YORUMLAR

Arastirmanin bu boliimiinde aragtirma problemine ve alt problemlerine cevap
bulmak i¢in yapilan analiz sonuglar1 ve yorumlari yer almistir. Analiz sonucu elde
edilen bulgular tez ¢alismasi kapsaminda gerceklestirilen Olcek gelistirme ¢aligmasi
analizleri ve gruplar arast karsilastirma analizleri sonuglar1 basliklar1 altinda

verilmigtir.

4.1 (")lg:egin Gecerlik ve Giivenirlik Analizi

4.1.1 Olgegin Gecerlik Analizi

4.1.1.1 Olgegin Yap1 Gecerligine Iliskin Bulgular

Agimlayici faktor analizi yapabilmek i¢in 6rneklem biiyiikliigiiniin iliskisel
giivenirligini  saglayacak kadar biiylikk olmasi, verilerinin normal dagilim
gostermesidir. Olgegin, KMO degerinin .864 oldugu bulunmustur. Bulunan degerin
.60’dan biliylik olmas1 verilerin faktor analizine uygun oldugunu gosterir
(Biiyiikoztiirk, vd., 2011). Verilerin normal dagilama sahip bir evrenden gelip
gelmediginin belirlenmesinde veriler {izerinden uygulanan Barlett kiiresellik testi
(Ki-Kare=5339.173; p=.000) anlaml1 ¢ikmistir. Elde edilen bu sonug verilerin normal

dagilima sahip oldugunu gostermektedir.

Yapr gecerliginde faktorlesmede kullanilan teknikler (1) Maksimum
olabilirlik, (2) Coklu gruplandirma, (3) Temel bilesenler, (4) Temel eksenler analizi
olarak siralanmaktadir (Biiyiikoztiirk, vd., 2011).

Bu arastirmada i¢in faktor analizi uygularken kullanilan baslica adimlar:

(1) Faktorlesme tekniginin secilmesi,
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(2) Faktor sayisinin tespit edilmesinde 6z degeri 1 ve daha yiiksek olan
faktorlerin dikkate alinmasi,

(3) Faktorlerin acikladig1 varyans oraninin goz 6niine alinmasi,

(4) Madde yiik degerleri ve bir maddenin birden fazla faktdrde yer almamasi

seklinde 6zetlenebilir.

Yapilan a¢imlayici faktor analizi sonucunda 61 maddenin 6z-degeri birden
bliyiik olan 15 faktor altinda toplandigi goriilmiistiir. 15 faktoriin agikladigi toplam
varyans oram %72.039 bulunmustur. Olgegin 6zgiin formu 59 maddeye sahiptir.
Olgek ayni zamanda 10 faktorlii bir dlgektir. Olgegin kag faktorlii bir yapiya sahip
oldugunun belirlenmesi kullanilan bir durum da dlgege ait 6z-deger faktor yamag
grafiginin incelenmesidir. Oz deger faktdr yamag grafiginde yiiksek ivmeli, hizli
diisiislerin yasandig1 faktoriin, énemli faktér sayisini verdigi kabul edilmektedir.
Yatay cizgiler de faktorlerin getirdikleri ek varyanslarin katkilarinin birbirine yakin
oldugunu seklide yorumlanir (Biiyiikoztiirk, vd., 2011). Oz deger faktér yamag
grafigine Sekil 4.1°de yer verilmistir.

Sekil .4.1.’de 6z deger faktor grafigi incelendiginde dordiincii faktorden sonra
ani bir diisiis oldugu goriilmiistiir. Olgegin dort faktorlii bir yapiya sahip

olabilecegine karar verilerek ilk dort faktorle calisilmaya devam edilmistir.
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Yamag Grafigi
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Sekil 4.1: Oz deger faktdr yamag grafigi

Faktor analizinde dikkat edilmesi gereken 6nemli noktalardan biri her bir
Olcek maddesine ait faktor yiikiidiir. Faktor yiik degerleri, 6rneklem biiyiikliigiiyle
iligkilidir. Faktor yiikii .30 olan maddelerin dlgege alinmasi igin 350, .40 faktor yiikii
icin 200, .50 faktor yiikii i¢in 120, .60 faktor yiikii i¢in 85, .70 faktor yiikii i¢inse 60
kisilik bir 6rneklem biiyiikligi yeterlidir (Kim-Yin, 2004; akt. Sencan, 2005). Bu
arastirmada 183 kisinin olusturdugu orneklem biiylikliigii i¢in faktor yiiklerinin .40
ve istiinde olmast uygun gorlilmiistiir. Faktor analizinde dikkat edilen diger bir
durumda birden fazla faktdrde yer alan bir maddenin faktorlerdeki faktor yiik
degerleri arasinda en az .10’luk bir fark olmasi gerekliligidir. Cok faktorlii bir yapida
birden fazla yiiksek yiik degeri veren maddeler binisik madde sayildigindan 6l¢ekten
cikarilmahidir (Biytikoztirk, vd., 2011). Yukarida faktor analizi ile ilgili kurallara
dikkat edilerek agimlayici faktor analizi uygulanmaya devam edilmistir. Bu analizler
sonucunda maddelerin faktor yilik degerlerine bakilarak 6lgegin taslak formundaki 61
maddeden 35’1 oOlgekten cikarilarak 26 maddelik nihai 6lcek maddeleri elde
edilmistir. Bu 26 maddenin 6z degerleri 1’den biiylik olan dort faktor altinda
toplandig1 bulunmustur. Olgekteki birinci faktdriin agikladif: toplam varyans oram
%38.687 (0z degeri=9.672); ikinci faktoriin agikladig toplam varyans orani %10.126
(6z degeri= 2.531); liclincli faktdriin agikladigr toplam varyans orant % 7.658 (6z
degeri= 1.914); dordiincii faktoriin agikladigi varyans orani % 4.624° tiir (6z degeri =

1.156). Dort faktoriin agikladigi toplam varyans % 61.094 olmustur. Ag¢imlayici
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faktor analizi sonucunda her bir 6l¢ek maddesinin faktdr yiik degerleri asagidaki

Tablo. 4.1°de verilmistir.

Tablo 4.1: Olgek maddelerinin déndiirme sonras1 faktor yiik degerleri

Dondiirme Sonrast Faktor Yiik Degeri

Maddeler Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4
Madde 45 854 N
Madde 35 .849
Madde 47 780
Madde 21 702 - '
wohess S it i
Madde 25 671
Madde 20 532
Madde 27 526 412
Madde 40 502 _
Madde 48 J54 —
Madde 12 749 Matematigin kullanighilik
Madde 18 .740 algisinin 6nemi
Madde 26 .685 >
Madde 14 .652
Madde 19 483 630 —
Madde 2 J56 TN
Madde 11 .681
Madde 52 .661 Matematik
Madde 15 635 > dersine yonelik
Madde 4 625 tutum
Madde 5 484
Madde 39 491 _/
Madde 37 .809
Madde 42 Matematik 791
Madde 9 kaygist 764
Madde 57 704

Tablo 4.1.’e gore birinci faktorde yer alan 6l¢ek maddelerinin faktér yiik

degerleri, .502 ile .854 arasinda, ikinci faktorde yer alan 6lcek maddelerinin faktor
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yiikk degerleri .630 ile .754 arasinda, ii¢lincii faktdrde yer alan 6lgek maddelerinin

faktor ylik degerleri .484 ile .756 arasinda; dordiincii faktérde yer alan Olgek

maddelerinin faktor yiik degerleri ise .704 ile .809 arasinda degismektedir.

Tablo 4.2 : Faktorlerde yer alan 6l¢ek maddeleri

Faktor 1

(Matematigin dogasi

hakkindaki diisiince

ve inaniglar)

Faktor 2
(Matematigin
kullanighilik algisinin

6nemi)

Faktor 3
(Matematik dersine

yonelik tutum)

Faktor 4
(Matematik kaygist)

45-Matematikteki
¢ogu konu
birbirleriyle
iligkilidir.

35-Bir matematik
dersinde
ogrendiklerimiz,
diger matematik
dersinde
ogreneceklerimize

yardimet olabilir.

47-Genelde,
matematik
anlamlandirilan
baglantili bir

sistemdir.

21-Matematik,
genelde birbirleriyle
iligkili kavramlardan

olusmaktadir.

33-Matematik,
icindeki farkli
kavramlarin nasil

iligkilendirilecegini

diisiinmeyi gerektirir.

25-Genelde

48-Ogretmen zorunlu
kilmasa bile,
matematiksel bir
olayi agiklamak i¢in
¢esitli onermeler
gelistirir ve onlari

denerim.

12-Matematik
dersinde, (yapilmasi
istenilmese dahi),
¢esitli muhakeme
yontemlerini

kullanirim.

18-Bir seyin
dogrulugunun
gosterilmesi
istenilmese bile,
matematik dersinde
bir seyi nasil
yaptigimi agiklamak
i¢cin matematiksel
muhakemeyi ve
dogrulamay1

kullanirim.

26-Matematik
dersinde, ( yapilmasi

istenilmese dahi ),

2-Matematik dersi
almak zorunlu olmasa
bile almak isterim;
¢linkii o derslerde
O0grenecegim seylerin
ileride faydali
olacagimi

diigtiniyorum.

11-Okul disindaki
zamanda da
matematikle
ugrasmaktan

hoslanirim.

52-Okulda matematik
ile ugragmaktan

hoslanirim.

15-Genelde, okulda
matematikle
ugrasmaktan

hoslanmam.

4-Matematik
o0grenmeye yonelik
yaptigim tim
calismalar, benim

icin degerlidir.

5-Universitede

37-Genelde, sinava
girdigimde stres

olurum.

42-Genelde,
matematik
siavlarinda, diger
siavlara gore daha

stresli olurum.

9-Genelde,
matematik
smavlaria
girdigimde stres

olurum.

57-Genel itibariyle
matematik
derslerinde problem
¢Ozerken strese

girerim.
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matematik
anlamlandirildiktan
sonra Ogrenilen,
baglantili bir

sistemdir.

20-Matematik
bilmeye ve
O0grenmeye ihtiyacim
var; ¢iinkil 6gretmen
olmak istiyorsam
matematik

bilmeliyim.

27-Farkli sinif
diizeylerinde
ogretilen matematik
konularinin nasil
iliskilendirildigini

gormeye caligirim.

