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KISALTMALAR
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OZET

ORTAOKUL MATEMATIK OGRETMEN ADAYLARININ UNIVERSITE VE OKUL
MATEMATIGI ARASINDAKI IKILI SUREKSIZLIK OLCEGININ TURKCEYE
UYARLANMASI: GECERLIK VE GUVENIRLIK CALISMASI
Ogretmen adaylar1 genellikle okul matematigi ile {iniversite matematigi arasinda bir "gifte
siireksizlik" algilarlar. 1k siireksizlik, okul matematigi ile iiniversite matematigi arasinda
tutarlilik olmadigina dair inang olarak tanimlanabilir ve bu, okuldan {liniversiteye gegisin
meshur sorunlu kisminin bir parcasidir. Ikinci siireksizlik ise iiniversite matematiginin
Ogretmen adaylarinin daha sonraki mesleki uygulamalar1 i¢in alaka diizeyinin diigiik
olduguna dair bir inan¢ olarak tanimlanabilir. Bu arastirmada, Andreas Eichler ve Viktor
Isaev tarafindan gelistirilen orijinal ad1 "Beliefs Of Prospective Mathematics Teachers Towards
A Double Discontinuity” olan 6l¢egin Tirk¢eye uyarlanmasi ve Tiirkiye 6rnekleminde
gecerlik  ve giivenirlik calismalarini  gergeklestirmek amacglanmistir.  Arastirmaya
Tiirkiye’deki farkli iiniversitelerde {lkdgretim Matematik Ogretmenligi boliimiinde 6grenim
gdren 399 kisi katilim saglamistir. Olgek uyarlama calismasi, dlgegin yalnizca baska bir dile
cevrilmesi ve kullanilmasi degil, ayn1 zamanda gerekli islemler ve analizler sonucunda
gecerlilik ve giivenilirlik ¢alismalarinin yapilarak baska dil ve kiiltiire uyarlanmasi islemidir.
Bu kapsamda Tiirk kiiltiirtinde model veri uyumunu belirlemek amaciyla Dogrulayici Faktor
Analizi yapilmistir. Arastirmadaki veriler SPSS ve LISREL 8.80 programlar: ile analiz
edilmistir. Calismadan elde edilen bulgular, 6lgeginin orijinal yapisin1 korudugunu ve
Ol¢egin Tirkiye ornekleminde gecerli ve gilivenilir bir 6l¢lim araci oldugunu ortaya

koymustur.

Anahtar Kelimeler: Ikili siireksizlik, tutarlilik, uygunluk, okul matematigi,

tiniversite matematigi, dlgek uyarlama



SUMMARY

TURKISH ADAPTATION OF THE DUABLE DISCONTINUITY SCALE BETWEEN
UNIVERSITY AND SCHOOL MATHEMATICS FOR PRE-SERVICE MIDDLE
SCHOOL MATHEMATICS TEACHERS: A STUDY OF VALIDITY AND
RELIABILITY

Pre-service teachers often perceive a "double discontinuity” between school mathematics and
university mathematics. The first discontinuity can be defined as the belief that there is no
coherence between school mathematics and university mathematics, which is part of the
well-known problematic transition from school to university. The second discontinuity
refers to the belief that university mathematics has low relevance to the prospective teachers'

future professional practice.

This study aims to adapt the scale originally developed by Andreas Eichler and Viktor Isaev,
titled "Beliefs of Prospective Mathematics Teachers Towards a Double Discontinuity," into Turkish
and to conduct validity and reliability analyses in the Turkish sample. A total of 399 students
enrolled in Mathematics Teacher Education programs at various universities in Tirkiye

participated in the study.

The process of scale adaptation involves not only translating the scale into another language
but also conducting the necessary procedures and analyses to ensure its validity and
reliability in a different linguistic and cultural context. In this regard, Confirmatory Factor
Analysis (CFA) was conducted to determine model-data fit within the Turkish cultural

context. The data were analyzed using SPSS and LISREL 8.80 software.
The findings of the study indicate that the scale maintains its original structure and serves as

a valid and reliable measurement instrument for the Turkish sample.

Keywords: Double discontinuity, coherence, relevance, school mathematics,

university mathematics, scale adaptation.



ONSOZ

Bu tez, yalnizca bilimsel bir c¢alismanin iriinii degil; ayn1 zamanda bir yiirek

haritasidir.

Her satirinda gegmisin izleri, her ciimlesinde yol boyunca karsilastiim insanlarin

katkis1 ve her paragrafinda benimle birlikte yiirliyenlerin emegi vardir.

Sayfalar arasinda dolasan kavramlar kadar, geceye eslik eden dualar, giindiize yon
veren konusmalar, g6z géze gelmeler ve omuz omuza verilen miicadeleler de bu ¢aligmanin

yapitaslaridir.
Bu yolculuk, yalniz gidilmedi. Bu basari, yalniz kazanilmadi.
Kiymetli danismanim Dog. Dr. Zeki Aksu’ya...

Bu akademik siirecin her asamasinda, yalnizca bilgisiyle degil; durusuyla, sabriyla ve
yol gostericiligiyle beni sekillendiren ¢ok kiymetli danigmanim Dog. Dr. Zeki Aksu’ya en
derin siikranlarimi sunuyorum. Onun rehberliginde yalnizca arastirma yapmay: degil,

diistinmeyi, sorgulamay1 ve anlamin pesinden gitmeyi 6grendim.

Sorularim1 kiiclimsemeden, hatalarimi elestirmeden, fikirlerimi ciddiyetle dinleyen

yaklasimi; 6grenci olmanin ne kadar kiymetli bir deneyim oldugunu bana yeniden hatirlatti.

Her onerisinde daha derine inmeyi, her yonlendirmesinde daha yiiksekten bakmay1
Ogretti.

Bu tezde onun akademik emegi oldugu kadar, bana kazandirdig1 bilimsel ahlak da
vardir.

Hayallerimi biiyiiten, kalbime 151k tutan canim annem Fatma Akbudak’a...

Bu hayalin temelini atan, golgesinde biiylidiigiim, i¢imin siginagt...

Senin sevgini tarif etmek miimkiin degil; ¢iinkii o, kelimelere sigmayacak kadar

biitiinleyici, dokunmadan saracak kadar giicliiydii.
Ben kiigiiktiim, sen hayaller kurardin benim yerime.
Ben inanmazdim bazen kendime, sen dua ederdin inancim artsin diye.

Hayatin i¢inde bin bir rol iistlenirken bile goziimden anlam ¢ikaran kalbinle, yolumu
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cizdin.
Seninle biiyimek yalnizca bir evlat olmak degil; bir kadin olarak ayaga kalkmayi,

diismeden yiiriimeyi, yilmadan sevmeyi 6grenmekti.
Ben bu tezi yazarken, senin hayallerinin i¢inden gegtim.
Bugiin kalemim hangi ciimleyi kuruyorsa, onun kiyisinda senin duasinin izi vardir.
Ve bu basari, senden bana kalan en sessiz miras degil — en derin 15181n.
Dimdik durusuyla yolumu aydinlatan degerli babam Adem Akbudak’a...

Hayatim boyunca verdigin destek tek bir soze ihtiyagc duymadan ama dimdik bir

ornekle akt1 bana.
Senin bana ogrettigin her sey, kelimelerin degil, davraniglarinin tizerinden gecti.

Bana diinyaya kars1 nasil dimdik durulur, omurgali olmak ne demektir, bunu seninle

Ogrendim.

Disaridan sakin goriinen, ama i¢inde firtina gibi tagidigin sorumluluk duygunla beni

sar1p sarmaladin.
Hayat bana ne zaman yiik bindirse, senin nasil tasidigina bakarak gii¢ buldum.
Bu tezde attigim her adimda, senin izledigin yolun golgesiyle ilerledim.

Tesekkiiriim sadece var oldugun igin degil; o varligi anlamla, vakarla ve onurla

tasidigin igin.
Paylasmanin ve kardesligin sesi canim kardesim Hiiseyin Emre Akbudak’a...
Seninle ayni evde degil, ayni diinyada biiyiimek gibiydi bizimki.
Ne zaman i¢imde firtina koptuysa, seninle konusmak denizleri durulttu.

Seninle kurdugum ciimleler bazen saatler siirdii, bazen bir kelimeyle bile diinyay1

paylastik.
Ben bu siiregte cok konustum, ¢ok paylastim; sen hepsini sabirla dinledin.

Bazen sorularimi cevapladin, bazen yalnizca “yanindayim” diyerek tiim cevaplara

gerek birakmadin.

Kardeslik dedigin; yaninda oldugu kadar oniinde duran, yeri geldiginde arkanda
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bekleyen bir gligmiis.
Ben bu tezi yazarken, sirtim1 sana yasladim.
Ve bil ki, bu basarinin harcinda senin cesaret veren ciimlelerin de var.
Hayatimin en kiymetli hediyesi, sevgili esim Erdem Endam’a...
Kalbimin giivenle yaslandigi liman...
Her zorlukta yalnizca bir es degil; bir destek, bir inang, bir yoldas oldun.
Ben kirilldigimda toplayandin, dagildigimda sabirla bir araya getirendin.
Senin sessizligin bile huzur getirdi; ama daha ¢ok, konugmalarinla bana yol agtin.
Bu siiregte bir kahveyle degil, bir bakisla degil, kalbinle yanimda oldun.
Ben yazarken sen bekledin, ben aglarken sen sustun, ben susarken sen giildiirdiin.
Seninle hayat sadece paylasilmadi, birlikte yeniden kuruldu.

Bu tez yalnizca akademik bir basar1 degil; seninle yiiriidiiglim hayat yolunun ne kadar

saglam oldugunu gosteren bir kanit.
Senin destegin, bu yolculugun en kiymetli armaganiyda.

Bir omiirliik giic verdin bana... ve en giizel tarafi su ki, bir dmiir boyu da yanimda

kalacaksin.
Ve kendime...

Zaman zaman yorgun hissettim, vazge¢cmeyi diisiindiim, kelimeler akmadi, anlamlar

bitti...

Ama i¢imdeki inanci her seferinde yeniden tuttum, yeniden basladim, yeniden
kurdum.

Bu tez, yalnizca bir akademik metin degil; kendi i¢ sesimi dinlemeyi 68renen bir
kadinin yolculugudur.

Bugiin bagardim diyorsam, dnce kendime giivendigim igindir.
Ve bu giiven, hayat boyu tagityacagim en saglam dayanak olacak.
Bu ¢alisma;

Bing61’de bir umudu i¢ime diisiiren ¢ocuklugun,
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Artvin’de adanmislikla yogrulan akademik yolun,

Manisa’da emekle, agkla, sabirla tamamlanan bir hayalin ifadesidir.

Ayse Habibe AKBUDAK ENDAM

ARTVIN 2025

XV



BIiRINCi BOLUM
GIRIS

Matematik egitimi, bireylerin analitik diisiinme, problem ¢6zme ve soyut kavramlari
anlama becerilerini gelistiren temel bir disiplin olarak kabul edilmektedir. Ancak, matematik
Ogretmeni adaylarimin {iniversite egitimi siirecinde edindikleri bilgi ile okul matematigi
arasinda nasil bir iliski kurduklar1 énemli bir arastirma konusudur. ikili (gifte) siireksizlik
(double discontinuity) kavrami, 6gretmen adaylarinin bu siiregte karsilastiklar biligsel ve

pedagojik kopukluklar1 incelemek i¢in 6nemli bir ¢cergeve sunmaktadir (Klein, 2016).

Klein’a (2016) gore birinci siireksizlik, tiniversitedeki matematik derslerinin lise
diizeyinde goriilen matematikten oldukga farkli olmasi nedeniyle 6grencilerin karsilastiklari
biligsel ve pedagojik uyumsuzluklari igerir. Ikinci siireksizlik ise dgretmen adaylarinin
tiniversitede kazandiklar1 akademik bilgiyi pedagojik baglamda doniistiirmede zorlanmalari
ve okul matematigi ile iiniversite matematigi arasinda anlamli bir kdprii kuramamalariyla
ilgilidir (Winslow & Gronbaek, 2014). Bu durum, 6gretmen adaylarinin egitim siireclerinde
ve meslek hayatlarinda 6nemli zorluklarla karsilasmalarma neden olabilir. Ogretmen
adaylarinin, liniversite matematiginin kendileri i¢in gereksiz oldugunu diisiinmeleri veya
aksine bu bilginin okul matematigini daha 1yi kavramalarina yardimci olacagina inanmalari,
onlarin mesleki gelisimleri ve 6gretim stratejileri agisindan belirleyici bir rol oynamaktadir
(Guedet, 2008; Thomas & Tall, 2015).

Ancak, ikili (cifte) siireksizlik kavrami Tiirkiye’de heniiz yeni yeni ele alinmakta olup,
bu konuda yapilan ¢aligmalarin sayist oldukca sinirlidir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin
egitim slireclerinde yasadiklar1 kavramsal kopukluklar1 anlamaya yonelik yapilan
aragtirmalarin yetersiz kaldigin1 gostermektedir (De Guzman, Hodgson, Robert, & Villani,
1998). Mevcut alanyazinda, cifte siireksizligin ozellikle 6gretmen adaylarmin mesleki
yeterliklerine ve matematik egitimine olan bakis agilarina etkisini degerlendiren aragtirmalar
sinirh goriinmektedir (Geisler & Rolka, 2020). Bu baglamda, ilgili alanda gelistirilen Tiirkce
Olcme araclari oldukca yenidir. Bu g¢alismada, s6z konusu cifte siireksizlik Slgeginin

Tiirk¢eye uyarlanmasi, gecerlik ve giivenirliginin incelenmesi amaglanmaktadir.

Bu arastirma kapsaminda, 6gretmen adaylarinin ¢ifte siireksizlik algilariin cinsiyet
ve smif diizeyleri agisindan farklilasip farklilasmadigi da incelenmistir. Daha Onceki

arastirmalarda, matematik egitiminde cinsiyetin ve akademik ilerlemenin 6grencilerin



tutumlarina etkisi oldugu gosterilmistir (Winslow & Gronbaek, 2014). Ogrencilerin
tiniversitedeki matematik egitimi ile okul matematigi arasindaki baglantiya dair algilari,
mesleki motivasyonlarini etkileyebilmektedir (D1 Martino & Gregorio, 2019). Bu baglamda,
O0gretmen adaylarinin egitim siireclerinde ¢ifte siireksizlik algilarinin nasil sekillendigi ve bu
algmin farkli degiskenler acgisindan nasil degisti§i aragtirmanin onemli bir boyutunu

olusturmaktadir.

Calismanin egitim sistemine saglayacagi katkilar géz oniline alindiginda, elde edilen
bulgularin matematik Ogretmenligi egitim programlarimin  gelistirilmesine katki
saglayabilecegi diisiiniilmektedir. Eger 6gretmen adaylari iiniversite matematigi ile okul
matematigi arasinda gilicli bir baglanti kurabiliyorsa, bu durum onlarin 6gretmenlik
meslegine daha fazla motive olmalarint ve matematik 6gretimini daha etkili hale
getirmelerini destekleyebilir (Niss, 2003). Ancak, eger 6l¢ek sonuglar cifte siireksizlik
algisinin yiliksek oldugunu ve bu kopuklugun 6gretmen adaylarinin mesleki gelisimlerini
olumsuz etkiledigini gosterirse, miifredatin revize edilmesi ve 6gretmen adaylarinin daha iyi
bir uyum siireci gegirmelerine yonelik yeni egitim modellerinin gelistirilmesi gerekebilir

(Heublein, 2014; Hernandez-Martinez, 2016).

Bu tez bes ana boliimden olugmaktadir. Birinci boliimde, arastirmanin konusu, amaci
ve dnemi ele alinmis, calismanin baglami detayli bir sekilde agiklanmustir. Ikinci béliimde,
cifte siireksizlik kavrami, matematik egitimi ve 6lgek uyarlama siirecine iliskin alanyazin
taramas1 gerceklestirilmistir. Ugiincii boliimde, arastirmanin ydntemi, veri toplama siireci ve
Olcek uyarlama asamalar1 detaylandirilmistir. Dordiincii boliimde, arastirma kapsaminda
elde edilen veriler analiz edilmis ve bulgulara dayali yorumlamalar sunulmustur. Besinci ve
son boliimde ise aragtirmanin genel sonuclar1 6zetlenmis, matematik 6gretmenligi egitimi
acisindan ¢ikarimlarda bulunulmus ve gelecekte yapilabilecek galismalara yonelik oneriler

sunulmustur.



1.1 Arastirma Sorulari

Bu calismanin temel amaci ortaokul matematik 6gretmen adaylarmin okul ve
liniversite matematigi arasindaki ikili stireksizlik algilarini 6l¢en uluslararasi alan yazinda
var olan likert tipli bir 6lgegin gegerlilik ve giivenilir ¢alismalarini yaparak Tiirkge ‘ye

uyarlanmasidir. Bu amag¢ dogrultusunda ¢alismada asagidaki sorulara cevap aranmaistir.

e ikili (¢ifte) siireksizlik dlgeginin Tiirkce’ye uyarlanan formu gegerli ve giivenilir

midir?

eOgretmen adaylarmin cifte siireksizlik algilar1 cinsiyet acisindan farklilik

gostermekte midir?

e Ogretmen adaylarmin cifte siireksizlik algilari siif diizeylerine gore farklilik

gostermekte midir?
1.2. Arastirmanin Onemi

Matematik 6gretimi, bireylerin analitik diisiinme, problem ¢dzme ve soyut kavramlari
anlama becerilerini gelistiren temel bir disiplin olarak kabul edilmektedir (Niss, 2003).
Ancak, matematik 6gretmeni adaylarinin iniversite diizeyinde edindikleri bilgi ile okul
matematigi arasindaki iliskiyi nasil kurduklari, 6gretmenlik meslegine hazirlik siireglerinde
kritik bir bilesendir (Winslow & Gronbaek, 2014). Universite matematiginin icerigi ile okul
matematiginin pedagojik gereklilikleri arasindaki kopukluk, 6gretmen adaylarinin mesleki

kimliklerini ve 6gretim yeterliliklerini dogrudan etkileyebilmektedir (Klein, 2016).

Bu calismada, 6gretmen adaylarinin bu kopuklugu nasil deneyimledigini ve matematik
bilgisini nasil yapilandirdigin1 6lgmek amaciyla cifte siireksizlik olgeginin Tiirkgeye
uyarlanmasi, gegerlilik ve gilivenirlik analizlerinin yapilmas1 hedeflenmektedir. Cifte
siireksizlik kavrami, Ogretmen adaylarinin iiniversitedeki matematik egitimi ile okul
matematigi arasindaki iliskiyi kurma siireglerinde karsilastiklar1 iki temel gegis siirecini
tanimlamaktadir (Di Martino & Gregorio, 2019). Birinci siireksizlik, 6gretmen adaylarinin
tiniversitedeki matematik dersleri ile lise diizeyinde Ogrendikleri matematik arasindaki
biligsel farkliliklardan kaynaklanmaktadir. Ikinci siireksizlik ise &gretmen adaylarinin
tiniversitede kazandiklar1 akademik matematik bilgisini pedagojik bir baglamda etkili

sekilde kullanmada yasadiklar1 zorluklar ifade etmektedir (Geisler & Rolka, 2020).