40-Genelde,
matematiksel
problemleri ¢c6zmek
i¢in gereken yollar1
adim adim 6grenmek

benim i¢in kolaydir.

matematiksel
bagintilar1
arastirmaya ve bu
bagmtilari
olusturmaya

caligirim.

14-Genelde,
matematik dersinde
sOyledigim ifadelerin
dogrulugunu

gostermeye ¢aligirim.

19-Matematikte bir
konuyu ¢aligirken, o
konunun diger
konular ile nasil
baglantili
olabilecegini de

anlamaya c¢aligirim.

matematikle ilgili bir
meslek segmeseydim,
matematik dersi
almanin bir yarari

yoktur.

39-Genel itibariyle
matematigi, sadece
hesap yapmak igin

kullanirim.

Faktor analizinde elde edilen maddelere madde analizi uygulanmadan once
maddelerin igerikleri goz oniine alinarak her bir faktore isim verilmistir. Tablo 4.2.°e
gore birinci faktérde yer alan maddeler incelendiginde Ogretmen adaylarinin
matematikle ilgili genel diislincelerini yansitan ifadeler oldugu goriilmiis ve birinci
faktoriin isminin “Matematigin Dogas1 Hakkindaki Diisiince ve Inamlar” olmasina
karar verilmistir. Ikinci faktdrde yer alan alti maddenin ifadeleri incelendiginde
bireylerin matematik dersinin kullanmishihi@iyla ilgili diisiincelerini yansittigindan
ikinci faktoriin isminin * Matematigin Kullanishlik Algisinin Onemi” olmasi uygun
goriilmiistiir. Olgegin {i¢iincii faktdriinde yer alan maddeler incelendiginde
matematikle ilgili tutum ifadelerinin oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle yedi maddenin

yer aldig1 ticilincii faktore “Matematik Dersine Yonelik Tutum” isminin verilmesine
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karar verilmistir. Olgegin dérdiincii faktoriinde yer alan dért maddenin zorlanma yani
stres ifadeleri oldugu belirlenmis, boylelikle dordiincii faktoriin isminin “ Matematik

Kaygis1” olmas1 uygun bulunmustur.

4.1.1.2 Madde Analizi Calismalari

Bu baslik altinda 26 maddeye indirgenen 6lgegin maddelerine madde analizi
yapilmustir. Olgegi olusturan maddelerin belirlenmesinde .01 anlamhlik diizeyi 6lgiit

alinmustir.

Madde analizi yapmadan once matematiksel yatkinlik olgeginin betimsel
istatistikleri incelenmistir. Ol¢egin uygulamasi sonucunda &lgekten alman en diisiik
puanin 36 en yiiksek puaninsa 126 oldugu belirlenmistir. Olgegin sahip oldugu dizi
genigligi 90°dir. Bu deger beklenen genisligin yeterli kisminin kapsandiginm
gostermistir. Olcekten elde edilen ortalamanin 93.863, ortanca degerin 96.00 ve
standart sapmanin da 16.754 oldugu belirlenmistir. Verilerin dagilimi i¢in ¢arpiklik
kat sayis1 -.734 ve basiklik kat sayist da .756 olarak hesaplanmistir. % 1 anlamlilik
diizeyinde z degeri 2.58°dir. Carpiklik katsayisi kendi standart hatasina boliinerek
standartlagtiritlmaktadir. Elde edilen deger z tablosundaki degerle karsilastirilarak
dagilimm normal dagilim gosterip gostermedigine karar verilmektedir. Bulunan
-.734 carpiklik kat sayis1 ¢arpiklik katsayisinin standart hatasi olan .383’e boliinerek
-.734/.383=-1.916 standart degeri hesaplanmistir. Bu deger %1 anlamlilik diizeyinde
ideal bir degerdir. Basiklik kat sayis1 dagilimda egrinin ne kadar basit veya dik
oldugunu gostermektedir. Basiklik katsayisi .756 degeri dikligin standart hatasi
.368’e boliinerek .756/.368 = 2.05 bulunmustur. Bu deger -2.58 ile 2.58 arasinda
oldugundan istenen bir degerdir. Yani elde edilen z degerlerinden verilerin normal
dagilima uygundur. Verilerin normal dagilim gosterip gostermedigi konusunda
normal dagilim grafigi de incelenmistir. Asagidaki Sekil 4.2.’de normal dagilim

grafigi verilmistir.
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Normal Olasihk Grafigi

Beklenen
Kinmiilatif ]
Olasilk

a4

T
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Gozlenen Kimilatif Olasiik
Sekil 4.2: Verilere ait sacilim grafigi

Yukaridaki Sekil 4.2.’deki sagilim grafigi incelendiginde verilerin bir dogru
lizerine ve ¢ok yakinina dagildigi goriilebilir. Bu durum verilerin normal dagilim

gosterdigini ifade etmektedir.

Bir grupta Kolmogorov-Smirnov uyum iyiligi testi de verilerin normal
dagilma ne kadar uyup uymadigini belirleyen testlerden biridir. Yapilan analiz
sonucunda testin anlamlilik diizeyi .416 olarak bulunmustur. Sonug¢ olarak 26
maddelik Matematiksel Yatkinlik Olcegi’'nden elde edilen verilerin normal

dagilimdan geldigi hipotezi kabul edilmistir.

Olgegi olusturan 26 maddenin madde ayirt edicilik &zelliklerini belirlemek
icin ¢alisma grubunu olusturan 182 kisinin Olgekten aldigi toplam puan kiiclikten
biiylige dogru siralanmistir. En yiiksek puanlara ulagsan %27°1ik {ist grupla en diisiik
puanlara sahip %27’lik alt grup olusturulmustur. Ust ve alt grupta 49 kisi yer
almistir. Maddelerin ayirt edicilik diizeylerini belirlemek ve toplam puani yordama
giiclinli saptamak amaciyla diizeltilmis madde toplam korelasyonu hesaplanmustir.
Alt ve Ust grupta yer alan katilimcilarin 6lgekten aldiklart puan ortalamalar: t testi
yardimiyla her bir madde igin karsilastirilmistir. Ilgili bulgulara asagidaki Tablo

4.2°de yer verilmistir.
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Tablo 4.3: Matematiksel yatkinlik 6l¢eginin madde analizi sonuglari.

MADDELER  Alt-Ust N X Standart T Diizeltilmis

Grup Sapma Madde Toplam
Korelasyonu

Madde 45 Alt 49 345 1.17 -3.676 .647

(1.Faktor) Ust 49 416 .68

Madde 35 Alt 49 351 1.36 -3.788 621

(1.Faktor) Ust 49 442 1.02

Madde 47 Alt 49 340 1.18 -2.900 .616

(1.Faktor) Ust 49  4.02 .87

Madde 21 Alt 49 324 1.27 -5.917 .675

(1.Faktor) Ust 49 440 .54

Madde 33 Alt 49 334 1.14 -4.495 .624

(1.Faktor) Ust 49 422 74

Madde 25 Alt 49 342 1.19 -4.757 .614

(1.Faktor) Ust 49 438 .76

Madde 20 Alt 49 342 1.20 -3.136 470

(1.Faktor) Ust 49 414 1.04

Madde 27 Alt 49 294 1.10 -3.950 .668

(1.Faktor) Ust 49  3.80 1.04

Madde 40 Alt 49  3.16 1.23 -4.044 576

(1.Faktor) Ust 49  4.00 .76

Madde 48 Alt 49 232 -6.337 .683

(2.Faktor) Ust 49  3.57

Madde 12 Alt 49 278 .98 -6.400 .647

(2.Faktor) Ust 49 395 .84

Madde 18 Alt 49 277 1.06 -6.104 .666

(2.Faktor) Ust 49 397 .88

Madde 26 Alt 49 257 1.06 -7.559 707

(2.Faktor) Ust 49  4.00 .79

Madde 14 Alt 49  3.04 .93 -5.348 595

(2.Faktor) Ust 49  4.02 .88

Madde 19 Alt 49  3.18 1.16 -5.324 732

(2.Faktor) Ust 49 422 71

Madde 2 Alt 49 214 79 -25.298 .666
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(3.Faktor)
Madde 11
(3.Faktor)
Madde 52
(3.Faktor)
Madde 15
(3.Faktor)
Madde 4

(3.Faktor)
Madde 5

(3.Faktor)
Madde 39
(3.Faktor)
Madde 37
(4.Faktor)
Madde 42
(4.Faktor)
Madde 9

(4.Faktor)
Madde 57
(4.Faktor)

Ust
Alt
Ust
Alt
Ust
Alt
Ust
Alt
Ust
Alt
Ust
Alt
Ust
Alt
Ust
Alt
Ust
Alt
Ust
Alt
Ust

49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49

5.00
2.42
430
2.61
4.24
5.00
2.02
3.04
447
2.40
4.12
2.61
3.67
4.46
1.67
4.47
1.83
4.79
1.67
4.83
1.83

.00
1.17
.68

.00
.69
1.05
40
1.20
1.13
1.27
1.15
.50
47
.50
37
40
47
37
51

-9.684

-8.407

.30.144

-8.520

-7.261

-4.320

-28.286

-29.370

-34.986

-33.043

725

73

.612

.703

572

S12

352

348

412

.566

Olgekteki bir maddenin dlgiilecek ozelligi dlgmede yeterli olup olmadigimi
belirlemede diizeltilmis toplam madde korelasyonu incelenerek belirlenir ve bu
degerin .30 ve istiinde olmasi yeterlidir (Nunnally ve Bernstein, 1994). Yukaridaki
Tablo 4.3.’de incelendiginde madde toplam korelasyonlarinin tiim maddelerde .30 ve
daha {istlinde oldugu goriilmektedir. %27’lik alt-list gruplarin aralarindaki farka
iliskin t degerlerinin anlamli ¢ikmasi maddenin ayirt ediciligi i¢in bir delildir
(Tezbasaran, 1996). Tablo 4.3 tekrar incelendiginde %?27’lik alt ve iist gruplarin
aralarindaki farka iligkin t degerlerinin .01 anlamlilik diizeyinde anlamli ¢iktig1
belirlenmistir. Tiim maddelerin madde toplam korelasyonlarinin .30 ve iizerinde ve

%27’lik altlist gruplarin puanlari arasinda anlamli farkin olmasi Slgekte kalan 26

maddenin de ayirt edici maddeler oldugunu gostermektedir.
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4.1.1.3 Dogrulayic1 Faktor Analizi

Dogrulayict faktor analizi (DFA), aragtirma dongiisiinii tamamlamak ig¢in
gereklidir. Dogrulayici faktor analizi ve agimlayici faktor analizindeki olasi alternatif
faktor yapilarinin daha sistematik ve titiz bir sekilde test edilmesini saglar (Joreskog
ve Sorbom, 1993). CFA yontemiyle daha once olusturulan bir model yardimiyla
gozlenen degiskenlerden yola ¢ikarak gizil degisken yani faktor olusturmaya yonelik
bir uygulamadir (Myers, 2000). DFA, genelde oOlcek gelistirme ve gegerlik
analizlerinde kullanilarak 6nceden belirlenmis bir modelin dogrulanmasi amaciyla
kullanilir (Bayram, 2010). Diger bir deyisle bir 6l¢ekte yer alan maddeler ve bu
maddelerin hangi faktorlerle iligkili oldugunu, faktorler arasinda iliski olup
olmadigini ve olusturulan modeli toplanan verilerin dogrulayip dogrulamadigini test

etmektedir.

182 kisiden olusan a¢imlayict faktdr analizi grubundan farkli 112 kisinin, 26
Olcek maddesine verdigi yanitlar lizerinden dogrulayici faktér analizi yapilmastir.
Veri grubuna DFA, AMOS 19.0 paket programi (Arbuckle, 2010) yardimiyla
yapilmistir. Analiz sirasinda maximum likelihood tahmin yontemi ve covariance
matrix kullanilmistir. Multiple imputation yontemi ile kayip veriler diizeltilmistir.
Dogrulayici faktor analizi sonucu elde edilen yol diyagraminda standardize edilmis

sonuglara asagidaki Sekil 4.3.’de yer verilmistir.
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Sekil 4.3: Dogrulayici faktor analizi modelinin standardize edilmis sonuglari

Sekil 4.3.°deki yol diyagraminda faktorleri temsil eden 26 adet gézlenen
degisken (6lcek maddeleri) dikddrtgen ile gizil degiskenler (faktorleri) ise elips ile
gosterilmektedir. Her gozlenen degisken tek bir faktorle yiliklenmistir. Gozlenen
degiskenler ile 6l¢iim hatalar iligkili degildir. Yol diyagramindaki tiim standardize
edilmis degerlerin 1’in iizerinde olmamas1 gerekir. Yol diyagrami incelendiginde,
gizil degisken olan DUSUN, ONEM, TUTUM, KAYGI’'DAN go6zlenen degiskene
dogru yonelen tek yonlii oklar tek yonlii dogrusal iliskiyi gostermektedir. Gizil
degiskenlerin gbézlenen degiskenleri aciklama durumlarina iliskin ¢ degerlerinin .01
diizeyinde manidar oldugu gézlendiginden gozlenen degiskenler ile gizil degiskenler
arasinda uyumsuzluk bulunmamistir. Diislince, Onem, tutum ve kaygi gizil

degiskenleri arasinda standardize edilmis korelasyonlarin anlamli ve analiz
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modelinde tiim standardize edilmis degerlerin 1’in {istiinde olmadig1 belirlenmistir

(Tabachnick ve Fidell, 2007).

y* = 493.4 ve sd = 293°diir. Bu iki deger oranlandiginda y*/sd= 1.68 elde
edilmistir. Elde edilen bu oranin 3 degerinin altinda olmasi1 miikemmel uyuma; 3-5
arasinda olmasi ise orta derece bir uyuma karsilik gelir (Joreskog ve Sorbom, 1993).
Buna gore elde edilen y%/sd oranmmin mikemmel uyum verdigi soylenebilir.
Dogrulayict faktor analizi kapsaminda modelin uyum indeksleri incelendiginde
RMSEA (Kok ortalama kare yaklagim hatasi) degerinin .079; SRMR (standardize
edilmis kok ortalama kare artik) degerinin .047; GFI (uyum iyiligi indeksi) degerinin
.92; AGFI (diizeltilmis uyum iyiligi endeksi) degerinin .87; NFI (normlanmis uyum
endeksi) degerinin .93; CFI (karsilagtirmali uyum endeksi) degerinin .96 ve RFI
(goreli uyum endeksi) degerinin .91 olarak tespit edilmistir. DFA sonugclar
miikemmel uyum degerlerine sahip olmasa da, elde edilen degerlerin Tablo 4.4’de
onerilen modelin uyum degerleri ve standart uyum Olglitlerine gore kabul edilebilir

smirlar i¢inde kaldig1 ifade edilebilir.

Tablo 4.4: Dogrulayici faktor analizi yapilan modelin uyum degerleri ve standart

uyum Ol¢iitleri*.

Uyum Tyi Kabul Edilebilir Modelin Uyum Sonucu
Olgiileri  Uyum Degerleri Uyum Degerleri Uyum
Degerleri
RMSEA .00<RMSEA<.05 .05<RMSA<.10 .079 Kabul edilebilir
SRMR .00<SRMR<.05 .05<SRMR<.10 .047 Iyi
GF1 .95<GFI<1.00 .90<GFI<.95 .92 Kabul edilebilir
AGFI .90<AGFI<1.00 .85<AGFI<.90 .87 Kabul edilebilir
NFI .95<NFI<1.00 .90<NFI<.95 .93 Kabul edilebilir
CFI .95<CFI<1.00 .90<CFI<.95 .96 Iyi
RFI .90<RFI<1.00 .85< RFI <.90 91 Iyi

*Schermelleh-Engel ve Moosbrugger, (2003)
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4.1.1.4 Korelasyon Analizi

Matematiksel yatkinlik 6l¢eginin 6lgiit gecerliginde dlgegin alt boyutlarindan
elde edilen puanlarla 6lgegin genelinden elde edilen puanlar arasindaki korelasyon

degerleri incelenmistir. Korelasyon degerleri Tablo 4.5’te sunulmustur.

Tablo 4.5: Matematiksel yatkinlik dl¢egi puanlari ile alt boyutlarin puanlari

arasindaki korelasyon sonuglari

Boyutlar Boyutlar-Olcegin Geneli (r)
Matematigin Dogas1 Hakkindaki Diislince ve .833
Inanislar
Matematigin Kullanislilik Algisinin Onemi .832
Matematik Dersine Yonelik Tutum 871
Matematik Kaygisi 591

Tablo 4.5 incelendiginde Olgek ile 6lgiit olarak alinan toplam test puanlar
arasindaki korelasyona bakildiginda birinci faktér i¢in .833 (p<.001), ikinci faktor
icin .832 (p<.001), iiclincli faktdr i¢in .871 (p<.001), dordiincii faktor icin .591
(p<.001) oldugu bulunmustur. Bu bulgular dérdiincii faktorle 6l¢egin geneli arasinda
pozitif orta diizeyde, diger ii¢ faktorler 6lgegin geneli arasinda da pozitif yiiksek
diizeyde iliski oldugu gostermektedir.

4.1.2 Matematiksel Yatkinlik Ol¢eginin Giivenirlik Analizi

Giivenirlik bir test veya Olgekte yer alan sorularin birbirleri ile olan
tutarliligini ve kullanilan 6l¢egin ilgilenilen sorunu ne derece yansittigini ifade eder.
Bir dlgegin giivenirliligini incelemede test tekrar yontemi, paralel formlar yontemi, i¢
tutarlilik yontemi gibi yontemler kullanilir. Bu arastirmada matematiksel yatkinlik
Ol¢eginin giivenilirligi, Cronbach Alfa katsayisi ile test edilmistir (Field, 2009).
Kullanilan test maddelerin birbirleriyle olan tutarlilifini vermenin yaninda ayni
faktorii 6lgmelerinin de bir gostergesi olarak kabul edilir (Hair, Black, Babin ve
Anderson, 2006). Her bir faktér ve 6l¢egin geneli i¢in hesaplanan Cronbach Alfa
katsayilarina asagidaki Tablo 4.6’da yer verilmistir.
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Tablo 4.6: Matematiksel yatkinlik 6l¢eginin alt boyutlarina ve geneline ait Cronbach
Alfa i¢ tutarlilik katsayilari

Boyutlar Madde Cronbach Alfa
Sayis1 Katsayis1

Matematigin Dogas1 Hakkindaki Diislince ve 9 .886
Inanislar

Matematigin Kullaniglilik Algisinin Onemi 6 877
Matematik Dersine Yonelik Tutum 7 .853
Matematik Kaygisi 4 821
Olgegin Geneli 26 916

Tablo 4.6 incelendiginde birinci boyutun Croanbach alfa giivenirlik katsayisi
.886, ikinci boyutun .877, ii¢lincli boyutun .853, 4.boyutun .821 ve 6l¢egin genelinin
916 oldugu goriilmektedir. Croanbach alpha giivenirlik kat sayist i¢in alanyazinda
en diislik giivenirlik diizeyi .70 olarak belirtilmektedir (Lui, 2003; Robinson, Shaver
ve Wrightsman, 1991). Elde edilen bulgular, gilivenirlik katsayilarinin yeterli

diizeyde oldugunu gostermistir.

42  Ogretmen Adaylarimin Matematiksel Yatkinhk Diizeyleri

Boliimlere gore ve cinsiyete gore matematiksel yatkinlik diizeyleri
belirlenmeye calisilmistir. Siif, ilkogretim matematik ve lise matematik 6gretmen
adaylariin; kadin ve erkek 6gretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik dlgeginden

almis olduklar1 puan ortalamalarina Tablo 4.7’ de gosterilmistir.

Tablo 4.7: Matematiksel yatkinlik diizeylerinin bdliimlere ve cinsiyete gore durumu.