Ancak, Tirkiye’de ¢ifte slireksizlik kavrami iizerine yapilan arastirmalar oldukca

sinirlidir ve 6gretmen adaylarinin bu durumu nasil algiladigina yonelik kapsamli bir 6lgek



bulunmamaktadir (De Guzman, Hodgson, Robert, & Villani, 1998). Bu baglamda, bu
arastirmanin Onemi su ii¢ temel bashik altinda ele alinabilir: bilimsel katkilar, egitim

programlarina katkilar ve 6gretmen adaylarina yonelik kazanimlar.
Bilimsel Katkilar
Olgek gelistirme ve literatiire katki:

® Bu calisma, ¢ifte siireksizlik 6lgegini Tiirkgeye uyarlayarak literatiire bilimsel bir
0lcek kazandirmaktadir (Thomas & Tall, 2015).

o Tiirkiye’de cifte siireksizlik kavrami {izerine yapilan ilk kapsamli 6l¢ek uyarlama
calismasidir (Heublein, 2014).

e Mevcut literatiirde ¢ifte siireksizlik ve Ogretmen adaylarinin mesleki gelisimi

arasindaki iliskiyi ele alan ¢aligmalar sinirlidir (Peridiger, 2013).
Egitim Programlarina ve Miifredat Gelistirmeye Katkilar
Ogretmen yetistirme programlarinin gelistirilmesi:

e Bu 6l¢me aract kullanilarak, 6gretmen adaylarinin iiniversite matematigi ile okul
matematigi arasinda baglanti kurma siireglerine yonelik stratejiler gelistirilmesine
zemin hazirlayabilecek veriler elde edilebilir (Guedet, 2008).

e Bu arastirmada uyarlanan Olgek kullanilarak, gelecekte Ogretmen yetistirme
stireglerinde cifte siireksizlik algisin1 azaltmaya yonelik egitim modiillerine iliskin

veri temelli caligmalar yiiriitiilebilir (Hernandez-Martinez, 2016).
Miifredat degisiklikleri ve uygulamah 6gretim yontemleri:

e Eger arastirma bulgulan ¢ifte siireksizlik algisinin yliksek oldugunu gosterirse,
matematik 6gretmenligi miifredatinda diizenlemeler yapilabilir (Niss, 2003).
e Matematik dgretmenligi programlarinda, 6gretmen adaylarinin bu siireksizligi daha

iyi yonetebilmeleri igin yeni 6gretim modelleri olusturulabilir (Geisler & Rolka, 2020).
Ogretmen Adaylarina ve Egitimcilere Katkilar
Ogretmen adaylarinin mesleki gelisimlerine katki:

e Ogretmen adaylar, iiniversite matematiginin yalnizca teorik bir alan olmadigin,

Ogretim siireclerini destekleyebilecegini fark edebilirler (Winslow & Gronbaek, 2014).



e Universite matematigi ile okul matematigi arasindaki baglantiyr giiclendiren
O0gretmen adaylari, ders anlatim siireclerinde daha 6zgiivenli ve yetkin hale gelebilirler (D1

Martino & Gregorio, 2019).
Ogretim elemanlarina rehberlik etme:

e Egitimciler, 6gretmen adaylarinin yasadig cifte siireksizlik siirecini fark ederek ders

igeriklerini buna gore diizenleyebilirler (Peridiger, 2013).
1.3.Arastirmanin Amaci

Matematik 0gretmeni yetistirme siirecinde, 0gretmen adaylarinin yalnizca akademik
bilgiye sahip olmalar1 yeterli degildir; ayn1 zamanda bu bilgiyi pedagojik baglamda nasil
kullanacaklarin1 da Ogrenmeleri gerekmektedir (Winslow & Gronbaek, 2014). Ancak,
O0gretmen adaylarinin iiniversite matematigi ile okul matematigi arasinda nasil bir iliski
kurdugu, egitim siire¢leri agisindan 6nemli bir arastirma konusudur (Niss, 2003). Matematik
Ogretmeni adaylari, iiniversitede genellikle soyut ve teorik bir matematik egitimi alirken,
meslek hayatlarinda 6grencilerine bu bilgiyi somutlastirarak ve pedagojik ilkelere uygun
bicimde aktarmak durumundadir. Bu noktada, cifte siireksizlik (double discontinuity)
kavrami, 6gretmen adaylarinin karsilastiklari biligsel ve pedagojik kopukluklar1 tanimlayan

onemli bir cergeve sunmaktadir (Klein, 2016).

Bu arastirmanin temel amaci, ¢ifte siireksizlik 6l¢ceginin Tiirk¢eye uyarlanarak gecerlilik
ve giivenirlik analizlerinin yapilmasi ve dlgegin psikometrik 6zelliklerinin incelenmesidir.
Caligma kapsaminda, olgegin dilsel uyarlama siireci, yapr gecerliligi ve giivenilirlik
analizleri  gergeklestirilerek  Olgegin  Tirkiye’deki Ogretmen adaylart {izerinde

uygulanabilirligi test edilmistir (Geisler & Rolka, 2020).

Olgegin Tiirkceye uyarlanmasinin yam sira, arastirmada 6gretmen adaylarinin cifte
stireksizlik algilarmin cinsiyet ve simf dilizeyine gore farklilasip farklilagmadigi da
incelenmistir. Onceki arastirmalar, dgretmen adaylarinin matematik egitimine yonelik
algilarimin cinsiyet ve akademik diizey gibi faktorlerden etkilendigini gostermektedir (D1

Martino & Gregorio, 2019). Bu baglamda ¢alismanin amaglari su sekilde detaylandirilabilir:
10J. Cifte Siireksizlik Olgeginin Uyarlanmasi
Olgegin dilsel ve kiiltiirel uygunlugunun degerlendirilmesi:

Olgegin orijinal dili ile Tiirkgeye ¢evrilmis hali arasinda anlam biitiinliigiiniin korunup



korunmadiginin belirlenmesi i¢in uzman goriisleri alinmistir (Peridiger, 2013).

Olgegin kapsam gecerliligini saglamak amaciyla matematik egitimi ve olgme-
degerlendirme alaninda uzman akademisyenlerden geri bildirim alinmistir (Thomas & Tall,
2015).

Gegerlilik ve giivenirlik analizlerinin yapilmasi:

Yap1 gegerliligi (faktor analizi) ile dlgegin Olgmeyi amacladigi faktorleri dogru bir
sekilde temsil edip etmedigi analiz edilmistir (De Guzman, Hodgson, Robert, & Villani,
1998).

I¢ tutarlilik analizleri ile 6lgegin giivenirligi test edilmistir (Heublein, 2014).
2. Cifte Siireksizlik Algilarinin Cinsiyet ve Sinif Diizeyine Gore Incelenmesi
Cinsiyet degiskeni acisindan farklilagma:

Onceki arastirmalarda, matematik egitimine yonelik algilarmn cinsiyet faktdriine baglh

olarak degisebildigi gosterilmistir (Di Martino & Gregorio, 2019).

Bu calismada, kadin ve erkek oOgretmen adaylarinin cifte stireksizlik algilarinda

istatistiksel olarak anlaml bir farklilik olup olmadig arastirilmistir (Winslow & Gronbaek,
2014).

Smif diizeyi degiskeni acisindan farklilagsma:

Ogretmen adaylarinin cifte siireksizlik algilarmin sinif diizeyine gore farklilagip

farklilasmadigi incelenmistir (Guedet, 2008).

Ogretmenlik egitiminde ilerledik¢e bu algida bir degisim olup olmadig1 analiz edilmistir

(Hernandez-Martinez, 2016).
14. Arastirmanin Varsayimlari
Bu arastirmada asagidaki varsayimlar kabul edilmistir:
10, Katilmceilar 6l¢cek maddelerine samimi ve bilingli yanit vermistir.

e Calismada kullanilan 6lcek 6z-bildirimlere dayandigi icin, 6gretmen adaylarinin

sorular1 diiriist ve icten bir sekilde yanitladiklart varsayilmistir (Eccles & Wigfield, 2002).

201, Cifte stireksizlik 6lgegi, 6gretmen adaylarimin okul matematigi ve {iniversite

matematigi arasindaki algisin1 6lgmek i¢in uygun bir aractir.



e Olgegin gecerlik ve giivenirlik analizleri yapildig1 igin, ¢ifte siireksizlik kavramini

dogru bir sekilde degerlendirdigi kabul edilmektedir (Eichler & Isaev, 2023).
3. Olgme araglar1 dogru ve giivenilir sonuglar saglamaktadir.

e Arastirmada kullanilan 6lgeklerin gecerlik ve giivenirlik analizleri yapildigi igin,

6lgeklerin dogru 6l¢iim yaptigi kabul edilmistir (Hernandez-Martinez, 2016).
15. Arastirmanin Stmirhihiklar:
Bu arastirmanin belirli sinirliliklart bulunmaktadir:
10). Orneklem Sinirlili

Bu arastirma, belirli bir tiniversitenin matematik 6gretmenligi programina kayith

ogrencilerle simirhdir.

Elde edilen sonuclarin Tiirkiye’deki tiim 6gretmen adaylar1 i¢in genellenmesi sinirlidir

(Winslew & Grenbzk, 2014).
2. Olgek Kullanimina Dayali Sinirhiliklar

Arastirmada kullanilan 06lgek, katilimeilarin  ¢ifte stireksizlik algilarmi  6z-

bildirimlerine dayali olarak dlgmektedir.

Ogrencilerin dlcek maddelerini bilingli olarak yamitladiklar1 varsayilmistir, ancak

sosyal begenirlik yanlilig etkisi goz ardi edilemez (Eccles & Wigfield, 2002).
370, Arastirma Degiskenleri ile Tlgili Sinirliliklar

Bu aragtirmada yalnizca cifte siireksizlik algilari, cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenleri

ele alinmistir.

Ogretmen adaylarinin akademik basarilar1 veya 6gretim yontemleri gibi degiskenler

degerlendirilmemistir (Di Martino & Gregorio, 2019).

41, Zaman Sinirhilig

Arastirma belirli bir zaman diliminde gercgeklestirilmistir ve boylamsal bir ¢alisma
degildir.

Ogretmen adaylarinin gifte siireksizlik algilarinin zaman igindeki degisimi takip

edilmemistir (Hernandez-Martinez, 2016).



IKINCi BOLUM

LITERATUR TARAMASI

2.1. ikili(Cifte) Siireksizlik

Klein (2016, s.1), 100 yili askin bir siire once (1908), matematik Ogretmeni
adaylarinin okuldan {iniversiteye ve ardindan iiniversiteden okula geri donerken yasadiklari
ikilemi “ikili (¢ifte) siireksizlik” (double discontinuity) olarak tanimlamistir. Buradaki
“discontinuity” terimi Klein ve daha sonra gelen arastirmacilar tarafindan siireksizlik,

kopukluk, kesiklik ve uyumsuzluk anlaminda kullanilmistir.

"Birinci stireksizlik, lisans matematik alan derslerinin ortadgretimde goriilen okul
matematigine benzemedigi yoniindedir. ikincisi ise, lisansta goriilen matematik alan
derslerinin ortadgretim matematik 6gretimine pek yardimci olamayacagi goriistidiir." Klein
(1908/1932, s. 1), d6grencilerin liseden (high school) tiniversiteye gecerken ve ardindan okul

ogretmenligi kariyerine dondiiklerinde bir "cifte kopukluk" yasadiklarini gézlemlemistir:

"Geng bir iiniversite 6grencisi, baslangigta okulda ilgilendigi konularla hicbir sekilde
benzemeyen sorunlarla karsi karsiya kaliyordu. Dogal olarak, bu durumlari hizla ve
tamamen unutuyordu. Ogrenimini tamamladiktan sonra dgretmen oldugunda, birdenbire
kendisinden geleneksel ilkdgretim matematigini eski pedagojik yontemlerle Ogretmesi
bekleniyordu. Bu gdrevle iiniversite matematigi arasinda neredeyse kendi basina herhangi
bir baglant1 kuramadigi i¢in, kisa siirede, zamanla sayginlik kazanmig 6gretim yontemlerine
uyum sagladi ve tiniversite egitimi, yalnizca 6gretim iizerinde higbir etkisi olmayan, az ¢ok

hos bir an1 olarak kald1."

Birinci 'kopukluk', 6grencilerin iiniversiteye girislerinde karsilastiklari iyi bilinen
gecis sorunlarin igerir ve bu, liniversite matematik egitimi iizerine yapilan arastirmalarda
temel bir tema olarak one cikar (bkz. 6rnegin, Gueudet, 2008). ikinci 'kopukluk' ise,
tiniversiteden kazandiklar1 akademik bilgiyi 6gretmenler i¢in anlamli bir bilgiye doniistiirme

stireci (zorlayici bir bigimde) okula donen 6gretmenleri ilgilendirir.
Geng lniversite Ogrencisi, baslangicta kendisini okulda ilgilendigi seyleri higbir
sekilde hatirlamadig1 sorunlarla karsi karsiya bulmustur. Dogal olarak bunlar1 hizli ve derin

bir sekilde unutmustur. Egitimini tamamladiktan sonra 6gretmen oldugunda, birdenbire



kendisini geleneksel ilkogretim matematigini 6gretmesi beklenirken bulmustur. Bu gorev ile
iniversite matematigi arasinda herhangi bir baglanti1 oldugunu fark edemedigi i¢in kisa siire
sonra zamanin onurlu 6gretim yontemine uyacak ve tiniversite ¢aligmalari, 6gretimi tizerinde

higbir etkisi olmayan az ya da ¢ok hos bir an1 olarak kalacaktir.

Cifte siireksizligin ¢agdas yorumunda, Winslow ve Gronbeak (2014, s. 59) ilk
stireksizligi “Ogrencilerin iiniversiteye girerken karsilastiklari iyi bilinen gegis sorunlari”
olarak tanimlamaktadir. Ogrencilerin okuldan iiniversiteye geciste karsilastiklar1 sorunlar
matematik egitimi lizerine yapilan arastirmalarda siklikla ele alinmaktadir (6rnegin, Gueudet
2008; de Guzman vd. 1998; Thomas vd. 2015). Gueudet (2008, s. 244), disiinme
bicimlerinde, bilginin diizenlenmesinde, matematiksel iletisimde ve ayrica Ogretim
yontemlerindeki temel degisimleri iceren bu zor gecisi tanimlamak i¢in “kopus” terimini
kullanmistir. Gueudet (2008) ¢ogunlukla bilgi boyutuna atifta bulunurken, Di Martino ve
Gregorio (2019) “matematiksel yiiksekogretime gecisin karmasik bir olgu oldugunu ve
duyussal boyutlarin ve bunlarin biligsel boyutlarla iliskisinin kesinlikle bu karmagikligin bir
pargast oldugunu” belirtmistir. Ogrenciler igin gecis sorununun duyussal bir kismu
“karsilanmamis beklentiler” olarak tanimlanmaktadir (Geisler ve Rolka 2020, s. 603). Bu
karsilanmamis beklentiler, 6grencilerin okul matematigi ile liniversite matematigi arasindaki
ucurum hakkindaki inanglarmi etkilemektedir (Hernandez-Martinez 2016). Di Martino ve
Gregorio (2019), Niss’1 (2003) takip ederek, okul matematigi ile {iniversite matematigi
arasindaki baglantiyr (tutarlilik) veya boslugu (tutarsizlik) tanimlamak i¢in sirasiyla
“tutarhilik” veya “tutarsizlik sorunu” terimini kullanmistir. “Tutarsizlik sorunu” f{izerine
duyussal bir bakis acisinin 6nemi, 6grencilerin okul matematigi ile {iniversite matematiginin
tutarliligt veya tutarsizligt hakkindaki inang¢larinin dersteki basarilarint ve ayrica
ogrencilerin okulu birakma oranini etkileyebilmesinde goriilmektedir (Di Martino ve
Gregorio 2019). Heublein (2014) de matematik temelli ¢alismalarda okulu birakma

nedenleri arasinda karsilanmayan beklentileri siralamistir.

"Winslow ve Gronbaek (2014, s. 59) ikinci siireksizligi “Universitede kazanilan
akademik bilginin bir Ogretmen icin uygun bilgiye doniistiiriilmesi (zor)” olarak
adlandirmaya devam etmistir. Matematik d6gretmenlerinin bu ikinci siireksizlik hakkindaki
inanglarini arastiran sistematik arastirmalar az olsa da, 6gretmen adaylarinin iiniversite
matematiginin daha sonra matematik 6gretmeni olarak kariyerleri icin degerini anlamakta

zorluk ¢ektikleri konusunda bir fikir birligi vardir (6rn. Peridiger 2013). Daha genis bir



perspektiften bakildiginda, ikinci siireksizlik, Priniski ve digerlerinin (2018) “bir bireyin bir
uyaricinin (bir nesne, bir etkinlik, bir konu) kendisiyle kisisel olarak ne derece baglantili
olduguna (yani, bir iliskisi olduguna) dair 6zne algis1” olarak tanimladigi uygunluk yapisinin
bir pargasi olarak anlasilabilir. Uygunluk yapisi, “bir gorevin kariyer hedefleri gibi mevcut
ve gelecekteki hedeflere ne kadar iyi iligkili olduguna gore belirlenen” (Eccles ve Wigfield
2002, s. 120) fayda degeri yapisiyla ortiismektedir (Albrecht ve Karabenick 2018; Priniski
vd. 2018). Hem alaka hem de fayda degerinin 6grencinin ilgisini etkiledigi bulunmustur;
akademik basar1 ve azim (Canning ve Harackiewicz 2015; Nagengast vd. 2018; Neuville vd.
2007). Opretmen egitimiyle ilgili olarak, {iniversite matematiginin uygunlugunun
anlasilamamasi, bir 6gretmenin siif uygulamalarinin kalitesi iizerinde olumsuz bir etkiye

sahip olabilir (Allmendinger vd. 2013; White vd. 2006)."

Ogretmenlerin tutarlilik ve uygunluk hakkindaki inanglarindan olusan gifte
stireksizlige iligkin inanglarini degistirmenin zorlugu, matematik egitimi arastirmalarinda iyi
tanimlanmustir. Ogretmenlerin hem tutarlilik hem de uygunluk ile ilgili inanglar1, dgretmen
adaylarinin akademik basarilart ve gelecekteki simif uygulamalar1 iizerinde etkili
goriinmektedir. Bu dogrultuda, okul matematigi ile {iniversite matematigi arasindaki iligki
lizerine diisiinmeye odaklanarak Ogretmenlerin bu inanglarini degistirmeye yonelik ¢ok
sayida yaklasim bulunmaktadir (Artzt vd. 2012; Bauer ve Partheil 2009; Isaev ve Eichler
2017; Prediger 2013; Winslow ve Gronbeak 2014). Bahsedilen yaklasimlar, 6gretmen
adaylar i¢in verilen belirli derslere (capstone dersleri) veya “otantik™ gorevlere (Thanheiser
vd. 2014) dayanmaktadir. Derslerdeki bazi gorevler, okul matematiginin iiniversite
matematiginde yeniden ¢ergevelenen ve detaylandirilan kisimlarini vurgular (6rnegin, Bauer
ve Partheil 2009; tutarlilik). Diger gorevler ise Ogretmenlerin mesleki uygulamalarinin
(“isler”, bkz. Bass ve Ball 2004) iiniversite matematigi hakkinda sofistike bilgi gerektiren
0zel durumlarmi vurgulamaktadir (Prediger 2013; ayrica bkz. Isaev ve digerleri baskida;
uygunluk). Ancak, bu miidahalelerin matematik 6gretmeni adaylar1 {izerindeki etkisine

iliskin arastirma sonuglar1 seyrektir.
2.2. Klasik Bir Sorunun Tekrar Ele Alinmasi

Sik sik alintilanan bir 6nsézde Klein (1908/1932, s. 1) sunu goézlemledi: 6grenciler liseden
gecerken “cifte siireksizlik”le karsi karsiya kaliyor; tiniversiteye gidiyor, sonra tekrar okul
O0gretmeni olarak kariyerine doniiyor. Geng liniversite 6grencisi, okulda ilgilendigi seyleri hi¢bir

sekilde ima etmeyen sorunlarla karsi karsiya buldu. Dogal olarak, bu seyleri cabucak ve

10



tamamen unuttu. Ogrenimini tamamladiktan sonra 6gretmen oldugunda, birdenbire kendisinden
geleneksel yontemlerle ilkdgretim matematigini eski bilgileriyle bir sekilde 6gretmesinin
beklendigini fark etti; ve yardim almadan, bu gorev ile liniversite matematigi arasinda herhangi
bir baglant1 ayirt edemedigi icin, kisa siirede geleneksel 6gretim yontemine alist1 ve {iniversite

calismalari, 6gretimi lizerinde higbir etkisi olmayan, az ¢cok hos bir an1 olarak kaldi.

[k 'siireksizlik', dgrencilerin iiniversiteye girerken karsilastiklari, {iniversite matematik
egitimi arastirmalarinin ana temasi olan, iyi bilinen ge¢is sorunlariyla ilgilidir (Gueudet, 2008).
Ikinci 'kesintisizlik', dgretmen olarak okula dénenleri ve iiniversitede edinilen akademik bilginin

bir 6gretmen icin ilgili bilgiye (zor) aktarilmasiyla ilgilidir.

Klein'm zamanindan beri ve 6zellikle son birka¢ on yilda, ilk 6gretmen egitiminin
katkilar1 agisindan matematik 6gretmeni bilgisine ¢ok fazla arastirma yapilmistir (Ball, Hill &
Bass, 2005; Evens & Ball, 2009; Buchholtz, Leung, Ding, Kaiser, Park & Schwartz, 2013). Bu
caligsmalarin biiyiik cogunlugu, iiniversite diizeyindeki matematige olan mesafenin agik oldugu
ilkokul ve ortaokul diizeyindeki matematik hakkindaki 6gretmenlerin hazirligi ve bilgisine

odaklanmaktadir.

Eger ki Klein’in goriisiindeki gibi “6gretmenin bilgisinin 6grencilere sundugundan ¢ok
daha fazla bilmesi gerektigi cilinkii 6grencilerin yanlarindan giivenli bir sekilde gecirebilmek
i¢cin ugurumlara ve girdaplara asina olmasi gerektigi” (Klein, 1908/1932, s. 192) konusunda hem
fikirsek, 6gretmenlerin ilk egitimlerinin liniversiteden onemli miktarda saf matematik dersi
icermesi yaygindir. Fakat bu varsayimda bile, iiniversitede edinilen ileri diizey matematiksel
bilgi ile lisede kalkiiliis 6gretme gorevleri arasinda otomatik bir transfer (veya Wu'nun 2011'deki

tabiriyle "s1zma teorisi") beklemek icin higbir neden yoktur.