Gruplar N X Standart Sapma
Smif Ogr. 114 94.56 1.67
[kogretim Mat.Ogr. 174 99.60 1.06
Ortadgretim Mat. Ogr 63 104.05 1.07
Kadin 269 96.29 12.07
Erkek 82 100.90 10.28

58



Tablo 4.7 incelendiginde matematiksel yatkinlik dlgeginden bolim bazinda
en yliksek ortalama puana sahip boliimiin 100.90 ortalama ile ortadgretim matematik
o0gretmenligi; en disik ortalama puana sahip boliimiin de 94.56 ortalamayla siif
ogretmenligi  oldugu acikga goriilmektedir. Ilkogretim matematik gretmeni
grubunun ortalama puant ise 99.60’dir. Bu bulgulara gore ilkdgretim ve ortadgretim
matematik 0gretmeni adaylarinin yliksek matematiksel yatkinliga, sinif 6gretmeni
adaylarininsa ortalamanin {stiinde bir matematiksel yatkinlik diizeyine sahip
olduklar ifade edilebilir. Tablo 4.7°den kadin 6gretmen adaylarinin matematiksel
yatkinlik 6l¢eginden aldiklar1 ortalamanin puanin 96.29; erkek 6gretmen adaylarinin
aldiklar1 ortalama puaninsa 100.90 oldugu goriilebilmektedir. Her iki cinsiyet

grubunun da matematiksel yatkinlik diizeylerinin yliksek oldugu ifade edilebilir.

4.3 Cinsiyete = Gore  Matematiksel  Yatkinhk  Diizeylerinin

Karsilastirilmasi Sonuclari

Boliimler ve genel grup bazinda matematiksel yatkinliklar 6l¢ceginden alinan
puanlara cinsiyet degiskenin anlamli bir etkisinin olup olmadig1i bagimsiz
orneklemler i¢in iligkisiz t testi yardimiyla yapilmis, analiz sonuglarina Tablo 4.8’de

gosterilmistir.

Tablo 4.8: Boliimler bazinda matematiksel yatkinlik puanlarinin cinsiyete gore

iliskisiz t testi ile karsilastirma sonuglari.

Bolim Kategori N X SS Levene Testi Sd T P
F Sig.
Sinif Kadin 98 89.22 13.58  .083 774 112 -1.643 103
Erkek 16 95.20 12.82
[kdgretim Kadin 131 99.73 9.07 .037 848 172 .007 .994
Matematik Erkek 43 99.71 8.49
Ortadgretim  Kadin 40 102.31 8.07 274 602 o6l -2.197  .032%*
Matematik Erkek 23 107.06 8.57
Genel Kadin 269 96.29 12.07  .501 221 349 -3.129  .002*
Erkek 82 100.90  10.28
*p<.05
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Tablo 4.8’de boliimler bazinda cinsiyetin matematiksel yatkinlik puanlari
tizerinde anlaml farklilik olusturup olusturmadigini iligkisiz t testi yardimiyla analiz
etmeden Once, puanlara ait varyanslarin homojen dagilima sahip olup olmadig1 yani
gruplar tlizerinde iliskisiz t testinin uygulanip uygulamayacagina karar vermek igin
Levene testi yapilmigtir. Levene testi sonucunda tiim gruplarin verileri igin
varyanslarin homojenligi kosulu saglanmis ve Levene testi anlamli ¢ikmamuistir

(p>.05).

ortalama matematiksel yatkinlik puanlar (t =-1.643; p<.05) ve ilkdgretim matematik
Ogretmenligi O6gretmen adaylarinin ortalama matematiksel yatkinlik puanlar
(t =.007; p<.05) tizerinde anlamli bir farklilik olusturmadig goriilmektedir. Cinsiyete
gore smif Ogretmenligi Ogretmen adaylarinin ortalama matematiksel yatkinlik
puanlart anlamh bir farklilik olusturmasa da erkek Ogretmen adaylarinin ortalama
matematiksel yatkinlik puanlar1 (X = 95.20), kadin dgretmen adaylarinin ortalama
matematiksel yatkinlik puanlarinda (X = 89.22) daha yiiksektir. Ilkdgretim
matematik 6gretmen adaylarinda erkek 6gretmen adaylarinin ortalama matematiksel
yatkinlik puanlar1 (X = 99.71) ile kadin 6gretmen adaylarinin ortalama matematiksel

yatkinlik puanlar1 (X=99.73) hemen hemen aynidur.

ortalama matematiksel yatkinlik puanlar1 lizerinde anlamli bir fark olusturmaktadir
(t = -2.197; p<.05). Anlamh farklilik erkek ortadgretim matematik O6gretmeni
adaylar1 lehinedir. Ortadgretim matematik 6gretmenligi erkek 6gretmen adaylarinin
ortalama matematiksel yatkilik puanlari (X = 107.06), kadin ortadgretim matematik
ogretmen adaylarinin ortalama matematiksel yatkinlik puanlarmdan (X = 102.31)

anlamli olarak daha yiiksektir.

Tablo 4.8’e gore cinsiyet degiskeni tiim Ogretmen adaylarinin ortalama
matematiksel yatkinlik puanlart iizerinde anlamli bir fark olusturmaktadir
(t = -3.129; p<.05). Anlamh farklilik erkek oOgretmen adaylar1 lehinedir. Erkek
ogretmen adaylarinin ortalama matematiksel yatkinlik puanlar1 (X = 100.90), kadin
ogretmen adaylarinin ortalama matematiksel yatkinlik puanlarmdan (X = 96.29)

anlamli olarak daha yiiksektir.
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44  Boliimlere Gore Matematiksel Yatkinhk  Diizeylerinin

Karsilastirilmasi Sonuclari

Boliim degiskeninin matematiksel yatkinlik puanlari {izerinde anlamli bir
farklilik olusturup olusturmadigi tek yonlii varyans analizi (one way ANOVA) ile
test edilmeye calisilmistir. Analiz 6ncesinde verilerin ANOVA’nin varsayimlarinin
karsilanip karsilanmadig1 belirlenmistir. Matematiksel yatkinlik puanlarinin, bagiml
degiskenin her bir diizeyinde normal dagilim gdosterip gostermedigi ve bagimh

degiskene iliskin varyanslarin her bir 6rneklem i¢in esit olup olmadigi incelenmistir.

Sinif, ilkogretim matematik ve ortadgretim matematik boliimlerine ait
matematiksel yatkinlik puanlarinin normal dagilim gdsterip gostermedigini
belirlemede c¢arpiklik ve basiklik katsayilari ile Kolmogorov-Smirnov testi sonuglari
dikkate alinmistir. Boliim degiskenine ait puanlarin normal dagilima sahip olup

olmadigina iligkin sonuglara Tablo 4.9 ve Tablo 4.10’da sunulmustur.

Tablo 4.9: Boliim degiskenine gore matematiksel yatkinlik puanlarinin normal

dagilimryla ilgili analiz sonuglari.

Gruplar Carpiklik Katsayisi Basiklik Katsayisi
Sinif Ogretmenligi -.600 1.099
ko gretim Matematik Ogretmenligi -.705 3.855
Ortadgretim Matematik Ogretmenligi .343 -.406

Carpiklik ve basiklik degerlerinin -1 ile +1 smirlar1 arasinda olmasi puanlarin
normal dagilimdan O©nemli bir sapma gdstermedigi seklinde kabul edilir
(Buyiikoztlirk, 2011). Tablo 4.9 incelendiginde ortadgretim matematik Ogretmen
adaylarimin matematiksel yatkinlik puanlarina ait carpiklik ve basiklik katsayilari
istenen siirlar i¢indeyken; ilkégretim matematik Ogretmenligi adaylarmin
puanlarina ait basiklik katsayisi ve sinif 6gretmenligi adaylarinin da puanlarina ait
basiklik katsayisi istenen sinirlar iginde degildir. Bu durum, ortadgretim matematik
Ogretmen adaylarina ait puanlarin normal dagilimdan sapma gostermedigi seklinde

yorumlanabilir.
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Tablo 4.10 : Boliim degiskenine gore matematiksel yatkinlik puanlarinin

Kolmogorov-Smirnov testi sonuglari.

Gruplar [statistik Sd P

Sinif Ogretmenligi .063 114 .200%

[kogretim Matematik Ogretmenligi .081 174 .007

Ortadgretim Matematik Ogretmenligi 121 63 .022
p*>.05

Bir grubun normal dagilim gostermesi i¢in Kolmogorov-Smirnov degerinin
anlamli ¢ikmamasi1 gereklidir (Seger, 2015). Tablo 4.10 incelendiginde simif
Ogretmenlerine ait matematiksel yatkinlik puanlarma ait Kolmogorov-Smirnov
degeri anlamli ¢ikmazken (p>.05), ilkogretim matematik Ogretmen adaylarmin
matematiksel yatkinlik puanlarina ait Kolmogorov-Smirnov degeri anlamli ¢ikmistir
(p<.05) ve ortadgretim matematik Ogretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik
puanlarina ait Kolmogorov-Smirnov degeri de anlamlidir (p<.05). Bu durum sinif
O0gretmeni adaylarinin matematiksel yatkinlik puanlarinin normal dagilima uygunken
ilkogretim ve ortadgretim matematik O0gretmen adaylarinin puanlarinin normal

dagilimi uygun olmadigi seklinde yorumlanabilir.

ANOVA’nin bir diger varsayimi da “Bagimli degiskene ait puanlarin
varyanslart homojendir” (Seger, 2015) varsayimidir. Bu varsayimin gecerligi igin

Levene F testi yapilmistir. Teste ait sonuca asagidaki Tablo 4.11° da gosterilmistir.

Tablo 4.2: Boliim degiskenine gore matematiksel yatkinlik puanlarinin Levene F

testi sonuglari.

Gruplar F Sd1 Sd2 p
Tiim Ogretmen Adaylar 12.901 2 348 .000

Varyanslarin homojen olabilmesi i¢in Levene testi sonucunda p
degerinin anlamsiz ¢ikmasi gerekir (Secer, 2015). Ancak Tablo 4.11 incelendiginde
Levene testi sonucunun anlamli ¢iktigimi goriilmektedir (p<.05). Buna gore

varyanslarin homojenligi varsayimi saglanmamaktadir.
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Yukarida elde edilen sonuglar1 gore ANOVA’nin varsayimlart olan
normal dagilim ve varyanslarim homojenligi varsayimlar1 karsilanmamaktadir. Bu
nedenle matematiksel yatkinlik puanlarinin boliimler bazinda karsilastirilmasinda tek
yonli ANOVA’nin parametrik olmayan karsiligt olan Kruskal-Wallis H testi

kullanilmistir. Test sonucuna asagidaki Tablo 4.12°de gosterilmistir.

Tablo 4.32: Ogretmen adaylarinin bdliimlere gére matematiksel yatkinlik puan

ortalamalar1 arasindaki farka iliskin Kruskal-Wallis H tablosu.

Gruplar N Ortalama Sira Sd o p
Smif Ogretmenligi 114 116.54
[lkogretim Mat.Ogretmenligi 174 193.80 2 65.435  .000*
Ortadgretim Mat. 63 234.42
Ogretmenligi

*p<.05

Tablo 4.12 incelendiginde Ogretmen adaylarimin matematiksel yatkinlik
puanlar1 ortalamasinin boliimlere gore farkin test edilmesine dair bulunan (KWH,-
351)=65.435; p<.05) degeri p=.05 anlamlilik diizeyinde anlamlidir. Elde edilen sonuca
gore farkin hangi boliimler arasinda ve hangi gruplar lehine oldugunu belirlemek igin
boliimler ikili gruplar halinde alinarak Bonferroni diizeltmeli Mann-Whitney U
testine tabi tutulmuslardir. Tip I hata olasiligindan ka¢inmak amaciyla Bonferroni
diizeltmesi (Cabin ve Mitchell, 2000) yapma yoluna gidilmis ve her bir karsilagtirma
icin 0=.05/3=.017 olarak belirlenmistir.
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4.5 Bolimler Aras1  Matematiksel Yatkinhk  Diizeylerinin

Karsilastirilmasi Sonuclari

Tablo 4.43 : Ogretmen adaylarmin ikili gruplara gére matematiksel yatkinlik

puanlar1 ortalamalar1 arasindaki farka iliskin Mann-Whitney U tablosu.

Gruplar N Sira Sira Toplam1 U p*
Ortalama

Smif Ogretmenligi 114 104.75 11941.00 5386.000 .000**

ko gretim Mat.Ogretmenligi 174  170.55 29675.00

Smif Ogretmenligi 114 69.30 7900.00 1345.000 .000**

Ortadgretim 63 124.65 7853.00

Mat. Ogretmenligi

ko gretim Mat.Ogretmenligi 174 110.76 19271.50 4046.50  .002**
Ortadgretim 63 141.77 8931.50

Mat. Ogretmenligi

*p<.017; ** Gruplar aras: istatistiksel fark

Tablo 4.13 incelendiginde smif oOgretmenligi Ogretmen adaylarinin
adaylarinin matematiksel yatkinlik puanlar1 arasinda anlamli farlilik vardir (U(288) =
5386.00; p<.017). Bu anlamli farklilik ilkdgretim matematik Ogretmeni adaylari
lehinedir. Ilkdgretim matematik Ogretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik
diizeyleri (SO = 170.55), smif oOgretmeni adaylarinin matematiksel yatkinlik

diizeylerinden (SO = 104.75) anlaml1 derecede daha yiiksektir.

Tablo 4.13’den sif O&gretmenligi 6gretmen adaylarimin  matematiksel
matematiksel yatkinlik puanlari arasinda anlamli farlilik vardir (U(177) = 1345.00;
p<.017). Bu anlaml farklilik ortadgretim matematik 6gretmeni adaylar1 lehinedir.
Ortadgretim matematik 6gretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik diizeyleri (SO =
124.65), siif 6gretmeni adaylarinin matematiksel yatkinlik diizeylerinden (SO =

69.30) anlaml1 derecede daha yiiksektir.

.....

.....
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adaylarinin matematiksel yatkinlik puanlar1 arasinda anlamli farlilik vardir (U(237) =
4046.50; p<.017). Bu anlamh farklilik ortadgretim matematik dgretmeni adaylari
lehinedir. Ortadgretim matematik Ogretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik
diizeyleri (SO = 110.76), ilkogretim matematik 6gretmeni adaylarinin matematiksel

yatkinlik diizeylerinden (SO = 141.77) anlaml1 derecede daha yiiksektir.
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5. TARTISMA, SONUC ve ONERILER

5.1 Olcek Uyarlama Calismasmna Yonelik Sonu¢, Tartisma ve

Oneriler

Arastirmada Beyers (2008) tarafindan gelistirilen Ingilizce Matematiksel
Yatkinliklar Islevi Olcegi’nin Tiirk¢eye uyarlanmasi amaclanmistir. Amagla dlgegin
gecerlik ve gilivenirlik analizleri yapilmistir. Hem Orgiin egitim diizeyinde hem de
tiniversite O0gretimi diizeyinde oOgrencilerin matematiksel yatkinliklarii o6lgecek
kapsamli &lgek gelistirme calismalar1 c¢ok azdir. Ogrencilerin  matematiksel
yatkinliklarinin incelendigi ¢cogu caligmada kullanilan likert tipli 6l¢eklerin gegerlik
ve glivenirlik ¢alismalar1 yapilmamistir. Beyers (2008)’in Matematiksel Yatkinliklar
Islevi Olgegi’nin secilme nedeni olgegin hem teorik bir cerceve zemininde

gelistirilmesi hem de 6l¢egin gecerlik ve giivenirlik analizlerinin yapilmis olmasidir

Beyers (2008) Matematiksel Yatkinliklar Islevi dlcek maddeleri iizerinde
yaptig1 acimlayict faktdr analizi sonucunda Olgegin on faktdrlii yapiya sahip
oldugunu bulmustur. On faktoriin agikladigt varyans oran1  %59.704 tiir.
Aragtirmamizda ise 61 Olgek maddesi iizerinde yapilan agimlayict faktor analizi
sonucunda 26 maddeden olusan dort faktorlii bir 6lgek yapisina ulasilmistir. Dort
faktoriin acikladigi toplam varyans orant % 61.094 olmustur. Arastirmamizdaki
boyutlarin isimleri matematigin dogas1 hakkindaki diisiince ve inaniglar, matematigin
kullanighlik algisinin  6nemi, matematik dersine yonelik tutum ve matematik
kaygisidir. Grootenboer ve Hemmings (2007), calismalarinda 8-13 yas aralifindaki
ogrenciler i¢cin 18 maddeden olusan dort faktorlii matematiksel yatkinlik Olgegi
gelistirmiglerdir. Gelistirdikleri dlgegin alt boyutlari olumlu goriis, yararci inanis,
geleneksel inanig ve matematige karsi ozgiivendir. An vd. (2015), 4-6.siniflar
diizeyinde yaptiklar1 ¢alismada, gecerlik ve giivenirlik calismasi yapilmamis bes
boyutlu matematiksel yatkinhk &lgegi kullanmislardir. Olgegin  boyutlari
matematigin degeri, matematige karsi 6zgliven, matematikten hoglanma, matematigi

O0grenme, matematige karst tutumlardir. Cooke (2015), Ogretmen adaylarinin
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matematiksel yatkinliklarini Olgtilebilir bilesenlerinin ne olabilecegi konusunda
yaptig1 teorik caligmada matematiksel yatkinligin bilesenlerinin matematige karsi
tutumlar, matematik kaygisi, matematige karst Ozgliven ve matematigin
kavramsallagtirilmast  oldugu vurgulanmistir. Matematiksel yatkinlikla ilgili
calismalardan matematiksel yatkinligin boyutlarinin tutum, kaygi, inang, 6zgiiven
gibi duyugsal Ogeleri barmdirdigr goriilmistiir. Arastrmamizda gelistirilen
matematiksel yatkinlik 6l¢eginin kavramsal ¢ergevesinin ve boyutlarinin belirtilen
calismalara paralel oldugu goriilmektedir. Olgegimiz 6gretmen adaylarinin

matematiksel yatkinliklarini 6l¢ebilecek kapsama sahiptir.

Gelistirilen 6l¢cek maddelerinin ayirt ediciliklerini belirlemek ve toplam puani
yordama giiciinii hesaplamak amaciyla diizeltilmis madde toplam korelasyonlari
bulunmustur. %?27’lik alt-list grup karsilastirmalari yapilmistir. Madde analizi
sonucunda %27’lik alt-ilist gruplarin ortalamalar1 arasindaki farklarin 6lgekte yer alan

tiim maddeler i¢in anlamli oldugu goriilmiistiir.

Dort faktorli 6lgegimize dogrulayict faktor analizi yapilmistir. Dogrulayici
faktor analizi sonucunda y” = 493.4 ve sd = 293 bulunmus; iki deger oranlandiginda
v*/sd= 1.68 elde edilmistir. Elde edilen oranin 3 degerinin altinda olmasi miikemmel
uyuma karsilik geldiginden elde edilen y?/sd oranmin milkkemmel uyum vermistir.
Dogrulayict faktor analizi kapsaminda modelin uyum indeksleri incelendiginde
RMSEA degerinin .047; GFI degerinin .92; AGFI degerinin .87; NFI degerinin .93;
CFI degerinin .96 ve RFI degerinin .91 olarak tespit edilmistir. DFA sonuglar
milkemmel uyum degerlerine sahip olmasa da, elde edilen degerlerin Onerilen
modelin uyum degerleri ve standart uyum oOlgiitlerine gore kabul edilebilir sinirlar
icinde kalmaktadir. Beyers (2008) tarafindan Matematiksel Yatkinhiklar Islevi
Olgegi’ne dogrulayici faktdr analizi yapilmamistir. ilgili alanyazindaki ¢alismalarda
kullanilan matematiksel yatkinlik 6l¢eklerinin higbirine dogrulayici faktoér analizi
yapilmamistir. Arastirmada gelistirilen matematiksel yatkinlik Olgeginin yap1

gecerligi saglanmstir.

Gelistirilen matematiksel yatkinlik Ol¢eginin Croanbach Alpha giivenirlik
katsayist .916 bulunmustur. Beyers (2008) Matematiksel Yatkinhiklar Islevi
Olgegi’'ne ait Croanbach Alpha giivenirlik degeri .938’dir. Yazgan, vd., (2013),
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Beveridge (2004) tarafindan gelistirilen matematiksel yatkinlik anketini Tiirkgeye
uyarladiklar1 ¢aligmalarinda anketin Croanbach Alpha giivenirlik katsayist .744
bulunmustur. Elde edilen sonuca gore gelistirdigimiz 6lgegin giivenirliginin yiiksek
oldugu belirtilebilir. Hem gecerlik hem de giivenirligi yeterli olan bir matematiksel

yatkinlik dl¢egi alanyazina kazandirilmastir.