"Matematigin 6zel durumunda 6gretmenlerin hazirlanmasinin bizim i¢in 6zellikle ilgi

¢ekici olmasinin bazi nedenleri sunlardir:"

e Lisede, limit en ileri konulardan biridir ve genellikle olduk¢a gayri resmi bir tislupla
ogretilir; bu da dgretmeni hassas secimler ve agiklama gorevleri (6rnegin, Barbé ve digerleri
tarafindan 2005'te incelenen limit kavramlariyla ilgili olarak) ile bas basa birakir.

e  Bukonunun "ugurumlari ve girdaplar1", 6zellikle gercek analiz ve cebir olmak {izere,
saf matematikteki tipik lisans derslerinin unsurlar1 kullanilarak gergekten de yararli bir sekilde
ele aliabilir; ancak yine de boyle bir yaklagimi {iniversitede agik¢a 6grenmek gerekebilir.

e  Matematik, 6zellikle sembolik kavramlarin artan kullanimindan etkilenir. Bir¢ok
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tilkede liselerde hesaplama cihazlart kullaniliyor ve bu kullanim, bagli bagina 6gretim agisindan

onemli zorluklara yol agmaktadir (Guin, Ruthven, Truche, 2005).

"Sonug olarak, Klein’in problemi, zamanimizdaki lise 6gretmenleri ve matematik dersinin

0zel durumu i¢in 6nemli ve kritik yonler tasimaktadir."

Klein'm soruna kendi cevabi suydu: Aslinda iiniversite 6gretimi, okul Ogretmeninin
ihtiyaclarin1 dikkate almalidir (ibid., s. 1). Bunu yapma oOnerisi, bir dizi konferanstan
olusuyordu; arasindaki karsilikli baglantiy1 gormelerine yardimci olmak igin 6zel olarak
tasarlanmistir. Cesitli alanlardaki problemler (...) ve 6zellikle bu problemlerin okul matematigi
ile olan iligkisini vurgulamak (ibid., s. 1-2). Bu dersleri takip edebilmek i¢in 6grencilerin, dnceki
tiniversite ¢aligmalarinin bir sonucu olarak matematigin baslica alanlarinin temel 6zellikleriyle
zaten tamigmis olmalar1 gerektigini (ibid., s. 1) vurgulamaktadir. Oziinde, bugiin matematik

Ogretmenleri i¢in temel dersler olarak bilinen derslerin baslatilmasini savunmaktadir.

Klein'in 6nermesi iki somut soruyu ima ediyor: Bitirme kursu, 6grencilerin bilgileri ile
Ogretmenin ilgili bilgisi arasindaki bosluklar: tespit edip gideriyor ve bu kurstan 6nce gerekli

olan uygun 'daha yiiksek bakis a¢is1' nedir?

2.3.  Ogretmen Adaylarinin Tutarlihk ve Uygunluk Diizeyine liskin inan¢larinin
Etkisi

Bir 6grencinin alaka diizeyine iliskin inang¢lariin ilgi diizeylerini etkiledigi bulunmustur
(Canning ve Harackiewicz 2015; Nagengast vd. 2018). Ilgi, icsel motivasyon agisindan
motivasyonun bir parcasidir (Eccles ve Wigfield 2002). ilgi, bir 6grencinin matematik gibi
belirli bir konu icin takdir gelistirmesi olarak anlasilabilir (Wild ve Méller 2009). Ilginin notlar,
memnuniyet diizeyleri ve azim ile ilgili akademik basariy1 etkiledigi bulunmustur (Schiefele ve

ark. 1993).

"Performansin yani sira memnuniyet de 6grencilerin akademik basarisinin bir pargasi olarak
anlasilmaktadir (Fleischer vd. 2019; Westermann ve Heise 2018). Memnuniyet yapisinin bir
parcasi, 6grencilerin matematik ya da matematik 6§retmeni adaylari i¢in analiz ve lineer cebir

gibi derslerin igeriginden memnuniyetidir (Westermann ve ark. 1996)."

Ogrencilerin tutarlilik ve alaka diizeyine iliskin inanglarinin azmi etkiledigi gdsterilmistir
(Di Martino ve Gregorio 2019; Heublein 2014; Neuville vd. 2007). Azim, “devamlilik veya bir
Ogrencinin bir kurumda kayitli kaldig: siire” olarak anlasilmaktadir (Robbins ve ark. 2004, s.

262). Performans veya memnuniyet seklindeki akademik basarinin yani sira azim de
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ogrencilerin akademik basarisinin bir pargasi olarak kabul edilmektedir (Fleischer vd. 2019;
Robbins vd. 2004). Azim eksikligi, 6grencilerin okulu birakma veya ders degistirme egilimi
olarak kabul edilir ve bu nedenle 6grenci memnuniyetinin zitt1 olarak tanimlanabilir (Fleischer

vd. 2019; Heublein 2014; Westermann vd. 1996).
2.4. Universite Matematigi (Matematik Alan) Bilgisi

"{leri Matematiksel Diisiincenin Tanimi: Ortaokul 6gretmenlerinin iigiinciil diizeydeki
matematigi pratikte nasil kullandiklarin1 kavramak igin, her diizeyde edinilen bilginin
niianslarin1 anlamak 6nemlidir. Ayrica, ele alinacak matematiksel bilginin kavramini, tanimin

ve teorik anlayisini ¢cergevelemek de 6nemlidir."

"Zazkis ve Leikin (2010), ortaokul 6gretmenlerinin ileri matematiksel diigiinceyi pratikte
kullanmalarma iliskin algilarini incelemek i¢in, ¢alisilan matematiksel bilgiyi incelemek tizere
Ileri Matematiksel Diisiinmeyi (IMD) kullanmislardir. ileri matematiksel diisiinme kavramini
anlamak i¢in kritik olan sey, tanimidir. Bazi aragtirmacilar, ileri matematiksel diisiinmeyi ele
alirken {igiinciil diizeydeki ileri matematik konularina odaklanmaktadir. Ileri matematiksel
diistinmeye iliskin ikinci bir goriis, uygulamasini ileri diizeyde ele alinan daha diisiik seviyeli
konular1 da kapsayacak sekilde genisletir (Harel ve Sowder, 2005); {iciinciisii ise gercek yasam
veya matematiksel bir problem araciliiyla yeni matematiksel anlayislar yaratirken ayni1 anda

eldeki matematigi genisletmeyi icermektedir (Selden ve Selden, 2005, s. 9)."

Gelecekteki matematik  Ogretmenlerinin  programlari, {iglinciil diizeyin pratikte
uygulanmasinin anlagilmasinin karmasikligina katkida bulunan bu bakis acilarinin farkli
kombinasyonlarini igerebilir. Ball ve digerlerinin (2008) ¢ercevesinin "ortak icerik bilgisi"
olarak smiflandiracagi bazi saf icerik bilgisi dersleri, K-12 miifredatinin 6tesinde bilgi saglar.
Bu tiir bilgi, bir konuyu 06gretmek icin gerekli igerik bilgisine odaklanan "6zel igerik
bilgisi"nden farklidir. Pedagojik alan bilgisi dersleri, ileri diizey bilgiye veya K-12 miifredat

kavramlarina odaklanabilir.
2.4.1. Tleri Matematiksel Diisiinme Perspektifleri

David Tall tarafindan diizenlenen 1991'deki Ileri Matematiksel Diisiinme'nin
yayinlanmasindan bu yana, Ileri Matematiksel Diisiinme (IMD) kavram ile matematik egitimi
arasindaki iliski, IMD'yi neyin olusturdugunu tamimlamaya ve belirlemeye ve nasil
gelistirilecegine odaklanan arastirmacilarin ilgisini ¢ekmistir (Zazkis ve Leikin, 2010). Tall'a

(1991) gore, ilert matematik 6grenmek, 6grencilerin ileri matematikgilerin diisiincesine gegis
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yapmasini gerektiren karmasik bir siirectir. Edwards, Dubinsky ve McDonald (2005), ileri
diislinmenin matematiksel kavramlari bes duyuyla erisilemeyen bir sekilde diisiinmeyi
icerdigini O6ne siirmektedir. Edwards ve digerleri (2008), bu gecisin iiclinciil diizeyde
gerceklestigini ileri siirmektedir. Ileri matematik, kendisinden 6nce gelen matematikten daha
fazla ¢ikarim, bigimsellestirme, karmasik soyutlama ve bagimsiz ¢aligma ihtiyacinin kabuliinii
gerektirir (Robert ve Schwarzenberger, 1991). Robert ve Schwarzenberger (1991), ligiinciil
matematigi kendisinden Oncekilerden kategorik olarak farkli kilan gerekli zihinsel siiregler
sonucuna varmistir (s. 133). Bu ayrim, s6z konusu farkliliklarin 6gretmenlerin K-12
miifredatin1 6gretmede tiglinciil diizey matematigini nasil kullandiklarini anlama firsati

sunmaktadir.

Arastirmacilar IMD'nin bu ilk tanimini dikkatlice incelerken, baskalarini da desteklediler.
Harel ve Sowder (2005), IMD'nin bu iki yorumu arasindaki ayrigmayi vurguladilar. IMD
geleneksel olarak "ileri matematikte diistinme" olarak tanimlanmis olsa da (Harel ve Sowder,
2005, s. 27), bu aragtirmacilar bu kavramin "matematikte ileri diistinmeyi (ileri matematiksel
diisiinme)" de kapsayabilecegini one siirdiiler (s. 27). Ilk yaklagim ileri matematiksel konulara
odaklanirken, ikincisi temel diizeydeki matematiksel kavramlarla bile ileri matematiksel
diisinmeye odaklanir. Ugiincii bir yorum, IMD'yi yeni matematiksel anlayislar gelistirmek i¢in
gercek yasam veya matematik problemlerini kullanmayi iceren bir siire¢ olarak tanimlamistir
(Selden ve Selden, 2005).

Tall (2008), IMD'in "ii¢ matematik diinyasindan" olustugunu bulmustur; bunlar
"kavramsal somutlastirma, algisal sembolizm ve aksiyomatik bicimcilik"i igermektedir.
Birincisi, deneyimler yoluyla 6grenmeyi, nesneleri deneyimleyebilmeyi ve bunlar1 zihinde
gorsellestirebilmeyi igermektedir. Ikincisi bu bilgi iizerine kuruludur ve bu deneyimlerden
semboller ve siirecler kavramsallastirmay igerirken, {igiinciisii matematigi deneyimlerden
tanimlamaktan, kavramlar1 teorik fikirlerden tanimlamaya gecer (Tall, 2008). Tall (2008)
diinyalar1 belirli 6grenme seviyeleriyle iliskilendirmese de, {iclincii seviye matematigi 6ncelikle
iiclinciiyli kapsayan bir sey olarak goriiyordu. Tall'a (2008) gore, liclincii seviye matematige
gecis yapmak icin Ogrenciler, somut siire¢ler ve semboller {lizerine kurulu onceki bilgileri

kullanmal1 ve bunlar1 daha 6nce gerekmeyen bir sekilde kanit siirecine genisletmelidir.
2.4.2. Matematik Alan Derslerinin Ortaokul Matematigine Etkisi

Matematik 6gretmen adaylarmin 6gretmen yetistirme programlarindaki hazirliklarinin bir

parcasi olarak siklikla bir dizi ileri matematik dersini (matematik alan derslerini)
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tamamlamalar1 gerekmektedir (Potari, 2001). Temel varsayimlar iki yaygin sekilde ifade
edilmistir: ya resmi disiplin matematiginin d6grenilmesinin etkili 6gretime katkida bulunmasi
(Davis & Simmt, 2006) ya da edinilen bilginin 6grencilerin 6grenmesi iizerinde etkili olmasi
(Ball, Lubienski & Mewborn, 2001). Ancak, 6gretmen bilgisi ile iki sonu¢ degiskeni, 6grenci
basarist1 veya Ogretim etkinligi arasindaki iligkiyi inceleyen arastirmalar, Ogretmenlerin
bilgisine iligkin yaygin olarak kabul goren iki varsayimi kesin olarak dogrulamamistir (Ferrini-
Mundy, Burrill, Floden & Sandow, 2003). Gergekten de, konu iizerine yapilmis ¢cok sayida
arastirma c¢alismasinin (6rnegin, Floden ve Meniketti, 2005; Wilson ve Floden, 2003; Wilson,
Floden ve Ferrini-Mundy, 2001) bireysel incelemeleri, sonuglarin kesin olmadigi konusunda

fikir birligine varmistir.

"Calisilan farkli igerik alanlari igerisinde, matematik alaninda ¢alismalar arasinda pozitif bir
iligki i¢in daha biiyiik bir tutarlilik ortaya ¢ikmaktadir (Floden & Meniketti, 2005; Wilson &
Floden, 2003). Ancak, bu belirli i¢erik alani i¢in yapilan arastirma incelemelerinin her birinde

hala geligkili sonuglar bildirilmektedir."

Arastirma bulgularinin ¢cogunlugu, matematik igerik alani icin dgretmen etkinliginin ve
ogrenci basarisinin 6gretmenlerin matematiksel hazirlig: tarafindan olumlu sekilde etkilendigi
yoniindeki yaygin inanct desteklemektedir (Wilson ve Floden, 2003). Chaney (1995),
matematikte uzmanlagmis 8. sinif 6grencilerinin, 24.599 6grencinin matematik basari testine
katildig1 1988 Ulusal Egitim Uzunlamasina Calismasi'nda (NELS:88) en yiiksek puani aldigin
bildirmistir. Rowan, Chiang ve Miller (1997) arastirmalarinda ayni verileri kullanmis ve
ogretmenlerin dogru yanitladifi matematik sorularinin sayist ile 6grencilerinin matematik
basaris1 arasinda zayif ancak pozitif bir iliski oldugu sonucuna varmistir. Daha yakin tarihli bir
calismada Telese (2012), Ulusal Egitim Ilerlemesi Dernegi'nin (NAEP) 2005
degerlendirmesinden elde edilen veri setini kullanarak ortaokul matematik &gretmenlerinin
icerik bilgisi ve pedagojik bilgisinin 8. smif Ogrencilerinin basaris1 iizerindeki etkilerini
arastirmistir.  Sonuglar, Ogretmenlerin ileri matematik (matematik alan ) derslerinin

ogrencilerinin basarisin1 pedagojik hazirliklarindan daha fazla etkiledigini gostermistir.

Literatiirde 6gretmen bilgisinin benzer olumlu etkilerini 6ne siiren bircok baska calisma
mevcut olsa da (Goldhaber & Brewer, 1997, 2000; Hawkins vd., 1998; Monk, Monk & King,
1994; Rowan vd., 1997; Wenglinsky, 2002), belirli bir arastirma tam tersini bildirmistir.
Rowan, Correnti ve Miller (2002), matematikte ileri derece bilgiye sahip &gretmenlerin

ogrencilerinin matematik basarisinda daha az ilerleme gosterdigini tespit etmistir. Yazarlar,
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sonuclarin gergegi yansitmasi durumunda; beklenmeyen olumsuz etki i¢in iki olas1 agiklamanin
one siiriilebilecegini ileri siirmiislerdir. Ozellikle, 6gretmenlerin matematiksel hazirhigs,
pedagojik hazirliklarinin yerini almis olabilir veya kendi matematiksel anlayislarini
ogrencilerin seviyesine gore ayarlamalarina yardimci olmamis olabilir. Baska bir ¢alismada,
Monk (1994), alinan ileri matematik (matematik alani) derslerinin sayisinin yalnizca bes derse
kadar 6grenci basarisiyla olumlu iligkili oldugunu belirlemistir. Say1 besi gectiginde, icerik
derslerinin sayisinin artmasinin dgrenci basarisi lizerinde daha az etkisi oldugu gorilmiistiir.
Ote yandan, bazi1 arastirmalar sdz konusu degiskenler arasinda ne pozitif ne de negatif iliski

bulmustur (Eisenberg, 1977; Rowan ve digerleri, 2002).

Karmagik bulgulardan kesin g¢ikarimlar yapmak yaniltici olacaktir (Wilson, Floden ve
Ferrini-Mundy, 2001). Arastirmacilar bunun yerine sonuglardaki tutarsizliga yol acan nedenleri
tartismay1 ve bunlar1 6gretmen bilgisine iliskin gelecekteki arastirmalardan ¢ikarmayi tercih
etmislerdir. Genel olarak kabul géren ana nedenlerden biri, 6gretmenlerin matematik bilgisini
6lgmek i¢in ikame degiskenlerin kullanilmasiydi; 6rnegin, 6gretmenlerin meslege giden yolu
ve Ogretmenlerin dgretmen egitim programlarinda aldiklari derslerin sayis1 ve tiirii (Hill,
Rowan ve Ball, 2005). Daha sonra, bu yaklagimlarin her ikisinin de ilkokul ve ortaokul
matematigini 6gretmede kullanilan gercek bilgiyi temsil etmekten uzak oldugu ileri stirtildii
(NMAP, 2008). Ferrini-Mundy ve digerleri (2003), bu belirsizlik kaynagini, 6gretim icin
gereken Onemli matematiksel bilgiyt tamimlayacak teorinin yetersizligi olarak
cercevelendirdiler. Kararsiz sonuglarin bir diger kaynagmin da &gretmenlerin bilgisi ile
ogrencilerin dgrenmesi arasindaki dolayl iliski oldugu iddia edilmektedir. ki degiskenin
etkilesimi biiyiik Olgtide 6gretmenlerin nasil ogrettikleri ve dgrencilerinin nasil 6grendikleri
tarafindan etkilenir ve ayrica izlenen miifredat ve 6gretim materyallerinin kullanilma bigimleri
tarafindan aracilik edilir (Ferrini-Mundy, vd. 2003). Baska bir deyisle, 6gretmen bilgisinin
etkilerini aragtiran ¢ogu calisma, bu bilginin 6gretimde kullanilabilirliginden bahsetmeden

yalnizca matematik bilgisine sahip olmaya odaklanmistir (Adler & Ball, 2009).

2.4.3. Matematik Bilgisi

-----

Lehrer, 1999; National Research Council [NRC], 2000; Wiske, 1998). Ogretmen adaylar1, daha
zorlu miifredatlarin taleplerini karsilamak i¢in Ogretim seviyesinden bagimsiz olarak
konularinin uzmani olmalidir. (Ulusal Arastirma Konseyi, 2000). Matematik 6gretmenleri,

ogrencilerin gecmis ve gelecekteki matematik deneyimleriyle baglanti kurmasini
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kolaylastirmak i¢in sertifika diizeylerinin 6tesinde bir matematik anlayigina sahip olmalidir
(Matematik Bilimleri Konferans Kurulu [CBMS], 2001; Ulusal Matematik Ogretmenleri
Konseyi, 2000b). Matematik 6gretmenleri i¢in matematik dersleri, aradiklari sertifika diizeyine
uygun olmalidir. Bu, onlarin matematik pedagojisiyle ilgili derslerle 6grencilerin sertifikasyon
seviyelerindeki matematik anlayislar1 arasinda baglantt kurmalarini saglar (Matematik
Bilimleri Konferans Kurulu, 2001; Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi, 2000b).

2.5.  Ogretmen Bilgisi

Yaklagik yirmi yil once, Shulman (1986) ogretmenlerle yaptigi arastirma boyunca
gozlemledigi farkli bilgi tiirlerini tanimlayarak 6gretmen bilgisi tartismasina baslamistir. O
zamandan beri birkag¢ arastirmaci, 6gretmenlerin matematigi anlayisla 6gretmek i¢in sahip
olmas1 gereken bilgi tiirlerini tanimlamaya devam ederek Shulman'in ¢aligmalarini temel
almistir. Asagidaki paragraflar Shulman'in (1986, 1987) calismalarindan bazilarint ve
caligmalarint matematik egitimi alaniyla iliskilendiren diger arastirmacilarin ¢alismalarini

tartismaktadir.

Shulman (1986), “bir disiplinin s6z dizimsel yapisinin, dogru veya yanlis, gegerlilik veya
gecersizligin belirlendigi yollarin kiimesi” oldugunu agiklamistir (s. 9). Bir bireyin igerik
bilgisini, belirli bir igerik alaninin s6z dizimsel yapisini anlama ve agiklama yetenegi olarak
tanimlamistir. Pedagojik bilgiyi, “konuyu asan smif yonetimi ve organizasyonunun genis
ilkeleri ve stratejileri” olarak tammlamustir (1987, s. 8). Igerik ve pedagojik bilgi kavramlarini
ogretmenlik meslegine baglayan Shulman, pedagojik alan bilgisinin, “konu bilgisinin 6tesine
gecip 6gretim igin konu bilgisi boyutuna gectigini... Ogretilebilirligi igin en uygun igerik
yonlerini blinyesinde barindirdigini” (s. 9) tanimladigi bir ifade ortaya atmistir. Shulman (1987)
daha sonraki bir yayinda, “pedagojik alan bilgisi... igerik ve pedagojinin, belirli konularin,
sorunlarm veya meselelerin &grencilerin ¢esitli ilgi ve yeteneklerine gore nasil organize
edildigi, temsil edildigi ve uyarlandigr ve 6gretime sunuldugu anlayisina harmanlanmasini
temsil eder” (s. 8) ayrimini yapmustir. Shulman (1986) pedagojik alan bilgisi semsiyesi altinda

ogrencilerin nasil 6grendigine iligkin bilgi, icerik bilgisi ve pedagojik bilgiyi kapsamaktadir.