Matematiksel yatkinlik Olgegimizin alt boyutlariyla arasindaki iliski
degerlendirilmistir. Matematiksel yatkinlik Olgeginin geneliyle matematik kaygisi
boyutu arasinda orta diizeyde, diger boyutu arasindaysa yiiksek diizeyde iliski
bulunmustur. Matematik basarisiyla olumlu matematiksel yatkinligin arasindaki
iliskinin  arastirlldigi  aragtirmalarda  Ogrencilerin  matematik  basarilariyla
matematiksel yatkinliklar1 arasinda olumlu bir iligki oldugu belirlenmistir (Hannula,
2002; Pietsch, Walker ve Chapman, 2003). Matematiksel kaygi yasayan 6grenciler
matematikle ilgili islemlerde kendilerini huzursuz hissetmekte ve devamli olarak
matematikte basarisiz olacaklarini diisiinmektedirler (Smith, 1997). Ogrencilerin
sahip oldugu matematik kaygist onlarin matematiksel islemlere, problemlere ve
matematik dersine karsi olumsuz tutumlar gelistirmelerine de neden olur (Ashcraft,
2002). Anlagilacag: iizere yiiksek kaygi veya diisiik kaygi diizeyi matematiksel
yatkinlik i¢in istenen bir durum degildir. Ortalama kaygi diizeyi matematiksel
yatkinligin gelisimi i¢in uygundur. Arastirmamizdaki sonu¢ da bu goriisi

desteklemektedir.

Matematiksel yatkinlik becerisi sadece matematik 6gretimini gergeklestirecek
O0gretmen adaylari i¢in gelistirilmesi gereken bir beceri degildir. Matematigin oldugu
hemen her alandaki islerde matematiksel yatkinlik becerisi 6nemlidir. Miihendislik,
ekonomi ve iktisat, teknoloji gibi matematikle ilgili kariyer alanlarinda 6grenim
goren iniversite Ogrencilerine yonelik matematiksel yatkinlik o6l¢eklerinin
gelistirilmesi gereklidir. Bu 6grencilerin matematik yatkinlik diizeyleri incelenerek
tiniversite 6gretiminde derslerin icerikleri ve iglenislerine yonelik yeni uygulamalar

yapilandirabilir.

Matematiksel yatkinlik, ilkokul yillarindan itibaren sekillenmeye baslar. Daha
onceki ¢aligmalar géz oniine alindiginda ilkokul, ortaokul ve ortaggretim diizeyinde
matematiksel yatkinligi tam olarak Olcebilecek kapsamli matematiksel yatkinlik

Olceklerinin ¢ok az oldugu gorilmektedir. Belirtilen 6grenim diizeylerinde
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matematiksel yatkinligi kapsamli olarak Olgebilecek Olgeklerin - gelistirilmesi
gereklidir. Gelistirilen Olcekler ilkokul, ortaokul ve orta Ogretim diizeyindeki

ogrencilere uygulanip 6grencilerin yatkinlik diizeyleri dlgtilmelidir.

Matematiksel yatkinligi olusturan alt boyutlarin neler oldugu hakkinda daha
fazla teorik ve deneysel ¢aligmanin yapilmasi dnemlidir. Matematiksel yatkinligin
teorik olarak alt boyutlar1 ve kavramsal c¢ercevesinin sinirlar1 tam olarak

cizilebilmelidir.

Arastirmada Ogretmen adaylar1 i¢in matematiksel yatkinlik Olgeginin
Tirkgeye uyarlamasi gerceklestirilmistir. Ancak yeteri kadar Tiirk¢e dlgek ¢aligmasi
yapilmamistir. Yeni olgek gelistirme calismalarina olan ihtiya¢ devam ettiginden bu

yonde ¢aligmalar yapilabilir.

5.2  Matematiksel Yatkinhk Diizeyi ve Yatkinlhk Diizeylerini Etkileyen

Etmenlerle ilgili Sonuc, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada arastirmaya katilan iic farkli 6gretmen adayr grubunun
matematiksel yatkinlik diizeyleri belirlenmistir. {lkdgretim ve ortadgretim matematik
Ogretmen adaylarmin matematiksel yatkinlik diizeylerinin ytiksek, sinif 6gretmeni
adaylarininsa matematiksel yatkinlik diizeylerinin ortalamanin {istiinde oldugu
belirlenmistir. Royster, vd., (1999), iiniversite 6grencilerinin matematik derslerine
olan yatkinliklarin1 inceledikleri calismalarinda Insani ve sosyal bilimler
alanlarindaki Ogrenciler en diisiik matematiksel yatkinlik diizeyine, matematik
alaninda O6grenim goren Ogrencilerin en yiiksek matematiksel yatkinlik diizeyine
sahip olduklar1 goriilmiistiir. Coppola, vd., (2013), smif 6gretmeni adaylarinin
matematige ve matematik Ogretimine karst tutumlarini belirlemeye calistiklar
caligmalarinda ¢aligmaya katilan 6gretmen adaylarinin %60°nin matematikle ilgili
gecmis deneyimlerinin olumsuz oldugu ve bu olumsuz duyussal yatkinliklarini
matematik Ogretimlerine olumsuz olarak aktaracaklari belirlenmistir. Yazgan, vd.,
(2013), farkli boliimlerde O6grenim goren Ogretmen adaylarinin matematiksel
yatkinlik diizeyleri belirlenmeye calistiklar1 ¢aligmalarinda 6gretmen adaylarinin
%29.4’1 diisiik diizeyde matematiksel yatkinliga, %69.5°1 orta diizeyde matematiksel
yatkinliga ve sadece %1.1°1 yliksek diizeyde matematiksel yatkinliga sahip oldugunu
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bulmuslardir. Matematik o6gretmenliginde Ogrenim goren Ogretmen adaylarin
matematiksel yatkinlik diizeyleri genelde ortalama diizeydeyken, sosyal bilgiler ve
siif 6gretmenligi boliimlerindeki 6gretmen adaylarmin neredeyse yarisinin diisiik
diizeyde matematiksel yatkinliga sahip oldugu belirlenmistir. Feldhaus (2014) {i¢
okul oOncesi Ogretmen adayiyla yaptifi calismada calismaya katilan Ogretmen
adaylarindan sadece birinin matematiksel yatkinlik diizeyi ortalamanin iistiinde, diger
iki 6gretmen adayinin ise ortalamanin altinda diisiik matematiksel yatkinlik diizeyine
sahip olduklar1 belirlenmistir. Bu arastirmada matematik 6gretmen adaylarinin
matematiksel yatkinliklarinin yiiksek diizeyde bulunmasi1 6nceki az sayidaki
calismayla uyumludur. Yukarida belirtilen Onceki caligmalarda da matematik
O0gretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik diizeyleri orta ve yliksek diizeyde
bulunmustur. Arastirmamizda smif O6gretmeni adaylarinin matematiksel yatkinlik
diizeyleri ortalamanin istiindedir. Onceki calismalarda genel itibariyle smif
Ogretmenligi ve diger sosyal alanlardaki 6gretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik
diizeylerinin ortalamanin altinda veya diisiik oldugu goriilmistiir. Elde edilen
sonuglarin farkli olmasinin ¢esitli nedenleri olabilir. Yazgan, vd., (2013)’un
caligmasindaki simif 6gretmeni adaylari birinci ve ikinci sinifta 6grenim goéren
adaylarken bizim arasgtirmamizda agirlikli olarak tiglincii siiftaki sinif 6gretmeni
adaylar1 yer almaktadir. Sinif diizeyi bu duruma etki etmis olabilir. Ayrica
matematiksel yatkinlikla matematik basarisi iligkilidir. Farkli 6rneklem gruplarinin
matematik basarilart farkli diizeyde olabileceginden bu sonug¢ ortaya c¢ikmustir.
Ayrica kiiltiirel farkliliklar da yurtdigindaki ¢alismalarla olusan sonug farkliligina bir

acgiklama olabilir.

Aragtirmamizda cinsiyetin matematiksel yatkinlik {izerinde anlamli bir
etkisinin olup olmadig1 incelenmistir. Arastirmaya katilan tim Ogretmen adaylari
diisiintildiiginde cinsiyet degiskeni matematiksel yatkinlik diizeyleri {izerinde
anlamli bir farklilik olusturmustur. Anlamli farklilik erkek ogretmen adaylar
lehinedir. Erkek ogretmen adaylarimin matematiksel yatkinlik diizeyleri kadin
Ogretmen adaylarmin matematiksel yatkinlik diizeylerinden anlamli derecede
yiiksektir. Boliimler bazinda cinsiyetin matematiksel yatkinlik diizeylerine etkisi
incelendiginde sinif ve ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarinin matematiksel
yatkinliklar1 {izerinde cinsiyet anlamli farklilik olusturmamistir. Ortadgretim

matematik 6gretmeni adaylarin matematiksel yatkinliklar1 {izerinde cinsiyet anlaml
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farklilik olusturmustur. Anlamli farklilik erkek Ogretmen adaylarinin Ilehine
olmustur. Royster, vd., (1999) iniversite Ogrencileri {izerinde yaptiklar
caligmalarinda cinsiyet Ogrencilerin matematiksel yatkinlik diizeyleri {izerinde
anlaml etkisinin oldugunu belirlemisler ve bu anlamli etkinin erkek 6grenciler lehine
oldugu bulmuglardir. Aragtirmamizdaki sonug¢ belirtilen yazarlarin elde ettikleri
sonugla ortiismektedir. Yazgan, vd., (2013) 6gretmen adaylar {izerinde yaptiklar
calismada cinsiyetin 6gretmen adaylariin matematiksel yatkinlik diizeyleri tizerinde
anlaml bir etkisinin olmadigimi bulmuslardir. Cai, vd., (2012) dokuzuncu simifta
O0grenim goren Afro-Amerikali 6grenciler iizerinde gerceklestirdikleri metaforik
calismada kiz Ogrencilerin  matematiksel yatkinliklarinin erkek 6grencilerin
matematiksel yatkinlarindan daha yliksek oldugunu bulmuslardir. Elde ettigimiz
sonugla karsilastirma  yapabilecegimiz baska bir calismaya alinyazinda

rastlanmamustir.

Cinsiyetin matematiksel yatkinlik iizerindeki etkisini belirlemeye yonelik
daha ¢ok calisma yapilmalidir. Ayrica egitim fakiiltelerinde 6grenim goéren 6gretmen
adaylarimin matematiksel yatkinliklarina cinsiyetin etkisiyle, diger fakiiltelerde
(mimarlik, iktisadi idari bilimler, miihendislik, tip vb. gibi) 6grenim goren
ogrencilerin matematiksel yatkinlarina cinsiyetin etkisi benzer veya farkli olabilir.
Bu yonde calismalarin yapilmasi gereklidir. Ayrica ilkokul, ortaokul ve lise
diizeyindeki Ogrencilerin matematiksel yatkinlik diizeylerine cinsiyetin etkisi

konusunda yeterli diizeyde ¢alisma bulunmamaktadir.

Bolim farkliliginin matematiksel yatkinlik diizeyleri iizerinde anlamli bir
farklilik olusturup olusturmadigi incelenmis, bolim farkliliginin matematiksel
yatkinlik diizeyleri iizerinde anlamli farklilik gosterdigi bulunmustur. Ortadgretim ve
ilkogretim matematik 6gretmeni adaylarinin matematiksel yatkinlik diizeyleri sinif
O0gretmeni adaylarinin matematiksel yatkinlik diizeylerinden anlamli derecede daha
yiiksektir. Ortadgretim matematik Ogretmeni adaylarinin matematiksel yatkinlik
diizeyleri ilkogretim matematik Ogretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik
diizeylerinden anlamli derecede daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Elde edilen
sonuglar ilgili alanyazinla ortiismektedir. Yazgan, vd., (2013), farkli boliimlerde
Ogrenim goren Ogretmen adaylariin matematiksel yatkinlik diizeyleri belirlenmeye

caligmalarinda boliim farkliligina gore 6gretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik
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puanlar1 arasinda anlamli farklilik belirlenmistir. Matematik, okul oncesi ve fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik diizeyleri ile sosyal bilgiler ve
sinif Ogretmeni adaylarinin matematiksel yatkinlik diizeyleri arasinda anlamh
farklilik bulunmus, sinif 6gretmeni ve sosyal bilgiler adaylarimin matematiksel
yatkinlik diizeyleri diger boliimlerdeki 6gretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik
diizeylerinden anlamli derecede diisiik oldugu belirlenmistir. Royster, vd., (1999)
calismasinda insani ve sosyal bilimler alanlarindaki Ogrenciler en diisiik
matematiksel yatkinlik diizeyine, matematik alaninda 6grenim géren 6grencilerin en
yiiksek matematiksel yatkinliga sahip oldugu goriilmiistiir. Coppola, vd., (2013) sinif
O0gretmeni adaylarinin %60’ nin matematikle ilgili gegmis deneyimlerinin olumsuz
oldugunu belirlemisler ve olumsuz egilimlerin koklesmis olumsuz inanglarin

olusmasina sebep oldugunu ifade etmislerdir.

Matematiksel yatkinlik 6rglin egitimin ilk yillar1 olan ilkokuldan itibaren
geligir. Bir 6gretmen adaymin da matematiksel yatkinliklar1 ilkokul yillarindan
itibaren sekillenmeye baglar. Arastirmada simif 6gretmenligi 6gretmen adaylarmin
matematiksel yatkinlik diizeyleri normal diizeyin iistiindedir. Ancak alanyazindaki
ilgili ¢alismalar ozellikle sinif Ogretmeni adaylarinin matematiksel yatkinlik
diizeylerinin yetersizligini belirtmektedir. Alanyazinda bu durum sinif 6gretmeni
adaylarinin {iniversite Ogretimine gelmeden Once matematikle ilgili yasadiklari
olumsuz deneyimlere baglanmistir. Sinif 6gretmeni adaylarinin yliksek matematiksel
yatkinlik diizeylerine sahip olmamalar1 6gretmenlik egitimi oncesindeki matematikle
ilgili deneyimlerine baglanabilir. Ciinkii smif 06gretmeni adaylar1 {iniversite
Ogretiminde az sayida matematik ve matematik Ogretimi dersi almaktadirlar.
Aldiklar1 derslerin smif 6gretmeni adaylarinin matematiksel yatkinlik diizeylerine
nasil etki ettigi bilinmemektedir. Diger taraftan matematiksel yatkinlikla matematik
basarisi olumlu yonde iliskilidir. Ortadgretim ve ilkogretim matematik 0gretmen
adaylarinin matematik basarilarinin daha yiiksek oldugu belirtilebilir. Dolayisiyla
yilksek matematiksel yatkinliklart matematikte yiiksek basarili olmalarina
baglanabilir. Ortadgretim ve ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarinin matematik
ve matematik 6gretimi dersleri 6gretmen egitimi programlarinda agirliktadir. Onun
icin matematik 0gretmeni adaylarinin matematigin dogasi hakkindaki diisiince ve
inaniglari, matematigin kullanishihigiyla ilgili daha olumlu duygu ve disiincelere

sahiptirler. Matematik oOgretmen adaylarinin  matematik kaygisiin  diisiik,
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matematige yonelik tutumlarinin da yliksek oldugu ifade edilebilir. Olumlu
matematik deneyimleri, cok sayida matematik ve matematik 6gretimi dersi almalari,
matematigin dogas1 hakkindaki diisiince ve inanislari, matematik kaygilarinin diisiik
olmast ve matematik hakkinda olumlu duygu ve diisiinceleri, matematige yonelik
tutumlart matematik 6gretmen adaylarinin yiiksek matematiksel yatkinlik diizeyine

sahip olmalarinin nedeni olabilir.

Ogretmen adaylarinin matematiksel yatkinlik diizeylerine neden olan
etmenlerin belirlenmesi i¢in nitel arastirma yontemlerinin de kullanilmasina ihtiyag
vardir. Onun i¢in karma arastirma desenleriyle matematiksel yatkinlikla ilgili
calismalar yapilabilir. Ogretmen adaylariim matematiksel yatkinliklarina matematik

ve matematik egitimi derslerinin etkisi de incelenmelidir.
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7. EKLER

EK A: Matematiksel Yatkinlik Olceginin Taslak Formu

Degerli Ogretmen Adaylari,

Matematiksel yatkinliklar hakkinda bir olgek tasarladik. Bu c¢er¢evede sizlerin samimi
diisiincelerine ihtiyacimiz var. Asagida sizlere matematiksel yatkinliklarla ilgili 61 adet
ifade/soru sorulmaktadir/verilmektedir. Sorulara/ifadelere katilim diizeyiniz en olumsuz ise
(1)Kesinlikle Katilmiyorum; en olumlu ise/fikrinizi yansitiyor ise (5) Kesinlikle Katiliyorum
kismina isaret koymaniz yeterlidir. Her bir maddeyi okuyup eksiksiz isaretlemeniz

onemlidir. Katilimimiz igin simdiden tesekkiir ederiz.

Boéliimiiniiz: oSmif Ogr. o [lk.Mat.Ogr. oLise Mat.Ogr.
o Kimya Ogrt.  oFizik Ogrt. o BOTE
Sinif: ol o2 o3 o4 o 5
Mezun Oldugunuz Lise :o0Genel L. o AnadoluL. oFenL.
o Ogretmen L. oMeslek Lisesi 0 Anadolu Meslek L.

Cinsiyet : 0 Kadin o Erkek

Kesinlikle Katilmiyorum

Katilmryorum

Kararsizim/ Fikrim yok

Katiliyorum

Kesinlikle Katiliyorum

1-Genelde, okul disinda matematik ile ilgili bir sey yapmam gerekse
strese girmem.

2-Matematik dersi almak zorunlu olmasa bile almak isterim; ¢iinkii
o derslerde Ogrenecegim seylerin ileride faydali olacagini
diistiniiyorum.

3- Ogrencilerin dort islem becerilerini gelistirmeleri, problem
¢Ozmeyi 6grenmelerinden daha 6nemlidir.

4-Matematik 6grenmeye yonelik yaptigim tiim calismalar, benim
icin onemlidir.

5-Matematikle ilgili bir meslek se¢meseydim, {iniversitede
matematik dersi almamin bir geregi olmayacakti.

6-Yeni bir matematik problemi cozerken, o probleme benzer
problemlerin ¢6ziim yollarin1 arastirir ve ona gore yeni problemi
¢Ozerim.

7-Lise yillarinda matematik derslerinde iyiydim.

8-Baz1 insanlar, matematik 6grenmeye ne kadar caba harcasalar da
tam olarak matematigi anlayamayacaklardir.

9-Genelde, matematik sinavlarina girdigimde stres olurum.
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10-Universitede matematik okumamin ana nedeni, ogretmen
olabilmek i¢in zorunlu olmasidir.

11-Okul  disindaki zamanda da matematikle ugrasmaktan
hoslanirim.

12-Matematik dersinde, (yapilmasi istenilmese dahi), cesitli
muhakeme yontemlerini kullanirim.

13-Matematik derslerindeki farkli alanlar ornegin, kesirler ve
geometri gibi, birbirleriyle ¢ok iliskili degildir.

14-Genelde, matematik dersinde belirttigim ifadelerin dogrulugunu
gostermeye caligirim.

15-Genelde, okulda matematikle ugragmaktan hoglanmam.

16-Universitede, matematik Ogrenmeye yonelik yaptigim ve
yapacagim tiim ¢aligmalar matematik 6grenmem igin 6nemlidir.

17-Hesaplama isleri disginda da giinliik hayatimda matematigi
kullanirim.

18-Bir seyin dogrulugunun gosterilmesi istenilmese bile, matematik
dersinde bir seyi nasil yaptigimi agiklamak ig¢in matematiksel
muhakemeyi ve dogrulamayi kullanirim.

19-Matematikte bir konuyu g¢alisirken, o konunun diger konular ile
nasil baglantili olabilecegini de anlamaya ¢aligirim.

20-Matematik bilmeye ve Ogrenmeye ihtiyacim var; ¢ilinkil
ogretmen olmak istiyorsam matematik bilmeliyim.

21-Matematik, genelde birbirleriyle iliskili kavramlardan
olugmaktadir.

22-Matematikte hemen c¢dzemedigim problemleri, ugrassam da
¢ozemem.

23-Lise yillarinda anlayamadigim matematik konularimi dgrenmek
i¢in ayrica gayret gostermedim.