Shulman’in (1986, 1987) pedagojik alan bilgisine dayanarak, Ball (2000), matematik
ogretmenlerinin pratikte kullandiklar bilgiyi arastirma ihtiyacini agiklamistir ve daha sonra
meslektaslariyla birlikte, 6gretim i¢in matematik bilgisini “miihendislik, fizik, muhasebe veya
marangozluk gibi diger matematiksel olarak yogun mesleklerin gerektirdiginden farkli bir tiir

mesleki matematik bilgisi” olarak tanimlamistir (Ball, Hill ve Bass, 2005, s. 17). Ayrica bu
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mesleki bilgi, igerikle ilgili uzmanlagmis bilgi ile genel igerik bilgisinin birlesimi olarak
tanimlanmaktadir (Hill ve Ball, 2004). Bir toplulugun tyeleri genel olarak ortak bilgiye
sahipken, matematik 6gretmenleri uzmanlasmis bilgiye sahiptir ve bu bilgiyi matematigin
ogrenilmesini kolaylastirmak igin kullanabilirler. Ornegin, bir marangoz alan algoritmasini
kullanarak 2m x 3m’lik bir odanin zeminini doésemek icin gereken mermer miktarini
hesaplayabilir. Ote yandan, bir matematik &gretmeni algoritmanin neden ise yaradigimi
aciklayabilmeli ve algoritmaya dayal1 gorevleri tasarlayip degerlendirebilmelidir; bu da onun

matematik konusundaki uzmanlasmuis bilgisini 6rneklendirir.

Steinbring (1998), 6gretmenler i¢in epistemolojik bilgiyi tanimlayarak Shulman'in (1986)
icerik ve pedagojik alan bilgisine dayandigin1 belirtmektedir. Soyle ifade eder: "Matematik
Ogretmeni, Ogrencilerin matematiksel bilgilerinin belirli epistemolojik statiisiiniin farkinda
olmalidir. Ogretmen, 6grencilerin matematiksel bilgi yapilandirmalarini teshis edebilmeli ve
analiz edebilmeli ve bu yapilandirmalari, 6grenme tekliflerini buna gore cesitlendirmek igin
Ogrenilmesi amaglanan seyle karsilagtirmalidir" (Steinbring, 1998, s. 159). Bu, d6gretmenlerin
ogrencilerin siirekli gelisen matematik anlayisini anlamalar1 ve degerlendirmeleri gerektigi
anlamina gelmektedir. Bir 6grenci yeni bir matematiksel fikri anlamaya calisirken, 6gretmenin
ogrencinin anlik anlayisina iliskin epistemolojik farkindaligi, 6gretmenin 6gretim kararlarina
rehberlik etmelidir. Bu kararlar, 6grenciye anlayisini gelistirmeye devam etme firsatlari
saglamalidir. Steinbring, epistemolojik bilgiyi pedagojik alan bilgisi alaninda yer alan

matematiksel bilgi ve pedagojik bilginin bir karigimi olarak kategorize etmistir.

Matematik 6gretmenlerinin ¢ok boyutlu ve siirekli gelisen bilgi tabani, pedagoji bilgisi,
ogretim i¢in matematik bilgisi ve 6grencilerin matematigi nasil 6grendigine dair bilgileri
icerebilir ancak bunlarla sinirli degildir. Pedagoji bilgisi, konu alanindan bagimsiz olarak genel
simf yonetimi tekniklerinden olusur. Ogretim igin matematik bilgisi, matematigin ortak ve
uzmanlagsmis Dbilgisinin birlesimidir. Ogrencilerin matematige iliskin siirekli gelisen
epistemolojik bilgisinin farkindaligi, dgrencilerin matematigi nasil 6grendiklerine dair bir

anlayistir.
2.5.1. Shulman’in Ogretmenlerin Bilgisine iliskin Goriisii

Shulman (1986), 6gretmen bilgisinin icerik bilgisi, pedagojik alan bilgisi ve miifredat
bilgisinden olustugunu ileri siirmiistiir. igerik bilgisini “dgretmenlerin zihninde bilginin kendi
basina hesabi1 ve organizasyonu” olarak tanimlamistir. igerik bilgisi hakkinda dogru bir sekilde

diistinmek, bir alanin gergekleri veya kavramlar1 hakkindaki bilginin Otesine ge¢meyi
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gerektirir. Konunun yapilarini anlamay1 gerektirir” (s. 9). Konu bilgisi, 6zsel ve soz dizimsel

yapilar1 igerir:

"Ozsel vyapilar, disiplinin temel kavram ve ilkelerinin olgularmi icerecek sekilde
diizenlendigi ¢esitli yollardir. Bir disiplinin s6z dizimsel yapisi, gercegin veya yanlisligin,

gecerliligin veya gecersizligin belirlendigi yollarin kiimesidir. (s. 9)"

"Shulman ayrica Ogretmenlerin sadece Ogrencilere Ogretmeleri gereken bilgiye sahip
olmalar1 gerekmedigini, ayn1 zamanda 'belirli bir 6nermenin neden hakli goriildiigiinii, neden
bilinmeye deger oldugunu ve diger Onermelerle nasil iligkili oldugunu' aciklayabilme

yetenegine de sahip olmalari gerektigini belirtmistir (s. 9)."

Shulman'in anlayigina goére, pedagojik alan bilgisi "konu bilgisinin Gtesine, 6gretim igin
konu bilgisi boyutuna geger. Ogretilebilirligi agisindan igerigin en uygun ydnlerini biinyesinde
barindirir" (s. 9). Ayrica, “bu fikirlerin en yararli temsil bigimleri, en giiclii benzetmeler,
resimler, ornekler, agiklamalar ve gosteriler... konuyu baskalari i¢in anlasilir kilan temsil ve
formiile etme yollar1” da yer almaktadir (s. 9). Ek olarak, pedagojik alan bilgisi, belirli
konularin 6grenimini neyin kolay veya zor hale getirdigini ve belirli yas ve gecmise sahip
ogrencilerin en sik ogretilen konular1 ve dersleri 6grenmeye getirdigi bilgiyi anlamayi igerir.
Shulman, 6grencilerin Onyargilarinin yanlis anlamalar olmasi durumunda, ki ¢cogu zaman
Oyledir, 6gretmenlerin bu yanlis anlamalar1 ele almak i¢in stratejileri olmasi gerektigini
belirtmistir. Shulman'in pedagojik alan bilgisi, bir konunun igerik bilgisi, 6grencilerin bilis ve
bilme bilgisi ile belirli konular1 6gretme ve 6grencilerin yanlis anlamalarini ele alma stratejileri

olarak sentezlenmistir.

Shulman'in modelinde, 6gretmenlerin miifredat bilgisi, belirli bir diizeyde belirli derslerin
ve konularin 6gretimi i¢in tasarlanmig programlarin kapsamini, programlarda mevcut 6gretim
materyallerinin ¢esitliligini ve "belirli durumlarda belirli miifredatlarin ve materyallerin
kullanimi i¢in hem gosterge hem de kontrendikasyon goérevi goren bir dizi 6zelligi" anlamay1
kapsamaktadir (1986, s. 10). Miifredat bilgisi ayrica bir siiftaki belirli bir konu veya konu i¢in
alternatif miifredat materyalleri bilgisini de icermektedir. Ek olarak, yatay ve dikey miifredat
bilgisini igermektedir. Yatay miifredat bilgisi, "0gretmenin belirli bir dersin veya dersin
icerigini diger smiflarda ayn1 anda tartisilan konular veya meselelerle iliskilendirme
yeteneginin temelini olusturur" (s. 10). Dikey miifredat bilgisi, “okulda 6nceki ve sonraki
yillarda ayni1 konu alaninda 6gretilmis ve 6gretilecek olan konu ve meselelere aginaliktir” (s.

10).
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"Shulman, 1987 yilinda 6gretmenlerin bilgi tabanini su sekilde kategorize etmistir:"

e Icerik bilgisi;

e Smif yonetimi ve organizasyonunun konu alaninin 6tesinde goriinen genel ilke ve
stratejilerine 6zel referansla genel pedagojik bilgi;

e Miifredat bilgisi, 6zellikle 6gretmenler i¢in 'meslegin araglar1' olarak hizmet eden
materyaller ve programlar hakkinda bilgi;

e Ogretmenlerin yalnizca kendi uzmanlik alani1 olan icerik ve pedagojinin dzel bir
bilesimi olan pedagojik alan bilgisi, onlarin kendilerine 6zgii mesleki anlayis bigimidir;

e Ogrencilerin bilgileri ve 6zellikleri;

e Grup veya smifin isleyisinden, okul boélgelerinin yonetimi ve finansmanina,
topluluklarin ve kiiltiirlerin karakterine kadar uzanan egitim baglamlarina iliskin bilgi;

e Egitimsel amagclar, hedefler ve degerler ile bunlarin felsefi ve tarihsel temelleri

hakkinda bilgi. (s. 8)

Shulman (1987) bir makalede, “Ogrenciler ve onlarin o6zellikleri hakkindaki
bilgi”nin, 6gretmenlerin bilgisinin temel bir bileseni oldugunu, ayn1 zamanda “miifredat
bilgisi, Ozellikle 6gretmenler i¢in ‘meslegin araci’ olarak hizmet eden materyaller ve
programlar hakkindaki 6zel bir kavrayis” oldugunu belirtmistir (Shulman, 1987, s. 8).
Shulman ve arkadaslar1 (Grossman, Wilson ve Shulman, 1989) da konu bilgisi hakkindaki
goriislerini agiklamislardir. Ogretim igin konu bilgisi {i¢ boyutu igerir: icerik bilgisi, 6zsel
bilgi ve soz dizimsel bilgi. Ayrica bu bilesenlerin islevlerini ve ¢agrisimlarini da

tartismislardir.

Son olarak, Shulman (1987), pedagojik alan bilgisini “6grencilerin gesitli ilgi ve
yeteneklerine gore belirli konularin, problemlerin veya sorunlarin nasil organize edildigi,
temsil edildigi ve uyarlandigina dair bir anlayisa igerik ve pedagojinin harmanlanmas1”

olarak tanimlamistir (s. 8).

Shulman'in modelindeki bilesenler dinamik degildir. Statiktir. Ancak, 0gretim
deneyiminin ve egitim bilgisayar yazilimi gibi yeni egitim kaynaklarinin artmasiyla birlikte,

Ogretmenlerin bilgi bilesenlerinin yeniden kavramsallagtirilmas: gerekecektir.
2.5.2. Ball’mn Ogretmenlerin Bilgisine Iliskin Goriisii

Ball ve meslektaslari Shulman'in (1986, 1987) modelini gelistirmis ve ilkokul ile alt

ortaokul matematik dgretmenlerinin 6gretim bilgisi lizerine bir dizi ¢aligma yliriitmiislerdir.
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1980'lerin sonlarinda Ball (1988) oOgretmen adaylarmin bilgisinin dort bilesenine
odaklanmistir: "konu bilgisi, 6gretim ve 6grenme hakkinda bilgi, 6grenciler hakkinda
Ogrenenler olarak bilgi ve baglam hakkinda bilgi" (s. 35). Konu bilgisini “matematik
disiplini hakkinda bilgi, matematik kavramlar1 hakkinda esasl bilgi ve matematige yonelik
takdir ve egilim” olarak tanimlamustir (s. 36). Ogretmenlerin, grencilerin matematigi aktif
bir sekilde 6grenmelerine yardimci olduguna inanilmaktadir. Ogretmenler, dgrettikleri
matematik hakkinda saglam bir anlayisa sahip olmalidir. Bu nedenle, Ogretmenler
“matematigi anlamalidir—bilginin nereden geldigi ve nasil gerekgelendirildigi, matematigi
yapmanin ne anlama geldigi, matematik ile diger alanlar arasindaki baglantilarin ne oldugu”
(s. 37).

"Ball, 6gretmenlerin 6grenciler hakkinda bilgi sahibi olmasi gerektigine inanmaktadir.
Ball (1996), ogrencilerin bakis agilarmin gesitli oldugunu ve Ogrencilerin, velilerin,
yoneticilerin, testlerin ve ilce ile eyalet diizeyindeki hedefler ve miifredat yonergeleriyle

ilgili baglam bilgisinin 6nemli oldugunu belirtmistir."

Yiizyilm basindan beri, Ball baskanligindaki Michigan Universitesi matematik
aragtirma grubu, ilkokul ve ortaokul matematik O6gretmenlerinin 6gretim igin bilgisini
degerlendirmek tizere bir model (Ball, Thames ve Phelps, 2008) gelistirmistir ve bu amagla
araglar yaratmigtir. Hill, Rowan ve Ball (2005) “6gretim icin matematik bilgisini”
“matematik 6gretimi isini yliriitmek i¢in kullanilan matematiksel bilgi” olarak tanimlamistir
(s. 373). Ogretme isi, terimleri ve kavramlar1 agiklamayi, dgrencilerin ifadelerini ve
¢ozlimlerini yorumlamayi, ders kitaplarindaki belirli konular1 degerlendirmeyi ve
diizeltmeyi, matematik icerigini simifta dogru bir sekilde sunmayr ve matematik
kavramlarini, algoritmalarin1 ve kanitlarini etkili bir sekilde saglamay: igermektedir (Hill,

Rowan ve Ball, 2005).

Ball, Thames ve Phelps (2008), Shulman'in (1986, 1987) modelini ve matematik
Ogretmenlerinin  bilgi  kategorilerini  imparatorluk  arastirmalarina  dayanarak
gelistirmislerdir. Modelleri iki ana kategori igermektedir: konu bilgisi ve pedagojik alan
bilgisi. Her biri alt kategorilerden olusur. Konu bilgisi, genel alan bilgisi (GAB), yatay
(ufuktaki) alan bilgisi (YAB) ve uzmanlagmis alan bilgisini (UAB) igermektedir. Genel alan
bilgisini (GAB) "6gretim disindaki ortamlarda kullanilan matematiksel bilgi ve beceri"
olarak tanimlamislardir (s. 399); bu terim bir¢ok baska meslekte veya iste de yaygin olarak

kullanilmaktadir. Uzmanlagmis alan bilgisini (UAB) "6gretime 6zgii matematik bilgisi ve
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becerileri" olarak tanimlamislardir (s. 400). Yatay (ufuktaki) alan bilgisi (YAB) “matematik
konularinin miifredata dahil edilen matematik boyunca nasil iligkilendirildigine dair bir
farkindaliktir... Ayrica ¢ok daha sonraki matematik fikirlerine baglantilar gérmede yararl
olan vizyonu da icermektedir” (s. 403). YAB bileseniyle ilgili olarak “Bu kategorinin konu
bilgisinin bir parcasi olup olmadigindan veya diger kategorilerde yer alip almadigindan emin

degiliz” (s. 403) demislerdir.

"Daha sonra, Ball ve Bass (2009) sunu ileri siirdii: Ufuk bilgisi, mevcut deneyim ve
egitimin yer aldigi biiyiilk matematiksel manzaranin bir farkindaligidir. Bir tur rehberi
olmaktan ¢ok, deneyimli ve takdir eden bir turist olmaktir. Belki de miifredatta yer almasa
da, yine de d6grencilerin mevcut 6grenmeleri i¢in yararli olan, o andaki matematigin yalnizca
kismen ortaya ¢ikarabilecegi seyin daha biiylik 6nemine dair anlasilir bir anlam veren ve

aydinlatan matematigin bu yonlerini icermektedir. (s. 5)"

Son olarak sunu belirtmislerdir: Pedagojik olarak ilgili ve yararli ufkun ne kadar uzaga
veya hangi yone uzandigini nasil tahmin edecegimizi bilmiyoruz. Ufuk bilgisinin yararl
olmasi i¢in gereken ayrinti diizeyini bilmiyoruz. Dahasi, ufuk bilgisinin nasil yararli bir
sekilde edinilebilecegini ve gelistirilebilecegini bilmiyoruz ve heniiz onu degerlendirmenin

veya 6lgmenin yollarina sahip degiliz. (s. 12)

Ball ve meslektaslarinin (2008) modelinde pedagojik alan bilgisi, 6grenci ve alan
(OgAB) bilgisi, 6gretim ve alan (OtAB) bilgisi ve miifredat ve alan bilgisini igermektedir.
Ogrenci ve alan (OgAB) bilgisi, dgrenciler hakkinda bilgi edinme ve matematik hakkinda
bilgi edinmeyi birlestiren bilgidir; 6gretim ve alan (OtAB) bilgisi, 6gretim ve matematik
hakkinda bilgi edinmeyi birlestirir. Ball ve Bass (2009), miifredat ve alan bilgisini pedagojik
alan bilgisinin bir alt kategorisi olarak siniflandirmalarina ragmen, siniflandirmanin sinir
sorunlar1 konusunda hala endiseliydiler. Shulman'in (1986) tigiincii kategorisi olan miifredat
bilgisini pedagojik alan bilgisine yerlestirdiklerini belirtmislerdir. “Bunun igerik ve 6gretim
bilgi kategorimizin bir parcast olup olmadigindan ya da birkag kategoriye yayilip
yayllmadigindan veya kendi basina bir kategori olup olmadigindan heniiz emin degiliz” (s.
403).

[lkokul &gretmenlerinin matematik bilgisini 6lgmek igin Ball ve meslektaslar1 bu
modelle bir dizi arastirma ¢alismasi yiiriitmiislerdir. Ogretmenlerin bilgisini test etmek icin
bir aragtirma anketi tasarlamislardir. Cok sayida 6gretmen yanitinin puanlanmasini ve

Olceklenmesini kolaylastirmak i¢in maddeleri coktan se¢meli bir formata koymuslardir (Hill,
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Rowan ve Ball, 2005). Bu c¢alismalarin gecerliligini ve gilivenilirligini inceleyerek, bu

modelle ilgili olarak onlar1 endiselendiren sorunlari giindeme getirmislerdir.

Bu modeli test etmek i¢in Kaliforniya Matematik Mesleki Gelisim Enstitiileri'ndeki
Ogretmenlerin biliyiikk bir 6rnegi kullanildiginda, faktor analizi sonuglar1 bu modelin
karmagik yapisini desteklemedi. Faktor analizleri, ortak igerik bilgisi ile uzmanlasmis icerik
bilgisinin deneysel olarak ayirt edilmedigini gostermistir (Hill ve digerleri, 2004; Schilling,
2007; Schilling ve digerleri, 2007).

"Ball ve meslektaslar1 (2008) de sinir sorunlari konusunu giindeme getirmislerdir.
Sunu kabul etmislerdir: Ortak icerik bilgisini, matematigi bilen ve kullanan diger kisilerle
ortak olarak bilinen matematiksel bilgi olarak tanimliyoruz; ancak bu terimin her zaman ne
demek istedigimizi iyi ilettigini gdrmiiyoruz. Sonug olarak, ayrim bir sezgisel yontem olarak
ikna edici olsa da, belirli durumlarda ortak bilgiyi uzmanlagsmis bilgiden ayirt etmek zor

olabilir. (s. 403)"

Ball ve meslektaslari, konu bilgisi kavramina iki 6nemli bilesen katmislardir: 6zel
icerik bilgisi ve ufuk icerik bilgisi. Bu iki kategoriyi olusturduklarindan beri, bazi
arastirmacilar bunlar1 farkl diizeylerde incelemislerdir (Carrilli, vd., 2012; Figueiras, vd.,

2011; Foster, 2011; Jakobsen, vd., 2013; Mamolo, 2014; Zazkis & Mamolo, 2011).

Ball'un modeli ABD'deki K-8 matematik Ogretmenlerine dayanmaktadir ve K-8
Ogretmenlerinin ¢ogu yeterli matematik 6grenmemektedir (Ma, 1999). K-8 matematik
pedagojisi ayrica ortadgretim ve lisans diizeyindeki matematikten farklidir. Ortadgretim
matematik Ogretmenlerinin ¢ogu lisans diizeyinde matematigi tamamlar. Bu nedenle
arastirmacilar, Ball'un modelini ortadgretim ve yiiksekdgretime uyacak sekilde
tyilestirmiglerdir (6rn. Hauk vd., 2014; Speer, King ve Howell, 2015). Ortadgretim ve
yiiksekogretim matematik dgretmenlerinin dgretim bilgisindeki genel alan bilgisini, konu
bilgisini ve pedagojik alan bilgisini incelemislerdir (Speer, King ve Howell, 2015; Speer ve
Wagner, 2009). Ilkdgretim ogretmenleri icin olusturulan gergevenin, farkli diizeyde
matematik deneyimi olan bir niifus i¢in daha az umut verici olabilecegi sonucuna

varmiglardir (Speer, King ve Howell, 2015).
2.5.3. Fennema ve Franke'nin Ogretmen Bilgisine iliskin Goriisii

Fennema ve Franke (1992), Shulman ve Ball'un da aralarinda bulundugu 6nceki

arastirmalara giivenmistir ve 0gretmen bilgisinin bes bileseni lizerine 6nceki arastirmalari
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incelemistir: matematik bilgisi, matematiksel temsil bilgisi, 0gretmenlerin 6grenciler
hakkindaki bilgisi, 6gretmenlerin 6gretim ve karar alma konusundaki genel bilgisi ve
dgretmen bilgisinin ¢erceveleri ile bilissel modelleri. Ogretmen bilgisi {izerine arastirma igin
kendi modellerini olusturmuslardir. Modelleri, 6gretmen bilgisinin dort bilesenini
icermektedir: matematik bilgisi, 6grencilerin matematikteki biligleri hakkindaki bilgi,

pedagojik bilgi ve inanglar.