24-Okul disinda, yaptigim matematik genelde hesaplama yapmayi
gerektirmektedir. Ornegin, har¢ oranlarini hesaplamak ve bir seye
ne kadar para 6deyebilecegimi hesaplarken matematik yapmak gibi.

25-Genelde matematik anlamlandirildiktan sonra  Ggrenilen,
baglantili bir sistemdir.

26-Matematik dersinde, (yapilmasi istenilmese dahi), matematiksel
bagmtilar1 aragtirmaya ve bu bagintilari olugturmaya ¢alisirim.

27-Farkli simif diizeylerinde 6gretilen matematik konularinin nasil
iliskilendirildigini gérmeye galigirim.
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28-Genel itibariyle, matematigi anlamak benim i¢in ¢ok zordur.

29-Matematik dersinde ogrendiklerim ile diger derslerde
ogrendiklerimi iligkilendirmeye c¢alisirim.

30-Genelde, matematik kavramlarin1 anlama problemi yagamam.

31-Cogu matematik probleminin 6zel bir ¢6ziim yontemi vardir.

32-Lisede 6grendigim matematigin ¢ogunu okul disinda, gilinliik
hayatta kullanmam.

33-Matematik, i¢indeki farkli kavramlarin nasil iligkilendirilecegini
diisinmeyi gerektirir.

34-Tlkokulda gbrdiigiim matematigin cogunu okul disinda
kullanmam.

35-Bir matematik dersinde Ogrendiklerimiz, diger matematik
dersinde dgreneceklerimize yardimci olabilir.

36-Bir matematik problemi zor olsa bile azim ve kararlilik
gosterirsem o problemi biiylik olasilikla ¢ozerim.

37-Genelde, sinava girdigimde stres olurum.

38-Matematik, genelde islemlerden ve algoritmalardan
olusmaktadir.

39-Genel itibariyle matematigi, sadece hesap yapmak i¢in
kullanirim.

40-Genelde, matematiksel problemleri ¢c6zmek icin gereken yollari
adim adim 6grenmek benim i¢in kolaydir.

41-Benim i¢in, matematik ¢ogunlukla algoritmalarin ve adimlarinin
takibini icerir.

42-Genelde, matematik sinavlarinda, diger sinavlara gore daha
stresli olurum.

43-Genelde, hemen c¢oziimden  vazgegmezsem, sonunda
matematiksel problemi ¢ozerim.

44-Cogu zaman matematikteki konular birbiri ile o kadar
baglantisizdir ki, matematigi bir biitiin olarak anlamlandirmak
zorlasir.

45-Matematikteki cogu konu birbirleriyle iliskilidir.

46-Matematikte bazi kisileri digerlerinden istiin kilan o kisilere ait
matematiksel yetenekler vardir.

47-Genelde, matematik anlamlandirilmasi gereken baglantili bir
sistemdir.

90




48-Ogretmen zorunlu kilmasa bile, matematiksel bir olay:
aciklamak i¢in ¢esitli 6nermeler gelistirir ve onlar1 denerim.

49-Genelde, matematikten hoslanmam.

50-Genelde, matematikteki konularin bir ders icinde birbirleriyle
nasil baglantili olduklarini gormeye calisirim.

51-Bir matematik dersi kapsaminda gordiigiim konunun, derste
islenen diger konular ile olan iligkisini anlamaya caligirim.

52-Okulda matematik ile ugrasmaktan hoslanirim.

53-Matematik dersinde dgrendiklerimi giinliik hayat problemleri ile
bagdastirmaya ¢aligirim.

54-Temel aritmetigin (hesaplama becerileri) disinda matematik
6grenmeye c¢ok ihtiyag¢ yoktur.

55-Matematiksel bilgi ve diisiinme gerektiren problemleri ¢ozerken
strese girmem.

56-Okuldaki matematigin ¢cogu bana sikici gelir.

57-Genel itibariyle matematik derslerinde problem g¢dzerken strese
girerim.

58-Matematik ¢ok sayida birbirleriyle iliskisiz konulardan
olusmaktadir.

59-1lkokul yillarinda matematik derslerinde iyiydim.

60-Matematik cogunlukla, sadece ezber gerektirir.

61-Matematik bunca ¢abaya deger bir derstir.
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EK B: Matematiksel Yatkinhk Olcegi

Degerli Ogretmen Adaylar

Matematiksel yatkinliklar hakkinda bir 6lgek tasarladik. Bu ¢ergevede sizlerin samimi diisiincelerine
ihtiyacimiz var. Asagida sizlere matematiksel yatkinliklarla ilgili 26 adet ifade verilmektedir. ifadelere
katilim diizeyiniz en olumsuz ise (1) Kesinlikle Katilmiyorum; en olumlu ise (5) Kesinlikle
Katiliyorum kismina isaret koymaniz yeterlidir. Her bir maddeyi okuyup eksiksiz isaretlemeniz
onemlidir. Katilimiiz i¢in simdiden tesekkiir ederiz.

Semiha KANDEMIR Prof. Dr. Hiilya GUR

Matematik Egitimi Yiiksek Lisans Ogrencisi Matematik Egitimi Anabilim Dali Baskani

Adi Soyads :
Brans: oSimf Ogr. o [lk.Mat.Ogr. oLise Mat.Ogr.
Smif: ol o2 o3 o4 os

Mezun Oldugunuz Lise : 0 Genel L. o0 Anadolu L. oFen L. o Ogretmen L. O
Meslek Lisesi 0 Anadolu Meslek L. oSiiper Lise

Cinsiyet 0 Bayan o Erkek

1-Matematik dersinde, ( yapilmasi istenilmese dahi ), matematiksel bagintilar1 arastirmaya ve bu
bagmtilar1 olusturmaya calisirim.

2-Genelde, matematik sinavlarina girdigimde stres olurum.

3-Matematikle ilgili bir meslek se¢cmeseydim, iiniversitede matematik dersi almamin bir geregi
olmayacakti.

4-Matematik, genelde birbirleriyle iliskili kavramlardan olusmaktadir.

5-Matematik dersinde, (yapilmasi istenilmese dahi), ¢esitli muhakeme yontemlerini kullanirim.

6-Matematik bilmeye ve 6grenmeye ihtiyacim var; ¢iinkii 6gretmen olmak istiyorsam matematik
bilmeliyim.

7-Genelde, matematik dersinde belirttigim ifadelerin dogrulugunu géstermeye ¢aligirim.

8-Genelde, okulda matematikle ugrasmaktan hoslanmam.

9-Matematik 6grenmeye yonelik yaptigim tiim ¢aligmalar, benim i¢in degerlidir.

10-Matematikte bir konuyu ¢aligirken, o konunun diger konular ile nasil baglantili olabilecegini de
anlamaya galisirim.

11-Okul disindaki zamanda da matematikle ugragsmaktan hoslanirim.
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12-Genelde, matematik anlamlandirilmas: gereken baglantili bir sistemdir.

13-Genel itibariyle matematik derslerinde problem ¢ozerken strese girerim.

14-Matematik dersi almak zorunlu olmasa bile almak isterim; ¢iinkii o derslerde 6grenecegim
seylerin ileride faydali olacagini diistintiyorum.

15-Farkli smif diizeylerinde 6gretilen matematik konularinin nasil iligkilendirildigini gérmeye
caligirim.

16-Genel itibariyle matematigi, sadece hesap yapmak i¢in kullanirim.

17-Bir matematik dersinde 6grendiklerimiz, diger matematik dersinde dgreneceklerimize yardimet
olabilir.

18-Genelde, sinava girdigimde stres olurum.

19-Matematik, icindeki farkli kavramlarin nasil iliskilendirilecegini diislinmeyi gerektirir.

20-Genelde, matematiksel problemleri ¢ézmek i¢in gereken yollar1 adim adim 6grenmek benim
icin kolaydir.

21-Matematikteki ¢ogu konu birbirleriyle iligkilidir.

22-Bir seyin dogrulugunun gosterilmesi istenilmese bile, matematik dersinde bir seyi nasil
yaptigimi agiklamak i¢cin matematiksel muhakemeyi ve dogrulamay kullanirim.

23-Genelde, matematik sinavlarinda, diger sinavlara gore daha stresli olurum.

24-Ogretmen zorunlu kilmasa bile, matematiksel bir olayr aciklamak icin gesitli énermeler
gelistirir ve onlar1 denerim.

25-Okulda matematik ile ugragmaktan hoslanirim.

26-Genelde matematik anlamlandirildiktan sonra 6grenilen, baglantili bir sistemdir.
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EK C: Matematiksel Yatkinlik Ol¢egi izin yazisi

-~ letilen Mesaj -----

Kimden: "James Beyers" <beyers@tcnj.edu>

Kime: "MEHMETALIKANDEMIR" <kandemir@balikesir.edu.tr>
Gonderilenler: 14 Ekim Pazartesi 2013 19:56:40

Konu: Re: Permission about Teachers' Dispositions Scale

Dear Dr. Mehmet Ali Kandemir,

My apologies for not emailing you sooner about the translation. | was attempting to look into the translation to ensure that the meanings
and intentions were still as | designed them. | was unable to confirm that; however, in the interest of sharing scholarship, | am wholly
supporting your graduate student's translation and usage.

If you have any additional questions or would like any input along the way, feel free to contact me or to have the student do so.
Thank you and take care,
James Beyers

----- Original Message -----

From: "MEHMETALIKANDEMIR" <kandemir@balikesir.edu.tr>
To: "beyers" <beyers@tcnjedu>

Sent: Wednesday, May 22, 2013 7:27:32 AM

Subject: Fwd: Permission about Teachers' Dispositions Scale

Dear Dr. James E. R. Beyers
Thank you for your help and permission . There is a master student who wants to use your scale. Her name is Semiha
Kandemir. She is my sister. Could you permission her for using? And, your scale has been translated to turkish
language. And also it will be applied for reliability and validity study. | send scale (turkish form) at

attachment. Could you send us original scale form and its application instruction?

Thank you so much,

Kind Regards.

Asist. Prof.Dr. Mehmet Ali Kandemir

Middle School Mathematics Education Department
Necatibey Education Faculty

Balikesir University/ Balikesir / Turkey

=0é

James E. R. Beyers, Ph.D.

Assistant Professor of Mathematics Education
The College of New Jersey

School of Education
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