Yazarlar, 6gretmenlerin matematik d6gretimi bilgisinin bilesenlerini siif i¢i 6gretim
baglaminda belirlemislerdir. Bu, "Model, hem etkilesimli hem de dinamik 6gretmen
bilgisinin dogasini, dgretmenin matematik icerigi bilgisi, pedagojik bilgi, dgrencilerin
biligsel bilgisi ve 0gretmenlerin inanglart bilesenlerini icermektedir. Ayrica her bileseni

baglam icinde gostermistir" (s. 162).

Bu modelde, matematigin igerigi, 6gretmenlerin ilgili icerik alanlarindaki kavramlar,
prosediirler ve problem ¢ézme siiregleri hakkindaki bilgisini gostermektedir. Prosediirlerin
altinda yatan kavramlarin bilgisi, kavramlar arasindaki iligkileri ve bilgi organizasyonunu
icermektedir. Pedagojik bilgi, 6gretmenlerin planlama, smif rutinleri ve genel pedagojik
stratejiler dahil olmak ilizere 6gretim prosediirleri hakkindaki bilgisini ifade etmektedir.
Ogrenenlerin bilissel bilgisi, dgrencilerin nasil diisiindiigii ve 6grendigi ile bunun belirli bir
matematik igerigi i¢inde nasil gergeklestigi bilgisi olarak tanimlanmaktadir. Ayrica,
Ogrencilerin matematik bilgisini nasil edindiklerini bilmek ve 6grencilerin kullandiklari
stiregleri ve yasayabilecekleri zorluklar1 anlamaktan olusur (Fennema ve Franke, 1992). Bu
model, 6grenci biligini ve diisiinmesini icermekte; ancak, Shulman (1986, 1987) ve Ball

(2008) modellerinde bulunan miifredat bilgisini icermemektedir.

2.5.4. Matematik Ogretmenlerinin Bilgisine Iliskin Diger Bazi

Arastirmacilarin Goriisleri

Son yillarda, diinyanin gesitli iilkelerinde ¢alisan diger aragtirmacilar da matematik
O0gretmenlerinin bilgi modelleri olusturdular. Alman matematik egitimi bilim insanlar1
(Baumert, vd., 2010; Krauss, Baumert & Blum, 2008; Krauss, vd., 2008) ortaokul diizeyinde
pedagojik alan bilgisi ve matematik igerik bilgisini arastirdilar. Amaglari, igerik bilgisini
(IB) ve PAB" ayr1 ayr1 kavramsallastirmak ve 6lgmek ve her bir bilesenin 6gretme ve
O0grenme lzerindeki islevlerini belirlemekti (Baumert, vd., 2010; Krauss, vd., 2008).
Arastirmalarina gore, pedagojik alan bilgisi (PAB) ii¢ bilesenden olusmaktadir: matematik

gorevleri, 6grenci yanlis anlamalar1 ve zorluklari ile matematige 6zgli 6gretim stratejileri;
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yani gorev, 0grenci ve 0gretim. Gorev boyutu, 6gretmenlerin birden fazla ¢dziim yolunu
belirleme yetenegini degerlendirir; 6grenci boyutu, Ogretmenlerin 6grencilerin yanlig
anlamalarini, zorluklarini ve ¢oziim stratejilerini tanima yetenegini degerlendirir; ve 6gretim
boyutu, 6gretmenlerin standart matematik problemlerinin farkli gosterimleri ve aciklamalari

hakkindaki bilgisini degerlendirir (Baumert, vd., 2010).

Bu ¢alismalardaki Matematik Alan Bilgisi (MAB), Almanya'daki ortaokul matematik
miifredatinin derinlemesine arka plan bilgisidir. Icerik, ilgili icerik alanlarini ve kavramsal
veya islemsel becerileri kapsar. MAB maddeleri, 5 ila 10. siniflar i¢in gerekli olan matematik
konularini kapsar ve 6zellikle aritmetik, cebir, geometri, fonksiyonlar, olasilik, geometri ve
fonksiyonlar dahil olmak {izere matematik iceriginin kavramsal anlayisini degerlendirmek
i¢in uygundur. Olgiim aracindaki tiim maddeler, katilimcilarin tam yanitlar veya kanitlar

yazmasini gerektirir; rnegin, "0.999999 degerini hesaplaym...=?"

Ernest (1989) ayrica matematik dégretmenleri i¢in bir model gelistirmistir. Bu model
bilgi, inan¢ ve tutumlar1 i¢ermektedir. Bu modeldeki bilgi, matematik, diger konular,
matematik 6gretimi (matematik pedagojisi ve miifredat1), matematik 6gretimi baglaminda
siif organizasyonu ve yonetimi ile egitim (egitim psikolojisi, egitim ve matematik egitimi)
ile ilgilidir. Bu modelde bulunan inanglar, matematigin dogasi, matematik Ogretme ve

ogrenme modelleri ile egitim ilkeleri hakkindaki kavramlari igermektedir. Incelenen

.....

Rowland ve meslektaglart (2005, 2011) sinif i¢i 6gretimin gézlemlenmesi ve analizi
icin “Bilgi Dortliisii” ad1 verilen deneysel temelli bir kavramsal model olusturmuslardir. Bu
model, 6gretmenlerin matematikle ilgili bilgilerinin sinif i¢i uygulamasina odaklanir. Dort
boyut igerir: temel, doniisiim, baglant1 ve kosulluluk. Her kategori birka¢ alt kategoriden
olugsmaktadir. Temel, acik konu bilgisi, ders kitaplarmin kullanimi ve prosediirlere giliveni
icermektedir. DOniigiim, Ogretim materyallerinin kullanimi, 6rnek se¢imi ve sunumu
icermektedir. Baglanti, prosediirler ve kavramlar arasindaki baglantilari, siralamayla ilgili
kararlar1 ve kavramsal uygunlugun taninmasini i¢ermektedir. Kosulluluk, 6grencilerin
fikirlerine ve 6gretmen i¢gdriisiine yanit vermeyi icermektedir (Rowland, vd., 2005; Turner
ve Rowland, 2011). Bu model, 6gretim icin ilkokul matematik bilgisini incelemek ve
katilimeilarin - 6gretimdeki matematik bilgilerini gelistirmek ve derinlestirmek icin

kullanilmistir (Turner ve Rowland, 2008).

Egitim arastirmacilari, 6gretmenlerin bilgisine ve arastirmanin 6gretmenlerin bilgisine
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olan etkilerine iliskin mevcut anlayisimizi sorgulamislardir. Silverman ve Thompson (2008),
Ogretim i¢in matematik bilgisinin pedagojik alan bilgisine genisletildigini ve 6nemli bir
kavram olarak dikkat ¢ekmeye basladigini yazmistir. Matematik 6gretmen egitimi aragtirma
toplulugunda, pedagojik alan bilgisinin ne oldugu, nasil taninabilecegi ve 6gretmenlerin
zihninde nasil gelisebilecegi konusunda sinirli bir anlayis vardir. Silverman ve Thompson
(2008), pedagojik alan bilgisinin, igerik bilgisi, 6grencilerin diisiinme bilgisi (belirli bir
sinifa getirdikleri anlayis ve bundan nasil yararlanilabilecegi) ve matematik egitimi ile
pedagojisi bilgisinin birlestigi noktada yatan bilgi oldugunu ileri sliren bir cergeve

Onermistir.

Hiebert, Gallimore ve Stigler (2002), arastirmacilarin biiyiik ¢cabalarina ragmen, elde
edilen arastirma bilgisinin pratik 6gretimin iyilestirilmesi iizerinde ¢ok az etkisi oldugunu
ileri siirmiislerdir. Ogretmenlerin bilgi tabanin1 uygulayict bilgisinden profesyonel bilgiye
doniistiirme olasiligini arastirmiglardir. Uygulayici bilgisinin {i¢ 6zelligini belirlemislerdir:
uygulayict bilgisi uygulama ile baglantilidir; ayrintili, somut ve 6zeldir; ve entegredir.
Uygulayici bilgisini profesyonel bir bilgi tabanina doniistiirmenin gereklilikleri, profesyonel
bilginin kamuya acik, depolanabilir ve paylasilabilir olmasidir. Ayrica, dogrulama ve
iyilestirme i¢in bir mekanizma gerektirir. Ball ve meslektaslar1 (2008) ayrica pedagojik alan
bilgisinin hala yeterince anlagilmadigini belirtmislerdir. Aragtirmacilar hala igerik bilgisini
ve pedagojik alan bilgisini test ediyor ve inceliyorlar (6rn. Depaepe, vd., 2015; Hashweh,
2013; Kleickmann, vd., 2015; Phelps & Spitzer, 2015). Hala bu tiir bilgilerin neye

benzedigini ve nasil edinilebilecegini bilmek istiyorlar (Hiebert, Gallimore ve Stigler, 2002).
2.5.5. Matematik Ogretmenlerinin Bilgi Modellerinin Ozeti

Matematik egitimi aragtirmacilari tarafindan olusturulan matematik 6gretmenlerinin
bilgi modelleri, Shulman'in (1986, 1987) modeline dayanmaktadir. Bu modellerin bilesenleri
esas olarak konu bilgisi, miifredat bilgisi, dgrencilerin bilis ve Ogrenmesi bilgisi ve
matematik pedagojik bilgisinden olusmaktadir. Arastirmacilar, 6gretmenlerin bilgisini
incelerken bu bilgi tiirlerinden bazilarini bilesenler ve alt bilesenler agisindan farkli sekilde
diizenleyebilirler (Depaepe, vd., 2013). Ornegin, Ball ve meslektaslar1 (Ball, vd., 2008)
PAB’1 6grencilerin (yanlis) anlamalari bilgisi, icerik ve 6gretim bilgisi ile i¢erik ve miifredat
bilgisi olarak tanimlarken, Baumert ve meslektaslari (2010) PAB'yi Ball'un modelinin ilk iki
bilesenini ve matematik gorevlerini igeren bir sey olarak tanimlamistir. Ayrica, Ball'un

modeli (2008) igerik ve 6grenci bilgisini ve icerik ile miifredat bilgisini pedagojik alan
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bilgisinin alt bilesenleri olarak yerlestirir.

Buna karsilik, Fennema ve Franke'nin (1992) modeli, 6grencilerin biligini, 6gretim
icin matematik mesleki bilgisinde ana kategori olarak ayirmistir. Fennema ve Franke'nin
modelinde miifredat bilgisi goriinmezken, bu model "Ogretmenlerin baglam veya
konumlanmig bilgi ve inanglarini1" merkezi bir konuma koymustur (s. 162). Shulman'in
(1986) modelinde miifredat bilgisi ana kategori iken, Ball'un (2008) modeli bunu pedagojik
alan bilgisinin (PAB) bir alt kategorisi olarak yerlestirmistir.

Tiim bu modeller (6rn. Ball ve digerleri, 2008; Baumert ve digerleri, 2010; Fennema
ve Franke, 1992; Rowland ve digerleri, 2005; Shulman, 1986, 1987) teknolojinin dgretme
ve 6grenmeye yardimet roliinii incelemede basarisiz olmustur. Teknoloji se¢imi ve 6gretim
ile iletisim i¢in kullanim1 ¢cagdas egitimde dnemlidir. Teknoloji, paylasim i¢in kullanilabilir;
yararlt miifredat materyalleri toplamak i¢in; akran &gretmenler, 6grenciler ve velilerle

iletisim kurmak i¢in; ve 6gretme ile 6grenmeyi kolaylastirmak igin.

Ek olarak, Ball ve meslektaslarinin aragtirmasit (6rn. 2008) diger seviyelerdeki
matematik egitimine degil, ilkokul ve ortaokul matematik egitimine katkida bulunmaktadir.
Ball'un modeli, ABD'deki K-8 matematik 6gretmenlerinden alinan verilerle imparatorluk
caligmalar1 kullanilarak gelistirilmistir; bu 6gretmenlerin cogu ileri matematikte birkag ders
tamamlamistir (Hauk, vd., 2014) ve ilkokul 6gretmenleri ¢oklu dersler vermektedir. Buna
karsilik, ortaokul matematik egitiminde, ¢cogu 6gretmenin matematikte lisans derecesi veya
esdegeri vardir, 0gretmenler ilkokul Ogretmenlerinden daha az konuya odaklanir ve

ogrencilerin ortaokuldaki bilissel yetenekleri de ilkokuldakinden farklidir.

Son on yilda, bilim insanlar1 ortadgretim ve yliksekdgretim Ogretmenlerinin
matematik bilgisini ve bunun nasil temsil edildigini 6lgmeye daha fazla dikkat etmislerdir
(6rn. Baumert, vd., 2010; Hauk, vd., 2014; Kleickmann, vd., 2013; Krauss, vd., 2008; Speer,
King ve Howell, 2015). Ortadgretim veya {iniversite matematik 6gretmenlerinin bilgisini
degerlendirmek igin Ball'un Ogretim I¢in Matematik Bilgisi modelini (Ball, vd., 2008)
gelistirmislerdir. Ancak, arastirmacilar ortadgretim matematik 6gretmenlerinin bilgisini
incelemeye baglamis olsalar da (6rn. Hauk, vd., 2014; Speer, King ve Howell, 2015),

Ogretmenlerin bilgisinin tiim bilesenleri heniiz ortaya ¢ikarilmamustir.
2.5.6. Ogretmen Bilgisi, Etkileri, Bilesenleri ve Iliskileri Uzerine Arastirma

Ogretmenlerin cesitli konulardaki bilgi modelleri esas olarak konu icerik bilgisi
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(SMK) ve pedagojik alan bilgisine (PCK) odaklanmistir (6rn. Ball, Thames & Phelps, 2008;
Kleickmann, vd., 2013), ancak alt kategorileri arasinda bazi farkliliklar olabilir (Pepaepe,
Verschaffel & Kelchtermans, 2013). Baslangicta Shulman (1986) miifredat bilgisini
bagimsiz bir kategori olarak tanimlamis ve PCK, 6grenci ve 6gretim bilgisini icermekteydi.
Shulman'in modelini gelistirirken, baz1 bilim insanlar1 miifredat bilgisini PCK'nin bir alt
kategorisi olarak tanimlamiglardir (6rn. Ball, Thames & Phelps, 2008; Grossman, 1990).
SMK, 6zsel yapilara ve s6zdizimsel yapiya (Shulman, 1986) veya CCK, SCK ve HCK'ya
(Ball, Thames ve Phelps, 2008) atifta bulunabilir. SMK ve PCK, birkag¢ alt kategoriden
olustugu i¢in bilesik kavramlardir (6rn. Ball, Thames ve Phelps, 2008; Park ve Oliver, 2008).
Matematik 6gretmenlerinin bilgisinin kategorilerini/bilesenlerini anlamak istiyorsak, her bir
bileseni ve islevlerini anlamamiz gerekir. Ogretmenlerin 6gretim icin bilgisinin temel

bilesenleri SMK, PCK, miifredat bilgisi ve 6grenci bilgisidir.
2.5.7. Ogretmenlerin Matematik icerik Bilgisi

Matematik 6gretmenlerinin konu igerik bilgisi, Shulman'in (1986) bilginin egitim
arastirmalarinda "eksik bir paradigma" oldugunu belirtmesinden bu yana arastirmanin odak
noktas1 olmustur. Matematik Ogretmenlerinin bilgisinin 6nemli bir bilesenidir. Cogu
calisma, ilkokul veya erken ortaokul matematik Ogretmenlerinin bilgisini incelemis ve
ogretmenlerin matematik bilgisinde bir eksiklik oldugunu gostermistir. Ornegin, Ball
(1990b) 252 ilkokul ve ortaokul 6gretmen adayini test etmis ve bazilariyla goriismiistiir.
Bulgulari, bir¢ok katilimcinin kesir bdlmesinin anlamiyla ilgili nemli zorluklar yasadigini
gostermistir. Katilimcilarin, olast ilkokul 6gretmenlerinin %70'1 ve olas1 ortaokul
ogretmenlerinin %601 1% + %5 sorusu i¢in uygun bir agiklama yapamamis veya bir temsil
iretememistir. Ma (1999), ABD ve Cin'deki ilkokul matematik 6gretmenlerini karsilastirmis
ve ABD'li matematik 6gretmenlerinin matematik icerik bilgisini anlamadaki eksikligine dair
ikna edici kanitlara ulasmis, oysa ¢ogu Cinli 6gretmen temel matematik kavramlarini
derinlemesine anlamistir. Ma (1999), icerik bilgisi eksikliginin pedagojik stratejileri

olumsuz yonde etkiledigi sonucuna varmistir.

Arastirmacilar, 6gretmen adaylarinin ve 6gretmenlerin temel matematik kavramlarini
test ettiklerinde, bir¢ok katilimcimin bu kavramlar hakkinda net fikirleri yoktu (Ball,
Lubiensk & Newborn, 2001; Simon, 1993). Bu calismada, temel kavramlar matematigin
temel ilkeleri,temel fikirleri, tanimlar1 ve aksiyomlar1 anlamina gelmektedir (Wang, 2008).

Ball (1990), ilkokul ve ortaokul 6gretmenlerinin bolme konusundaki bilgisini test etmistir.
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Calismasindaki 6gretmenlerin ¢cogu kesirlere bolme ve sifira bolmenin dogru temsillerini
verememistir. Bu, cogunun bdlmenin temel kavramini anlamadigini gostermektedir. Pinto
ve Tall (1996), hizmet Oncesi matematik 6gretmenlerinin rasyonel sayilar kavramin
incelemislerdir. Bulgular, yedi katilimcidan yalnizca iigiiniin kavramin tatmin edici bir
tanimini yapabildigini, ancak higbiri tutarli bir sekilde tanim1 rasyonel sayilar kavraminin
anlaminin kaynagi olarak kullanmadigini gostermistir. Okulda rasyonel sayilarla ilgili daha
onceki deneyimlerin ince yanlis anlamalara yol actig1 sonucuna varmislardir. Baska bir
caligmada, 6gretmen programlarinda deneyimler saglanmis olmasina ragmen, hizmet 6ncesi
ilkokul 6gretmenlerinin kesir bilgisi hala esneklik ve transfer agisindan diisiiktii (Newton,
2008). Benzer sekilde, Huang (2014), Cinli ve ABD'li ortaokul matematik égretmenlerinin
cebirsel bilgilerini karsilastirdi ve ABD'li 6gretmenlerin matematik igeriginde zayifliklar

oldugunu bulmustur.

Birgok arastirmaci, ispatlarin, ispatlamanin ve muhakemenin matematigi anlamak igin
etkili yaklasimlar oldugunu diistinmektedir (Hanna, 2000; Hanna ve Barbeau, 2008; Hanna
ve Jahnke, 1996; Harel ve Sowder, 2007; Wu, 2006; Zaslavsky ve digerleri, 2012).
Schoenfeld (2009), “Eger problem ¢6zme ‘matematigin kalbi’ ise, o zaman ispat da onun
ruhudur” (s. xi1) demistir. Muhakeme ve ispat, matematigin birbiriyle olan baglantilarini,
iligkilerini ve uyumlarim1 anlamaya yardime1 olabilir. Bu nedenle, 6grencilerin biligsel ve
duygusal yeteneklerini gelistirmeye de yardimci olurlar. Hanna (1995), “Bir ispat, kullanilan
tiim bilgilerin ve tim muhakeme kurallarinin agikca sergilendigi ve elestiriye agik oldugu
seffaf bir argiimandir” (s. 46) demistir. Ispatlar ve ispatlama, agiklama, iletisim, dogrulama,
yapilandirma, sistemlestirme, matematiksel fikirlerin kesfi, bir cerceveye dahil etme,
kavramlarin anlamlarinin arastirilmasi ve matematiksel bilginin iletilmesi i¢in kullanilabilir
(de Villiers, 1990, 2004; Hanna, 2000; Hanna ve Jahnke, 1996; Rav, 1999; Zaslavsky ve
digerleri, 2012).

Bazi arastirmalar 6gretmenlerin bilgisinin bu unsurlarina odaklanmistir. Sonuglar,
ogretmen adaylarinin kanitlara iligkin yetersiz bir anlayisa sahip oldugunu gostermistir (Ball,
Lubienski & Mewborn, 2001; Jones, 1997). Knuth (2002), ortadgretim matematik
Ogretmenlerinin kanit kavramlarmi incelemis ve katilimci O6gretmenlerin kanitlarin
matematik 6grenimi i¢in bir ara¢ oldugu goriisiine sahip olmadiklarini bulmustur. Birgok
O0gretmen, matematiksel kanitlarin dogasi hakkinda sinirl fikirlere sahipti ve kanitlara iligkin

yetersiz anlayislara sahipti (Ball, Lubienski, Mewborn, 2001; Ma, 1999). Bircok ilkokul ve
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ortaokul 6gretmen aday1, kanitlarda matematiksel timevarimi kullanmada zorluk ¢ekiyordu

(Stylianides, Stylianides & Philippou, 2007).

flkokul ve ortaokullardaki bazi dgretmenlerin matematik igerik bilgisinde eksiklik
oldugu agiktir; ancak arastirmacilarin 6gretmenlerin bu eksiklige sahip olmalarinin
nedenlerini veya Ogretmenlerin eksikliklerini etkili bir sekilde nasil giderebileceklerini
bulamamis gibi goriiniiyor. Matematik egitiminde, bir eksikligin var oldugunu bilmek,
yiiksek nitelikli bir 6gretmen grubu olusturma sorununu ele almak i¢in yeterli degildir.
Dahasi, arastirmacilar sunu bilmelidir ki "sonugta 6nemli olan sadece dgretmenlerin hangi
dersleri aldiklar1 veya ne bildikleri degil, ayn1 zamanda 6gretmenlerin islerinde matematiksel
bilgiyi kullanip kullanamadiklar1 ve nasil kullanabildikleridir" (Ball, Lubienski & Mewborn,
2001, s. 450). Ogretmenlerin matematik bilgisindeki eksiklik, &gretimde matematik

kavramlarinin yanlis yorumlanmasina yol agacaktir (Ma, 1999).

Matematik egitimi bilim insanlar1, matematik igerik bilgisindeki cesitli bilesenleri ele
almiglardir. Bazi1 bilim insanlari, Ogrencilere matematiksel diisiinmeyi &gretmeyi
savunmuslardir (6rn. Schoenfeld, 1992); bu durumda matematiksel diisiinme, matematik
Ogretmenlerinin bilgisinin bir pargast olmalidir. Son zamanlarda, bazi1 arastirmacilar
matematik siirecini matematik O6gretmenlerinin bilgisinin bir alt kategorisi olarak
yerlestirmis ve bunu 6gretmen programlarinda ve c¢alismalarinda uygulamiglardir. Foster,
Wake ve Swan (2014), arastirmalarmin Hill, Ball ve Schilling'in (2008) modelini
uyarladigini ve matematik bilgisinin alan haritasim1 "kavram ve siirecler" ile 6gretim igin
yeniden yazdigmi bildirmistir. Ornegin, ortak igerik bilgisini ortak kavram ve siireg bilgisi
olarak rafine ettiler. Ancak, bu giincel ¢alismada matematik siire¢ bilgisini hala matematik
igerik bilgisinin bir pargasi olarak tanimliyorum. Matematik siireci, diisiinceyi bir

matematiksel diisiinme siireci olarak ifade eder.

Shulman (1986), 6gretmenlerin bir konudaki bilginin igerik yapisin1 anlamalar
gerektigini belirtmistir. Ball ve meslektaslar1 (2008), 6gretmenlerin konu bilgisinin ortak
igerik bilgisi, uzmanlasmis igerik bilgisi ve ufuk icerik bilgisini nasil igerdigini géstermistir.
Bruner (1960), bir konunun yapisint anlamayr savunmustur. 'Bir konunun yapisim
kavramak, onu bir¢ok baska seyin anlamli bir sekilde onunla iligkilendirilmesine izin
verecek sekilde anlamaktir. Yapiy1 6grenmek... seylerin nasil iliskili oldugunu 6grenmektir’
(s. 7). Bir konunun yapisin1 vurgulayan iyi bir 6gretimin, yetenekli 6grencilerden daha az

yetenekli 6grenciler i¢in daha yararli oldugunu belirtmistir. Matematik icerik bilgisinin bu
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kadar ¢ok farkli kavramsallastirmasi goz oniine alindiginda, matematik yapisinin veya ortak

icerigin dogasinin siiflandirilmasi gerekir.

Matematigin 0zii veya esas igerigi aksiyomlar, teoremler, kanitlar, kavramlar,
tanimlar, teoriler, formiiller ve yontemlerdir; ancak matematigin kalbi problem ¢6zme
stratejileridir (Halmos, 1980). Matematik bilgisi, matematik igerigini, diisiinmeyi, akil
yiirlitmeyi, yontemleri ve uygulamayi igerir (Halmos, 1980; Thompson, 1992; Wang, 2008).
Bu matematik bilgisi, Ball'un modelinde tanimlandig1 gibi ortak igerik bilgisi olmalidir.
Matematigin 0zilinlii veya esaslarin1 anlamak icin Ogrenciler, esaslarin nasil organize
edildigini, iligkilendirildigini, temsil edildigini ve degistirildigini anlamalidir.

Bilissel psikolojiye gore, insanlar bilgiyi biiylik kavramsal yapilarda organize edilmis
kavramlara ve kavramlarin semalar aracilifiyla hafizada organize edilme bi¢imine
ayrrmuslardir (Vosniadou, 1996). “Sema benzeri yapilar, insanlarin disaridan gelen bilgileri
yorumlarken ve bu gibi durumlarda siklikla meydana gelen hatalar1 agiklarken devam eden
yukaridan asagiya islemeyi yakalamada en basarili olanlardir” (s. 27). Sema benzeri yapilari
ogrenmek hafizayr daha uzun siire koruyabilir (Skemp, 1987). Matematik oldukca
yapilandirilmig bir konu oldugundan (Barbeau, 2009), matematik yapilarin1 anlamak

ogrencilerin igerigi etkili bir sekilde kavramasina yardimci olabilir.

Matematigin oldukca yapilandirilmis dogasinin yani sira titizdir. Matematikte ¢esitli
titizlik seviyeleri vardir (Kline, 1973). Matematiksel titizligi saglamak icin akil yiiriitme i¢in
matematiksel diislinme stratejilerine ihtiya¢ vardir. Matematiksel diisiinme, timdengelimli
akil yiirlitme, timevarimli akil yiiriitme, somut diisiinme ve soyut diisiinmeyi igermektedir.
Tiimevarimli akil yiiriitme, eksik tiimevariml akil yliriitme ve matematiksel tiimevariml
akil yiriitmeyi igermektedir. Eksik tlimevarim, ilkokul ve ortaokul matematiginde
Ogrencilerin matematik igerigini anlamalarina yardimcr olmak i¢in siklikla kullanilir;
Ornegin, birka¢ somut 6rnekten kesir islemlerinin prosediiriinii ¢ikarmak. Kline'ln (1973)
belirttigi gibi, matematiksel diisiinme sadece tiimdengelimli akil yiiriitme degildir ve
yalnizca bigimsel kanitlarda bulunmaz. Ne kanitlanacagini ve nasil kanitlanacagini éneren
zihinsel siirecler de matematiksel diistinmenin bir pargasidir. Somut bir durumdan uygun
kavramlar1 ¢ikarmak, vakalardan genelleme yapmak, tlimevarimsal ve analoji yoluyla
arglimanlar iiretmek ve ortaya ¢ikan bir varsayimdan sezgisel gerekgelerle ilerlemek

matematiksel diistinme bicimleridir (Kline, 1973).

Matematik egitimi toplulugunda, akademisyenler &grencilere matematiksel
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diisiinmeyi (Schoenfeld, 1992) ve matematiksel konugmayi (Pimm, 1987) 6gretmeyi
savundular. Polya (1965) da 6grencilere "Diigiinmeyi" 6gretmeyi savunmustur. O, sunlara

inaniyordu:

“Diistinmeyi 6gretmek”, matematik 6gretmeninin yalnizca bilgi aktarmasi degil, ayni
zamanda Ogrencilerin aktarilan bilgiyi kullanma yeteneklerini de gelistirmeye caligmasi
anlamia gelir; bilgi birikimine, yararli tutma ve arzu edilen zihinsel aligkanliklara vurgu

yapmalidir. (s. 100)

Arastirmacilar, 6gretmenlerin 6grencilerin matematiksel diisiinme ve akil yliriitme
kapasitelerini gelistirmeleri gerektigi konusunda hemfikirdir (Stein, Grover ve Henningsen,
1996; Stein ve Lane, 1996). Ogretmenlerin 6gretme siireci boyunca, dgretmenin konu bilgisi
ve dgrenci bilgisi, gérev kosullar1 ve 6gretmenin 6gretim stratejilerine bagli olarak gorevler
segmeleri gerekmektedir. Ogretmenler dgrencilere diisiinmeyi dgrettiginde, kendileri de

matematiksel diistinme kapasitesine sahip olmalidir.

Ortaokul matematiginde, Ogretmenler O6grencilere matematik kavramlarini akil
yiirtitmek i¢in nasil kullanacaklarint 6gretebilirler. Matematik kanitlari, matematik¢ilerin
titizlik yontemi olarak anlagilabilir. Ayrica farkli 6grenciler i¢in akil yiiriitme olarak da
yorumlanabilirler. Kanitlarin ve ispatlamanin islevi, bir ifadenin dogrulugunu dogrulamak,
neden dogru olduguna dair i¢gorii saglamak, cesitli sonuclar1 diizenlemek ve yeni sonuglar
kesfetmek veya icat etmektir (Hanna, 2000). Yine, Schoenfeld'in (2009) belirttigi gibi, "Eger
problem ¢d6zme 'matematigin kalbi' ise, o zaman kanit onun ruhudur" (s. xii). Kanitlar ve
ispatlama, Ogrencilerin diisiinme yetenegini gelistirmeye yardimci olan akil yiiriitme

yontemleridir.

Matematiksel nesneler insanlar tarafindan icat edilmis veya gelistirilmistir ve mevcut
matematiksel nesnelerle etkilesimlerden ve bilimin ve giinliik yasamin ihtiyaglarindan
ortaya ¢ikar (Hersh, 1986). Belirli sekillerde sunulan matematik “sistematik, timdengelimli
bir bilim olarak goriiniir; ancak yapim asamasindaki matematik deneysel, tiimevarimsal bir
bilim olarak goriiniir” (Polya, 1945/1957, s. vii). Matematik 6gretimi, matematik bilgisinin
sirecini yeniden icat etmekle ilgilidir (Freudenthal, 1991). Yeniden icat etme siirecinde,
ogrenciler birden fazla yaklagim veya yontem yaratabilirler. Ayrica, “iyi fikirler ge¢mis
deneyimlere ve daha dnce edinilmis bilgilere dayanir” (Polya, 1957, s. 9). Ogretim icin bu

bilgi, 6gretmenlerin uzmanlagmis icerik bilgisi olmalidir.

Matematik egitimi toplulugu, 6gretmenlerin temel fikirler hakkinda derin bir anlayisa
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sahip olmas1 gerektigi konusunda ortak bir fikir birligine varmistir. Bir konunun temel
fikirlerine hakim olmak, genel prensipleri kavramak; 6grenme ve sorgulamaya, tahmin ve
sezgilere kars1 olumlu bir tutum gelistirmek; ve sorunlar1 kendi basina ¢6zmek anlamina
gelir. Kisacasi, bir konunun yapisin1 kavramak anlamina gelir. Yapiy1 6grenmek, seylerin
nasil iligkili oldugunu 6grenmektir (Bruner, 1960). Bu, matematik Ogretiminin igerik,
yontem ve diisiinceyi 6gretmeyi gerektirdigi anlamina gelir. Matematik igerik bilgisi ayrica
aritmetik, cebir ve geometri gibi farkli disiplinler arasindaki baglantilar1 da igerir. Ek olarak,
ufuk bilgisi ve uzmanlagmis igerik bilgisini (Ball, Thames & Phelps, 2008) ve icerik, yontem

ve diisiincenin siirekliligini kapsar.

UCUNCU BOLUM
YONTEM

3.1. Arastirma Modeli ve Yontemi

Bu arastirmada, Andreas Eichler ve Viktor Isaev tarafindan gelistirilen "Improving
Prospective Teachers’ Beliefs About a Double Discontinuity Between School Mathematics
and University Mathematics" adl1 6l¢egin, matematik 6gretmenlerinin liniversite matematigi
ile okul matematigi arasindaki gifte siireksizlik 6l¢geginin Tiirk¢eye uyarlanmasi ve 6gretmen
adaylariin okul matematigi ile {liniversite matematigi arasindaki algilarinin belirlenmesi
amaclanmustir (Eichler & Isaev, 2023).0l¢ek uyarlama calismasi, lgegin yalnizca baska bir
dile ¢evrilmesi ve kullanilmasi1 degil, ayn1 zamanda gerekli islemler ve analizler sonucunda
gecerlilik ve giivenilirlik ¢aligmalarinin yapilarak bagka dil ve kiiltiire uyarlanmasi islemidir
(Karako¢ ve Donmez, 2014). Bu dogrultuda, nicel arastirma yontemi benimsenmis ve

betimsel tarama modeli kullanilmistir.
Aragtirma Modeli

¢ Betimsel aragtirma modeli, mevcut bir durumu ya da olguyu oldugu gibi tanimlamak,
siniflandirmak ve anlamlandirmak igin kullanilan bir yontemdir (Fraenkel & Wallen, 2006).
Bu calismada, Ogretmen adaylarinin cifte siireksizlik algillarimin mevcut durumunu

belirlemek amaciyla kesitsel tarama deseni tercih edilmistir.

o Kesitsel tarama deseni, arastirmanin belirli bir zaman diliminde gergeklestirilmesini

ifade eder ve belirlenen degiskenler arasindaki iliskileri analiz etmeye olanak tanir
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(Biiyiikoztiirk et al., 2017).

Bu model kapsaminda, 6l¢egin giivenirlik ve gegerlik analizleri yapilmis ve 6gretmen
adaylarinin ¢ifte siireksizlik algilarinin cinsiyet ve sinif diizeylerine gore farklilik gdsterip

gostermedigi incelenmistir.
Aragtirma Modeli Su Sorulara Yanit Aramaktadir:
e Cifte siireksizlik 6l¢egi Tiirkgeye uyarlanabilir mi?
e Olgegin gecerlik ve giivenirlik diizeyi yeterli midir?
e Ogretmen adaylarinin cifte siireksizlik algilar1 cinsiyete gore farklilik gdstermekte
midir?
e Ogretmen adaylarmin cifte siireksizlik algilart sinif diizeylerine gore degismekte
midir?
Arastirma modeli belirlenirken daha Once yapilan dlgek uyarlama calismalar1 ve
betimsel arastirmalar referans alinmigtir (Creswell, 2014).

3.2. Evren ve Orneklem

Bu arastirmanin evrenini, Tiirkiye’deki devlet {iniversitelerinin ilkdgretim Matematik
Ogretmenligi lisans programlarinda &grenim goren 6gretmen adaylar olusturmaktadir.
Ancak, evrenin tamaminin arastirmaya dahil edilmesi miimkiin olmadig1 i¢in amagh

ornekleme yontemiyle belirlenmis bir grup iizerinde ¢alisma yiiriitiilm{istiir.

Orneklem, Tiirkiye’de bir devlet iiniversitesinde 6grenim gdren Matematik
Ogretmenligi boliimii dgrencilerinden olusmaktadir. Arastirmaya 399 &gretmen aday:

katilmis olup, 6rneklem su kriterlere gore belirlenmistir:
e [Ikdgretim Matematik Ogretmenligi lisans programina kayitl olmak,
eFarkli sinif diizeylerinden bireyleri icermek (1., 2., 3. ve 4. sinif 6grencileri),

¢ Aragtirmaya goniillii olarak katilim saglamay1 kabul etmek.
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Tablo 1:Sosyometrik Bilgiler Tablosu

SosyoDemografik Bilgiler Tablosu

Kiimiilatif
Stklik Yiizde  Gecerli Yiizde Yiizde
Cinsiyet 1. Kadin 287 71,9 71,9 71,9
2. Erkek 112 28,1 28,1 100,0

Toplam 399 100,0 100,0

Stklik Yiizde  Gegerli Yiizde Kiimiilatif Yiizde

Sif 1.smif 147 36,8 36,8 36,8
Diizeyi  2.siif 96 24,1 24,1 60,9
3.smf 95 23,8 23,8 84,7
4 smf 61 15,3 15,3 100,0
Toplam 399 100,0 100,0

Tablo 1°de katilimeilarin cinsiyet ve sinif diizeylerine gore dagilimlari sunulmaktadir.
Bulgulara gore, arastirmaya katilanlarin %71,9’u kadmn, 9%28,1°’1 erkek 6grencilerden

olusmaktadir. Bu dagilim, ilgili programdaki cinsiyet dagilimini yansitabilir.

Sinif diizeyine bakildiginda ise, en yliksek katilimin %36,8 ile 1. sinif ve %24,1 ile 2.
sinif 6grencilerinden geldigi goriilmektedir. 3. sinif 6grencileri %23,8 oraninda temsil
edilirken, 4. smif 6grencileri %15,3 ile en diisiik orana sahiptir. Bu dagilim, anketin
uygulandig1r donemde iist sinif 6grencilerinin derse devam durumlar1 ve mezuniyet siirecine

bagl olarak arastirmaya katilim oranlarinin degisebilecegini diisiindiirmektedir.

. Veri toplama siireci Google Form iizerinden ¢evrimi¢i olarak
gerceklestirilmis olup, katilimcilara baglanti aracilifiyla ulasilarak goniillii olarak

yanitlamalar1 saglanmastir.

. Ormneklem sec¢im siireci etik kurallar cercevesinde yiiriitiilmiis ve

katilimcilardan bilgilendirilmis onam alinmustir.

3.3. Veri Toplama Araci

Bu arastirmada veri toplama araci olarak cifte siireksizlik 6lgegi kullanilmistir. Olgek,

Ogretmen adaylarinin okul matematigi ile liniversite matematigi arasindaki algilarini belirlemeye
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yonelik olarak gelistirilmis gegerli ve giivenilir bir 6l¢me aracidir (Eichler & Isaev, 2023).

Olgek yapist:
o 18 madde,
. 6’11 Likert tipi derecelendirme (Kesinlikle katilmryorum - Kesinlikle katiliyorum),

3 faktorden olusan bir yapi.
Olgegin Uyarlanma Siireci:
e Olgek, orijinal dilinden Tiirkceye ¢evrilmis ve dil gecerligi saglanmustir.

o Gegerlik ve giivenirlik analizleri yapilmis olup, 6l¢egin i¢ tutarlilifi Cronbach’s

Alpha degeri ile test edilmistir.
e Faktor analizi sonucunda, 6lgegin ii¢ faktorlii yapisinin korundugu belirlenmistir.
Olgegin Faktorleri:
10]. Tutarlilik
201.Uygunluk
e Bireysellik
¢ Genel Uygunluk

Veri toplama siirecinde, katilimcilara Google Form {izerinden ¢evrimigi olarak oOlgek

uygulanmig ve goniillii olarak yanitlamalari saglanmistir.

3.4. Olgegin Orijinali

Matematik Ogretmen adaylarmin tniversitedeki tutarlilik ve uygunluk (alaka)
algilarmi dlgmek amaciyla bir dlgek gelistirilmistir (Isaev & Eichler, 2017, 2021). Olgek,
Ogretmen adaylarinin okul matematigi ile liniversite matematigi arasindaki tutarliliga iliskin
inanglari1 Slgmek iizere olusturulan “Cifte Siireksizlik — Tutarliik Olgegi (CS-T)” alt
dlgegini igermektedir. Bu alt dlgek toplam 8 maddeden olusmaktadir. Olgek maddelerinden

biri su sekilde 6rneklendirilebilir:
e“Igerik olarak iiniversite matematigi, okul matematigi ile iliskilidir.”

Ogretmen adaylarinin {iniversite matematiginin mesleki uygulamalar agisindan
onemine yonelik inanglarii 6lgmek amaciyla gelistirilen “Cifte Siireksizlik — Uygunluk

Olgegi (CS-U)” ise 10 maddeden olusmaktadir. Yeager ve arkadaslarinin (2014) calismasi
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temel alinarak, bu 6l¢ek iki alt boyuta ayrilmistir:

10.Bireysel Uygunluk (Benlik Odakli Uygunluk): Ogretmen adaylarmin, {iniversite
matematiginin kendi mesleki gelisimleri agisindan 6nemine dair inanglarini degerlendiren 5

maddelik bir alt 6l¢ektir. Buna 6rnek bir madde su sekildedir:

e“Universite egitimimi tamamladiktan sonra iiniversite matematigini bir¢ok

durumda kullanacagim.”

2(1.Genel Uygunluk (Benlik Otesi Uygunluk): Universite matematiginin
ogretmenlik meslegi genelinde oynadigi rolii degerlendiren 5 maddelik bir alt dlgektir.

Bu alt 6lgege ait bir madde asagidaki gibidir:

e“Ogretmenin mesleki pratiginde iiniversite matematiginin c¢ok faydasi

vardir.”

Olgegin tiim maddeleri Ek béliimiinde ve acgik erisim bir kaynaktan

(https://osf.io/tkg9w) erisilebilir durumdadir.
Olgegin Gelistirilme Siireci ve Faktdr Yapisi

Cifte Siireksizlik — Tutarlilik (CS-T) ve Cifte Siireksizlik — Uygunluk (CS-U) 6l¢ekleri
Likert tipi Olcekler olarak gelistirilmistir. Katilimeilar her ifadeye 1 (kesinlikle
katilmryorum) ile 6 (kesinlikle katiltyorum) arasinda puan vererek yanitlamaktadir. Olgegin
faktor yapisini belirlemek amaciyla Kesfedici Faktor Analizi (KFA) uygulanmistir (Isaev &
Eichler, 2017). Bu analiz, 6l¢egin iki temel faktore sahip oldugunu ortaya koymustur:

o Cifte Siireksizlik — Tutarlilik Olgegi (CS-T)
e Cifte Siireksizlik — Uygunluk Olcegi (CS-U)

Faktor analizine iliskin bulgular, CS-U o6l¢eginin iki alt dlgege (bireysel ve genel
uygunluk) ayrilmasi gerektigine isaret etmemekle birlikte, Yeager ve arkadaslarinin (2014)

onerisi dogrultusunda bu yap1 kuramsal olarak iki alt boyut seklinde ele alinmistir.

Olgegin giivenirlik analizi Cronbach Alfa katsayis1 ile hesaplanmis olup, elde edilen
degerler iki ana Olgcek ve alt Olgeklerin glivenilirliginin oldukga yiiksek oldugunu

gostermektedir. Giivenirlik katsayilar1 Tablo 2’de sunulmustur.
Olgek toplam puanlari su sekildedir:

e Cifte Siireksizlik — Tutarlilik Olgegi (CS-T): 8 ila 48 arasinda degismektedir.
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oCifte Siireksizlik — Uygunluk Olgegi (CS-U): 10 ila 60 arasinda
degismektedir.

CS-U alt ol¢ekleri:
eBireysel Uygunluk (Benlik Odakli): 5 ila 30 arasinda degismektedir.
e Genel Uygunluk (Benlik Otesi): 5 ila 30 arasinda degismektedir.

Tablo 2:0gretmen Adaylarmin Inanclarma Iliskin Olgeklerin On Test Ve Son Test

Giivenirligi

DD-T DD-U DD-U(bireysel)  DD-U (genel)
On test 0=0.904 0=0.926 0=0.828 0=0.897
Son test 0=0.890 0=0.927 a=0.864 a=0.872

Tablo 3:0gretmen Adaylarinin inanglarina Iliskin Olgeklerin On Test ve Son Test
Giivenirligi

Ilgi Memnuniyet Degisim Egilimi

Son test 0=0.872 0=0.860 0=0.865

Bu ¢alisma, Almanya’nin Kassel Universitesi koordinasyonunda vyiiriitiilen ve
Ogretmen egitiminin kalitesini artirmay1 amaglayan Professionalisierung durch Vernetzung

(PRONET) projesinin (https://www.uni-kassel.de/themen/pronet/startseite.html) bir pargasi

olarak gerceklestirilmistir. PRONET projesi kapsaminda, Ogretmenlerin  mesleki
yeterliliklerini etkileyen cesitli degiskenler farkli alt projelerde incelenmistir. Bu baglamda,
O0gretmen adaylarinin tutarlilik ve uygunluk (alaka) inanglari, mesleki gelisim siireglerine

etkisi olabilecek ii¢ temel degiskenle iliskilendirilmistir: ilgi, memnuniyet ve azim.

177.11gi: Matematik dgretmen adaylarnimn ilgi diizeyini 6l¢mek i¢in Schiefele ve ark.
(1993) tarafindan gelistirilen 10 maddelik bir 6lgek kullanilmistir. Olgekte kiiciik

uyarlamalar yapilmistir.

2.Memnuniyet: Ogretmen adaylarinin dgretmenlik egitim programi icerigine yonelik
memnuniyetlerini belirlemek amaciyla Westermann ve ark. (1996) tarafindan gelistirilen bir

Olcekten yararlanilmistir. Bu Olgekten, aday ogretmenlerin program igerigine iliskin
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memnuniyet diizeylerini 6lgen 3 maddelik bir alt 6l¢ek kullanilmistir (Westermann & Heise,

2018). Kiigtik 6l¢ek uyarlamalar gerceklestirilmistir.

3[].Azim: Ogretmen adaylarmin gretmenlik meslegine yonelik azim diizeylerini
degerlendirmek amaciyla Kunter ve ark. (2010) tarafindan gelistirilen 5 maddelik bir 6l¢ek
kullanilmistir. Bu 06lgek, Ogrencilerin 6gretmenlik mesleginde devamlilik egilimlerine

odaklanmaktadir. Kii¢lik uyarlamalar yapilmistir.

Tim 6l¢ek maddeleri Ek boliimiinde ve agik erisim kaynaginda (https://osf.io/tkg9w)
yer almaktadir. Olgeklerin giivenirlik analizi igin Cronbach Alfa katsayis1 hesaplanmus olup,
elde edilen istatistikler Tablo 3’te sunulmustur. Yapilan analizler, dlgeklerin yiiksek

giivenirlige sahip oldugunu gostermektedir.
3.5. Veri Toplama Siireci

Veri toplama asamasinda gergeklestirilen 6lgek geviri siireci ve 6lgegin uygulanma

stirecine dair detayl bilgiler asagida yer verilmistir.
3.6. Olgek Ceviri Siireci

Andreas Eichler ve Viktor Isaev (2023) tarafindan gelistirilen ve orijinal adi
"Improving Prospective Teachers’ Beliefs About a Double Discontinuity Between School
Mathematics and University Mathematics" olan 6lgegin Tiirkgeye uyarlama galismasinin
yapilabilmesi igin e-posta yoluyla gerekli izin istenmistir (Ek 2). Okul matematigi ve
{iniversite matematigi arasindaki cifte siireksizlik Olgegi’nin kullanimi icin gerekli izin
alindiktan sonra orijinal dili Ingilizce olan 6lgegin Tiirkceye ¢evrilmesi icin caligmaya
baslanmistir. Olgegin orijinal dilden hedef dile ¢evrilmesi asamasinda bir ¢evirmen, iyi
derecede Ingilizce bilen matematik egitimi alaninda calisan iki &gretim gorevlisi, iyi
derecede Ingilizce bilen Tiirkge egitimi alaninda galisan iki 6gretim gorevlisi, bir Ingilizce
ogretmeni, iki Tirkce Ogretmeni ve li¢ matematik 6gretmeni olmak iizere on uzman ile
calistlmustur. Ilk olarak bir ¢evirmen, iyi derecede Ingilizce bilen matematik egitimi alaninda
calisan iki Ogretim gorevlisi ve bir Ingilizce Ogretmeni tarafindan o6lgek Tiirkceye
cevrilmistir. Yapilan ¢evirilerde var olan farkliliklar hakkinda uzmanlarla tekrar goriisiilmiis
ve gerekli diizenlemeler yapilarak ortak bir ¢eviri formu olusturulmustur. Tiirkgeye ¢evrilen
Olcek maddeleri, deneyimli iki Tirk¢e Ogretmeni tarafindan anlam biitiinligi, yazim
kurallarina uygunluk, anlatim bozuklugu, kelimelerin anlamlar1 ve ciimlelerin anlasilirlig

acisindan incelenmis ve bazi diizeltmeler yapilmistir. Tiirk¢e egitimi alaninda c¢alisan ve 1yi
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derecede Ingilizce bilen iki dgretim gdrevlisi tarafindan dlgegin orijinal hali ve Tiirkceye
cevrilmis hali karsilagtirilarak incelenmistir. Yapilan incelemede dlgegin uygulanacagi yas
grubu ve matematik dili géz oniinde bulundurularak bazi maddeler tizerinde degisiklik
yapilmistir. Diizenlenen Ol¢ek, devlet okulunda gorev yapan deneyimli iki matematik
Ogretmeni ve iki matematik alaninda uzman 6gretim gorevlisi tarafindan incelenmistir.

Olgekte herhangi bir sorun bulunmamistr.
3.7. Olgegin Uygulanmasi

Orijinal dil Ingilizceden hedef dil Tiirkgeye geviri ¢aligmasi yapilan okul matematigi
ve liniversite matematigi arasindaki ¢ifte siireksizlik 6l¢egi i¢in gerekli izinler Artvin Coruh
Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi'nden etik kurulundan E-135933 numarali izin (Ek 1)
alinmigtir. Olgek uygulamasi 2023-2024 egitim dgretim yilinda Artvin Universitesi, Denizli
Pamukkale Universitesi, Elaz1g Firat Universitesi gibi Tiirkiye’nin cesitli {iniversitelerine
Google Form yoluyla ulagilmis ve ankete matematik 6gretmenligi okuyan 1. sinif, 2. sinif,

3. smif ve 4. sinif 6grencilerine uygulanmistir. 399 6grenci katilim saglamistir.
3.8. Veri Analizi

Bu arastirmada elde edilen veriler IBM SPSS Statistics 26.0 programi kullanilarak
analiz edilmistir. Analiz stirecinde betimsel istatistikler, glivenirlik analizi, yap1 gecerliligi
testleri, bagimsiz oOrneklem t-testi, tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ve c¢oklu
karsilastirma testleri (Tukey ve Bonferroni) gibi ¢esitli istatistiksel yontemler kullanilmistir.
Arastirma kapsamindaki degiskenlere yonelik analizlerin gergeklestirilme asamalar1 su

sekilde 6zetlenmektedir:
1. Betimsel Istatistikler ve Giivenirlik Analizi

Olgegin genel giivenirlik diizeyini belirlemek amaciyla Cronbach Alfa katsayisi
hesaplanmistir. Cronbach Alfa katsayisi, bir dlgegin i¢ tutarliligini 6lgmekte kullanilan en
yaygin istatistiksel yontemlerden biridir ve degerinin 0.70 ve iizerinde olmasi Olgegin

giivenilir kabul edilmesi i¢in yeterli goriilmektedir (Nunnally & Bernstein, 1994).

Bunun yani sira, her bir madde i¢in madde-toplam korelasyon katsayilar1 hesaplanarak
maddelerin ~ 6lgek  biitiiniine  olan  katkis1  degerlendirilmistir.  Madde-toplam
korelasyonlarinin 0.30’un iizerinde olmasi, maddelerin 6lcekle yiiksek diizeyde iliskili
oldugunu ve 6l¢egin i¢ tutarlilifina olumlu katki sundugunu géstermektedir (Biiyiikoztiirk,
2011).
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2. Faktor Analizleri (Yap1 Gegerliligi)

Olgegin yap1 gegerliligini degerlendirmek amaciyla Kesfedici Faktor Analizi (KFA)
ve Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) uygulanmustir.

o Kesfedici Faktor Analizi (KFA)

Aragtirmada, Olcegin faktor yapisini incelemek amaciyla Kesfedici Faktor Analizi
(KFA) uygulanmistir. Faktor analizine gecilmeden Once verilerin bu analiz igin
uygunlugunu degerlendirmek tlizere Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 6rneklem yeterliligi testi
ve Bartlett kiiresellik testi uygulanmigtir. KMO testi, 6rneklem biiyiikligiinin faktor
analizine uygunlugunu degerlendirirken; Bartlett testi, degiskenler arasinda yeterli diizeyde
anlamli korelasyon olup olmadigini belirlemeye yoneliktir (Field, 2009; Tabachnick &
Fidell, 2019). Her iki testten elde edilen bulgular dogrultusunda verilerin faktor analizine
elverigli oldugu sonucuna varilmistir. Kesfedici Faktor Analizi’ne iligkin faktor yiikleri,
aciklanan varyans oranlar1 ve 6lgegin yap1 gegerliligine iligskin ayrintili bulgular bulgular

boliimiinde detayl1 bi¢imde raporlanmistir.
e Dogrulayici Faktor Analizi (DFA)

Olgegin belirlenen faktdr yapisinin dogrulanmasi amaciyla Dogrulayic1 Faktor Analizi
(DFA) uygulanmistir. DFA sonuglarinin degerlendirilmesinde Ki-kare/sd (%*/sd), RMSEA,
CFI, AGFI ve NNFI gibi uyum 1iyiligi indeksleri kullanilmistir. Ki-kare/sd oraninin 5’ten
kiigiik olmasi, RMSEA nin 0.08’den diisiik olmas1 ve CFI degerinin 0.90’1n {izerinde olmasi,
modelin kabul edilebilir bir uyuma sahip oldugunu gostermektedir (Kline, 2005). DFA
sonucunda elde edilen y*/sd=1.37, RMSEA=0.076, CFI=0.99, NNFI=0.98, AGFI=0.84

degerleri, modelin veriyle 1yi uyum gosterdigini desteklemektedir.
3. Bagimsiz Orneklem t-Testi (Cinsiyete Gore Farkliliklarn Incelenmesi)

Olgek puanlarinin cinsiyet degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
gosterip gostermedigini incelemek amaciyla bagimsiz 6rneklem t-testi uygulanmistir. Analiz
oncesinde, gruplar arasindaki varyans homojenligini degerlendirmek i¢in Levene’s Testi
gerceklestirilmistir. Levene’s Testi sonuglarina gore, maddelerin biiyiik ¢cogunlugunda p >
0.05 bulunmus ve bu durum, gruplar arasindaki varyanslarin esit oldugu seklinde
yorumlanmistir. Bu dogrultuda uygulanan bagimsiz o6rneklem t-testi sonuglari, Olgek
puanlariin cinsiyet degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik géstermedigini

ortaya koymustur (p > 0.05). Elde edilen bulgular, 6l¢egin her iki cinsiyet grubu i¢in de
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benzer sekilde isledigini gostermektedir.

4. Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA) ve Coklu Karsilastirma Testleri (Tukey ve

Bonferroni Post-Hoc Testleri)

Olgek maddelerinin siif diizeyine gore farklilik gosterip gdstermedigini belirlemek
amactyla tek yonlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir. ANOVA testinin temel
varsayimlarindan biri olan varyans homojenligi, Levene testi ile degerlendirilmistir. Levene

testi sonuglar1 p > 0.05 oldugu icin varyanslarin homojen oldugu kabul edilmistir.

ANOVA sonucunda anlamli farklilik tespit edilen maddeler i¢in, farkin hangi gruplar

arasinda oldugunu belirlemek amaciyla Tukey ve Bonferroni post-hoc testleri uygulanmistir.

eTukey HSD testi, gruplar arasindaki farklari detayli inceleyerek hangi sif

diizeylerinin anlamli bir sekilde farklilastigini belirlemek i¢in kullanilmistir.

e Bonferroni testi, anlamli farkliliklarin olup olmadigini daha kati bir diizeyde test

etmek i¢in uygulanmustir.

Sonuglara gore, 6zellikle 2. siif ile diger siniflar arasinda anlamli farklar bulunmustur
(p < 0.05). Bu durum, 6gretmen adaylarinin Slgekle dlgiilen inanglarinin egitim siirecinde

zamanla degistigini gostermektedir.
5. Frekans Analizi ve Demografik Degiskenler

Ogrencilerin 6lgek maddelerine verdikleri yanitlarin dagilimimi belirlemek amaciyla
frekans ve ylizde analizleri yapilmistir. Ayrica, katilimcilarin demografik degiskenleri
(cinsiyet, simf diizeyi) betimsel istatistikler yoluyla incelenmistir. Arastirma grubunun
%71.9’unun kadin, %28.1’inin erkek oldugu belirlenmistir. Katilimcilarin %36.8°1 1. sinif,
%24.1°1 2. siif, %23.8°1 3. siif ve %15.371 4. sinif diizeyinde 6grenim gérmektedir.

Arastirma kapsaminda uygulanan analizler sonucunda, 6l¢egin yiiksek diizeyde i
tutarliliga sahip oldugu, faktor yapisinin dogrulandigi ve cinsiyet ile simif diizeyine gore
puanlarin istatistiksel olarak tutarli sonuclar verdigi belirlenmistir. Cinsiyet degiskenine
iliskin yapilan analizlerde, katilimcilarin verdikleri yanitlar arasinda anlamli bir fark
olmadig1 gézlemlenmis, bu durum 0&lgegin her iki cinsiyet grubunda da benzer sekilde
calistigini gdstermistir. Ote yandan, simf diizeyine gore gerceklestirilen analizlerde bazi
maddeler arasinda anlaml farkliliklar tespit edilmistir. Ozellikle, 6lgegin yap1 gegerligini

destekleyen DFA bulgular1 ile madde-toplam korelasyonlarinin kabul edilebilir diizeyde
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bulunmasi, 6l¢egin Tiirk¢eye uyarlanmis formunun gegerli ve gilivenilir bir dlgme araci

oldugunu ortaya koymaktadir.

DORDUNCU BOLUM
BULGULAR VE YORUMLAR

Olgme aracinin uyarlamasi sonucu elde edilen form, Tiirkiye’deki matematik
ogretmenligi okuyan 6grencilere uygulanmigtir. Uyarlama siirecinde elde edilen verilerin

gecerlik ve giivenirlik caligmalari yapilarak sonuglar 6zetlenmistir.
4.1.  Olgegin Giivenilirligi

I¢ Tutarhlik Giivenilirligi: Olgegin orijinalinde oldugu gibi giivenilirligini incelemek
i¢in Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 hesaplanmistir. Olgegin Cronbach alfa giivenirlik
katsayis1 alt boyutlar igin ayr1 ayr1 bulunmustur. Olgegin biitiiniine iliskin giivenirlik
hesaplamasi (orijinal dlgekte hesaplanmamistir) yapilmamistir. Olgegin alt boyutlari icin

hesaplanan Cronbach alfa giivenirlik katsayilar1 Tablo 4'te verilmistir.

Tablo 4:Olgeginin Alt Boyutlarina iliskin Giivenirlik Katsayilar

Madde sayist ve
Boyutlar Cronbach Alfa
Maddeler
8 madde
Tutarlilik 0.895 399
(1,2,3,4,5,6,7,8)
Bireysel 5 madde
0.858 399
uygunluk (10,12,14,16,17)
Uygunluk
Genel 5 madde
0.862 399
uygunluk (9,11,13,15,18)
toplam 0.942 399 18 madde (1-18)

Bu degerler dikkate alindiginda Tablo 4’te, dl¢egin alt boyutlarina iligkin Cronbach
Alfa giivenirlik katsayilari sunulmustur. I¢ tutarlihg degerlendirmek igin hesaplanan

Cronbach Alfa katsayilar1 su sekildedir:

e Tutarlilik boyutu i¢in o = 0.895,
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¢ Bireysel uygunluk alt boyutu i¢in o = 0.858,
¢ Genel uygunluk alt boyutu i¢in o = 0.862,
e Olgegin tamami igin ise o = 0.942 olarak hesaplanmustir.

Nunnally ve Bernstein (1994) tarafindan onerilen 0.70 ve iizeri Cronbach Alfa
katsayisi, 6lgegin i¢ tutarliliginin kabul edilebilir diizeyde oldugunu gostermektedir. Elde
edilen 0.895 ve iizeri degerler, dlcegin yiiksek derecede giivenilir oldugunu gostermektedir.
Alt boyutlar i¢in elde edilen giivenirlik katsayilar1 da kabul edilebilir sinirlar i¢inde olup,
Olcegin genel tutarliligr glicliidiir.

Bu sonuglar, 6l¢egin istatistiksel agidan giivenilir oldugunu ve ilgili alt boyutlarin i¢
tutarliliginin yeterli diizeyde saglandigin1 gostermektedir. Bdylece, dlgegin uygulanabilirligi

acisindan giivenirlik bakimindan gecerli bir 6l¢lim araci oldugu sdylenebilir.
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4.1.1. Madde Toplam-Korelasyon Analizi

Tablo 5:0l¢ek Madde-Toplam Korelasyon Degerleri

Madde-
Maddeler X SS Toplam
Korelasyon

2,957 1,2762 0,601

1-Icerik agisindan iiniversite matematigi ve okul
matematigi (oldukg¢a) zayif bir sekilde baglantilidir.
2-Universite matematiginde, okul matematigi
icerigiyle ilgili ¢ok az baglant1 var

3-Okul matematiginin konular1 ve {iniversite
matematigi arasinda asir1 farkliliklar var.
4-Universite matematigi ve okul matematigi
arasinda icerik bakimindan bir¢ok baglant1 vardir.
5-Okul matematigi ve tiniversite matematigi igerik
acisindan birbiriyle iliskilidir.

6-Universite matematigi okul matematigiyle birgok
tematik paralellik gosterir.

7-Okul ve iiniversite matematigi arasinda asilmaz
bir ugurum var.

8-Universite matematigi okul matematigiyle giiglii
bir sekilde baglantilidir.

.....

3,2055 1,2947 0,588
3,8546 1,4244 0,656
3,8195 1,1935 0,689
3,9298 1,1298 0,678
3,7468 1,1663 0,649
4,2280 1,3471 0,604
3,3258 1,1984 0,624

cok faydalidir 3,8872  1,3505 0,704

10-Universite matematigine, 6grenimim bittikten
sonra neredeyse hi¢ ihtiyacim olmayacak
11-Universite diizeyinde matematik 6grenerek,
Matematik 6gretmeni meslegine iyi hazirlandim.
12-Universite matematigi olmasaydi okulda
matematik 6gretemezdim.

13-Universite diizeyinde matematik 6grenmek,
ogretmenlik meslegi i¢in ¢ok da onemli degildir
14-Okulda bir 6gretmen olarak gelecekteki
meslegim agisindan {iniversite matematiginden 4.0275 1,3752 0,703
faydalanmiyorum.

15-Universitede matematik 6grenmek okul
uygulamalari agisindan anlamsizdir.

16-Mezun olduktan sonra iiniversite matematiginin
iceriginden sik sik faydalanacagim.
17-Calismalarimdan sonra iiniversite matematigi,
ogretmenlik uygulamami etkilemeyen bir an1ya 3,9498 1,4008 0,709
doniistir

18-Universite matematigi bir 6gretmenin mesleki
uygulamasiyla alakasizdir.

3,6791 1,4707 0,680
3,5187 1,2834 0,632
3,2706 1,3752 0,630

3,7719 1,3489 0,643

4,1604 1,3372 0,752

3,4160 1,2944 0,692

4,1954 1,4131 0,763

Tablo 5’te sunulan bulgular incelendiginde, 6lgek maddelerinin madde-toplam

e

korelasyon katsayilarinin 0.588 ile 0.763 arasinda degistigi goriilmektedir. Madde-
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toplam korelasyon katsayilarinin degerlendirilmesinde genel olarak kabul edilen

kriterlere gore (Kline, 2005; Pallant, 2020):

e  (.30’un altinda olan madde-toplam korelasyon katsayilari, maddenin
Olcegin genel yapistyla uyumlu olmadigimi ve oOlgekten c¢ikarilmasinin

gerekebilecegini gosterir.

e 0.30 ile 0.50 arasinda olan degerler, maddenin dlgekle orta diizeyde

iliskilendigini ve 6lgegin tutarliligina katki sagladigini gosterir.

e 0.50’nin iizerinde olan degerler, maddenin 6l¢egin genel yapisina
giiclii bir sekilde katki sagladigini gosterir ve dlgek icindeki tutarliligi yiiksek

maddeler olarak degerlendirilir.

Bu dogrultuda, caligmada elde edilen madde-toplam korelasyon degerlerinin
tamaminin 0.50’nin iizerinde olmasi, Slgegin homojen bir yapiya sahip oldugunu ve

maddelerin 6l¢ek biitlinliigiine katkida bulundugunu gostermektedir.
Madde Bazli Degerlendirme

eEn yiliksek madde-toplam korelasyon katsayis1 (0.763) madde 18’e aittir. Bu
durum, ilgili maddenin 6lcegin genel yapisiyla oldukga giiclii bir iliski igerisinde

oldugunu gostermektedir.

eEn diisiik madde-toplam korelasyon katsayisi (0.588) madde 2’ye aittir.
Ancak bu deger, kabul edilebilir diizeyin iizerinde oldugundan, madde Olgegin

biitiinltigline katkida bulunmaktadir.

eMadde 9, 10, 15 ve 17 gibi maddeler, 0.70 ve ilizerinde madde-toplam
korelasyon katsayilarina sahip olup, dlgegin geneliyle giiclii bir iliski gdsteren

maddeler olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Bu sonuglar, 6l¢ek igindeki tiim maddelerin, 6l¢egin genel yapisiyla anlamli iligkiler
icerisinde oldugunu ve 6lgegin giivenilirligini artirdigim ortaya koymaktadir. Olgek
gelistirme ve uyarlama ¢aligmalarinda yiiksek i¢ tutarliligin saglanmasi 6nemli oldugundan,
bu bulgular 6l¢egin giivenilir bir 6l¢iim araci olarak degerlendirilebilecegini gostermektedir

(DeVellis, 2017).
Olgegin Genel Giivenirligi A¢isindan Bulgularin Onemi

Madde-toplam korelasyon degerleri, 6l¢ek maddelerinin birbirleriyle ve toplam 6lgek
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puantyla ne kadar uyumlu oldugunu gostermesi agisindan kritik bir éneme sahiptir. I¢
tutarlilig1 yiliksek olgeklerin psikometrik agidan daha gilivenilir oldugu kabul edilmektedir
(Tabachnick & Fidell, 2019). Olgekte yer alan maddelerin tamaminin madde-toplam
korelasyon katsayisinin 0.50’nin tizerinde olmasi, 6l¢egin i¢ tutarliliginin giiclii oldugunu ve

6l¢ekten herhangi bir maddenin ¢ikarilmasinin gerekli olmadigini géstermektedir.

Bu bulgular dogrultusunda, 6lgegin gilivenirligini artirmaya yonelik herhangi bir
diizeltme veya madde ¢ikarimi yapilmasina gerek olmadigi belirlenmistir. Olgegin madde-
toplam korelasyon katsayilar1 agisindan yiiksek i¢ tutarliliga sahip olmasi, dlgekten elde
edilen puanlarin giivenilir oldugunu ve Olgiim yapilan degiskenin tutarli bir sekilde

degerlendirilebildigini gostermektedir.
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4.2. Olcek Maddelerinin Frekansina iliskin Bulgular

Olgek maddelerinin frekansina yonelik bulgular Tablo 6°da verilmistir.

Tablo 6:0lcek Maddelerinin Frekans Dagilim1

) 5 s 8 s 3 : g s
- = S§EE 52 2 2
g S 5 S S = g s
X 8 & £ £ & < 8
n % n % n % n % n % n %
Maddel 15 %3,8 43 %10,8 46 %115 152 %381 92 %231 51 %128
Madde2 12 %3 73 %183 59 %14,8 129 %323 93 %233 33 %83
Madde3 36 %9 144 %36,1 48 %12 92 %231 55 %138 24 %6
Madde4 15 %3,8 53 %133 62 %155 143 %358 111 %278 15 %338
Madde5 11 %2,8 46 %115 48 %12 166 %416 111 %278 17 %43
Madde6 12 %3 63 %158 58 %145 162 %406 89 %223 15 %38
Madde7 56 %14 161 %404 67 %168 69 %173 25 %63 21 %53
Madde8 21 %53 94 %23,6 95 %238 120 %30,1 61 %153 8 %2
Madde9 24 %6 53 %133 51 %128 121 %30,3 116 %29,1 34 %85
Maddel0 41 %10,3 107 %26,8 57 %14,3 105 %26,3 55 %13,8 34 %85
Maddell 29 %7,3 73 %183 68 %17 129 %323 91 %228 9 %23
Maddel2 34 %85 111 %27,8 74 %185 90 %226 73 %183 17 %43
Maddel3 27 %6,8 122 %30,6 84 %211 88 %221 55 %138 23 %58
Maddel4 51 %128 130 %326 79 %198 74 %185 48 %12 17 %43
Maddel5 52 %13 150 %37,6 76 %19 70 %175 33 %83 18 %45
Maddel6 27 %6,8 90 %226 73 %18,3 121 %30,3 75 %188 13 %3,3
Maddel? 46 %115 128 %321 76 %19 82 %206 43 %108 24 %6
Maddel8 70 %175 138 %346 66 %165 71 %17,8 33 %83 21 %53
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Olgege ait maddelerin frekans dagilimi incelendiginde, katilimcilarin &lgek
maddelerine verdikleri yanitlarin dengeli bir sekilde dagildig1 goriilmektedir. Bu analiz,
Olcegin maddelerinin nasil anlasildigini, belirli maddelere yonelik asir1 ug¢ yanitlarin olup
olmadigin1 ve Olgegin genel yapisinin dengeli olup olmadigini belirlemek acisindan

Onemlidir.

e Frekans dagilimi, Olgegin katilimeilar tarafindan nasil yanitlandigini gérmemize
olanak tanimaktadir. Ters maddeler dikkate alindiginda, baz1 maddelere verilen yanitlarin
genel egilimden farkli oldugu goézlemlenmistir. Bu durum, katilimcilarin ters maddeleri

algilama bi¢imine bagli olarak ortaya ¢ikabilir.

¢ Ortalamalar ve standart sapma degerleri incelendiginde, maddeler arasinda belirgin
bir dengesizlik olmadigr ve dagilimin 6lgegin geneline uygun oldugu goriilmektedir.
Standart sapmanin diisiik oldugu maddelerde, katilimcilar arasinda daha tutarli yanitlar
oldugu; yiiksek standart sapmali maddelerde ise goriis farkliliklarinin daha belirgin oldugu

sOylenebilir.

e Ozellikle bireysel uygunluk ve genel uygunluk alt boyutlarinda yer alan maddeler
katilimcilarin mesleki pratik agisindan 6lgek maddelerini nasil degerlendirdigini ortaya

koymaktadir.
Madde-Toplam Korelasyon Degerleri

Olgek maddelerinin madde-toplam korelasyon degerleri, lgegin i¢ tutarliligimni
degerlendirmek amaciyla incelenmistir. Madde-toplam korelasyon katsayilarmin 0.50 ve
tizerinde olmasi, ilgili maddenin 6l¢ekle uyumlu oldugunu ve i¢ tutarliligin giiclii oldugunu

gostermektedir (Blylikoztiirk, 2011).

e Yapilan analizler sonucunda, madde-toplam korelasyon degerlerinin 0.55 ile 0.76
arasinda degistigi goriilmistiir. Bu degerler, 6lgegin genel yapisinin giivenilir oldugunu ve
tim maddelerin Olgegin Olgmeyi amagladigi kavramlarla anlamli bir iligki icerisinde

oldugunu gostermektedir.

e Ters maddeler de dahil olmak {izere tiim maddelerin korelasyon katsayilarinin kabul
edilebilir diizeyde oldugu belirlenmistir. Bu durum, 6l¢ek maddelerinin genel faktor

yapistyla tutarli oldugunu desteklemektedir.
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¢ Tiim maddelerin korelasyon katsayilarinin 0.50’nin iizerinde olmasi, 6l¢egin 6lgmeyi

amagladig1 yapiy1 giiglii bir sekilde destekledigini gostermektedir.
Genel Degerlendirme

¢ Olgek maddelerinin frekans dagilimi dengelidir ve maddeler arasinda asir1 ug bir

yanit egilimi gozlenmemistir.

¢ Madde-toplam korelasyon katsayilari, 6lgegin giivenilir ve tutarli bir yapi sundugunu

gostermektedir.
e Ters maddelerin korelasyon degerleri, 6lgegin genel yapisiyla uyumludur.

Sonug olarak, dl¢ek hem frekans dagilim1 hem de madde-toplam korelasyon agisindan

giivenilir bir yap1 sergilemektedir.
4.3. Olcegin Faktor Yapisinin Belirlenmesi - Yap1 Gegerliligi
Yap1 Gegerligine Iliskin Bulgular

Olgegin yap1 gecerliligini belirlemek amaciyla ilk olarak &rneklem biiyiikliigiiniin
faktorlesmeye uygun olup olmadigini test etmek i¢in Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi
uygulanmistir. Analiz sonucunda 6lgegin KMO degeri 0.951 olarak hesaplanmistir. KMO
degerinin 0.60’tan biiylik olmasi, 6l¢ek verilerinin faktdr analizi i¢in uygun oldugunu

gostermektedir (Blytlikoztiirk, 2011).

Bartlett kiiresellik testi ise anlamli sonu¢ vermistir (Ki-Kare = 4377.350, df = 36, p <
.001). Bartlett testi sonucunda elde edilen p degeri 0.00 olarak hesaplanmistir. Bu durum,
veride faktor analizi yapilabilecek diizeyde anlamli korelasyonlarin mevcut oldugunu ve

verilerin normal dagilim varsayimini karsiladigin1 gostermektedir (p < 0.05).

Dogrulayict Faktor Analizi:  Olgegin uyarlanan kiiltiirdeki faktér yapisina
uygunlugunu  degerlendirmek  amaciyla Dogrulayici  Faktér  Analizi  (DFA)
gergeklestirilmistir.

DFA kapsaminda path diyagrami olusturulmus ve uyum iyiligi indeksleri hesaplanarak
yorumlanmistir. Analiz sonuglarinin degerlendirilmesinde ¥*/sd, RMSEA, CFI, AGFI ve
NNFI gibi uyum indeksleri dikkate alinmistir. Elde edilen analiz sonuglar1 Tablo 7°de

sunulmustur.
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Tablo 7:Dogrulayici Faktor Analizi Sonuglarindan Elde Edilen Uyum lyiligi Degerleri

Olgek X2 sd N°/sd p AGFI CFl NNFI  RMSEA

181,36 132 137 0,01 084 0,99 0,98 0,076

Tablo 7’de sunulan sonuglara gore, kuramsal modelin uyum iyiligini degerlendirmek
icin hesaplanan ki-kare (y?) degeri 181.36, serbestlik derecesi (sd) ise 132 olarak
bulunmustur. Ki-kare degerinin serbestlik derecesine boliinmesiyle elde edilen y*/sd degeri
1.37°dir. Bu degerin 5’in altinda olmasi, modelin kabul edilebilir bir uyum gosterdigini
gostermektedir (Kline, 2005). Ayrica, modelin AGFI degeri 0.84, CFI degeri 0.99, NNFI
degeri 0.98 ve RMSEA degeri 0.076 olarak hesaplanmuistir.

Literatiirde, CFI ve NNFI degerlerinin 0.90’1n {izerinde olmasi iyi uyuma, RMSEA
degerinin ise 0.08’in altinda olmasi kabul edilebilir uyuma isaret etmektedir (Cokluk,
Sekercioglu & Biiyiikoztiirk, 2010). Bu baglamda, elde edilen DFA sonuglari, 6l¢egin faktor
yapisinin dogrulandigini ve uyum 1iyiligi indekslerinin kabul edilebilir sinirlar igerisinde

oldugunu gostermektedir.

Tablo 8:Uyum lyiligi indeksi Olgiitleri

Uyum Indeksleri Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum
x2/df 0,00 < x 2/df < 2,00 2,00 <x?%df<3,00
P degeri 0,05 <p < 1,00 0,01 <p<0,05
RMSEA 0,00 <RMSEA <0,05 0,05 <RMSEA <0,10
NFI 0,95 <NFI <1,00 0,90 <NFI<0,95
NNFI 0,97 <NNFI< 1,00 0,95 <NNFI<0,97
CFl 0,95 <CFI <1,00 0,90 <CFI<0,95
GFlI 0,95 <GFI<1,00 0,90 < GFI<0,95
AGFI 0,90 < AGFI1<1,00 0,85 < AGF1<0,90

Tablo 8’de verilen Uyum lyiligi indeksi Olgiitleri incelendiginde, modelin
uygunlugunu degerlendirmek i¢in c¢esitli uyum indeksleri kullanildigr goriilmektedir.
Yapilan analiz sonucunda, 6nemli uyum indekslerinden biri olan RMSEA’nin 0.06 olarak
hesaplandig belirlenmistir. Joreskog ve Soérbom (1993) tarafindan yapilan siniflandirmaya
gore, RMSEA degerinin 0.05’ten kii¢iik olmas1 miikemmel uyumu, 0.08’den diisiik olmasi

ise iyi uyumu ifade etmektedir. Buna karsin, 0.10’un {izerinde olmas1 modelin zayif bir uyum
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gosterdigine isaret etmektedir. Bu baglamda, elde edilen RMSEA degerinin (0.06) iyi uyum
araliginda oldugu sdylenebilir.

Diger uyum indeksleri agisindan degerlendirildiginde, modelin AGFI, GFI, NFI ve
SRMR degerleri kabul edilebilir uyum simirlar igerisinde oldugu goriilmektedir. Her ne
kadar bazi indekslerin mitkemmel uyum seviyesinde olmadig tespit edilse de, genel olarak
modelin veriyle kabul edilebilir diizeyde bir uyum gésterdigi sdylenebilir. Olgegin analiz

sonucu dogrulanan yapisinin gorsel gosterimi Sekil 1°de sunulmustur.
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4.4. Madde Diizeyinde Cinsiyet Farkhliklarinin incelenmesi

Asagida maddelerin cinsiyete gore bagimsiz érneklem t-testi sonuglar1 verilmistir.

Tablo 9:Maddelerin Cinsiyete Gore Bagimsiz Orneklem T-Testi Sonuglari

Madde Levene’ p \éi%?rr:j t df p
M1 0192 st yuryans 1819 397 0,070
M2 0034 RIS 661 188,289 0,098
M3 0960 [t yaryans 0525 397 0,600
M4 0205  TRLYAAS g 4 397 0,156
M5 080 HLYAAS g 3g0 397 0,704
M6 083 ot yaryans 0,224 397 0,823
M7 0507 D8t yaryans 1,954 397 0,051
M8 083 ot yaryans 1,013 397 0,056
M9 0000 bt G g 507 167,957 0,112

M10 0063 THLVAVAS 038 397 0,701
M11 0038 RIS 636 181,565 0,104
M12 o761 RIS 73 397 0,084
M13 0111 PRLYADAS g 05 397 0,233
M14 0330 RLVAVAS 50 397 0,042
M15 0048 PRIV g 735 181,674 0,084
M16 0671 RIS g g7 397 0,185
M17 o0ss  HLYAYAS 065 397 0,288
M18 0016 ¥t Jaans g 267 180,720 0,210

Bu arastirmada, Olgek maddelerine verilen yanitlarin cinsiyet degiskenine gore
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farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla, madde diizeyinde bagimsiz 6rneklem
t-testi uygulanmistir. Analiz 6ncesinde gruplar arasi varyanslarin homojenligini kontrol
etmek {lizere her bir madde i¢in Levene’s Testi gerceklestirilmistir. Levene’s Testi
sonuglara gore, maddelerin biiyilk ¢ogunlugunda p degerinin 0.05’in {izerinde oldugu
goriilmiis ve bu durum varyanslarin homojen oldugu yoniinde yorumlanmistir. Bu kosulun
saglanmastyla birlikte gergeklestirilen bagimsiz 6rneklem t-testi sonucunda, 6l¢cek maddeleri
acgisindan cinsiyet degiskenine bagli olarak anlamli bir fark gozlemlenmemistir. Tim
maddeler i¢in p degerlerinin 0.05’ten biiyiik olmasi, 6gretmen adaylarinin cinsiyetlerine gére

6l¢ek maddelerine verdikleri yanitlarin istatistiksel olarak benzer oldugunu gostermektedir.

Cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farkin gézlemlenmemesi, 6l¢egin her iki grup
tarafindan da benzer bigimde algilandigini ve yorumlandigini gostermektedir. Ogretmen
adaylarinin 6l¢cek maddelerine cinsiyetlerinden bagimsiz sekilde benzer degerlendirmeler
yapmalari, 6l¢egin uygulandigi 6rneklem igerisinde kiiltiirel ya da toplumsal cinsiyete bagl
sistematik bir yanlilik icermedigine isaret etmektedir. Literatiirde, bir 6lgme aracinin farkli
alt gruplarda ayn1 yapiy1 benzer sekilde 6l¢mesi, 6zellikle gegerlik, giivenirlik ve adalet
acisindan 6nemli bir niteliktir (Byrne, 2010; Gregorich, 2006). Bu baglamda, elde edilen
bulgular, 6l¢egin cinsiyet gruplar arasinda karsilastirilabilir sonuglar iiretme potansiyeline

sahip oldugunu desteklemektedir.

Ayrica, 6lgme araclarinin farkli demografik gruplarda dengeli ¢aligmasi, 6zellikle
egitim arastirmalarinda karsilastirmali  analizlerin anlamli ve giivenilir bigimde
yiiriitiilebilmesi agisindan kritik bir 6éneme sahiptir. Bu ¢alismada elde edilen bulgular,
O0gretmen adaylarinin cinsiyetlerine gore 6lgek maddelerine verdikleri yanitlarin anlamli
diizeyde farklilagmadigin1 géstermis; bu yoniiyle dl¢cegin gruplar arasi tutarlilik sagladigini
ortaya koymustur. Elde edilen bu sonuglar, ileride yapilacak olan benzer arastirmalara 6rnek
teskil edebilecek bicimde, Olgegin farkli gruplarda da gilivenle kullanilabilecegini

gostermektedir.
4.5. Siif Diizeyine Gore Anlamh Farklihklarin incelenmesi

Bu caligmada, O0gretmen adaylarmin {iniversite matematigi ile okul matematigi
arasindaki iligkiye yonelik algilarinin sinif diizeyine gore farklilik gdsterip gostermedigini
belirlemek amaciyla tek yonlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir. ANOVA, gruplar
arast ortalamalarin karsilastirilmasi yoluyla genel diizeyde istatistiksel farklarin olup

olmadigini test etmeye yonelik bir analiz yontemidir (Field, 2013). Yapilan analiz
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sonucunda, smif diizeylerine goére Olgcek puanlarinda anlamli  farkliliklar  oldugu

belirlenmistir (p <.05).

Tablo 10:Tukey ve Bonferroni Post-Hoc Test Sonuglari

Ortalamalar
Standart P Giiven Aralig
Gruplar(Sinif)  Arasindaki P (Tukey) )
Hata (Bonferroni) (%95)
Fark (M)

1-2 -0,51 0,118 0,000 0,000 [-0,82 ; -0,20]
1-3 -0,18 0,119 0,449 0,835 [-0,48;0,13]
1-4 -0,01 0,137 1,000 1,000 [-0,37 ; 0,34]
2-3 0,69 0,130 0,000 0,000 [0,35; 1,02]
2-4 0,52 0,148 0,003 0,003 [0,14 ; 0,90]
3-4 0,16 0,148 0,686 1,000 [-0,56 ; 0,22]

Not: Anlamli farklilik gosteren karsilastirmalar koyu olarak belirtilmistir (p < 0,05).

Ancak ANOVA yalnizca gruplar arasinda genel bir fark olup olmadigini ortaya koyar;
farkin hangi gruplar arasinda yer aldigini belirlemek i¢in yeterli degildir. Bu nedenle, daha
detayli ikili karsilastirmalar yapilabilmesi adina c¢oklu karsilastirma testlerinden
yararlanilmigtir. Bu ¢alismada, hem Tukey HSD hem de Bonferroni post-hoc testleri
uygulanmistir. Bu iki yontemin birlikte kullanilmasi, elde edilen sonuglarin giivenilirligini
artirmig ve farkliliklarin hangi siniflar arasinda yogunlagtigin1 ortaya koymada kapsamli bir

gergeve sunmustur.

Tukey HSD testi, homojen varyans varsayimi saglandiginda tercih edilen, tiim olasi
grup kombinasyonlarini degerlendirerek gruplar arasindaki farklarin anlamliligini test eden
giiclii bir yontemdir (Tabachnick & Fidell, 2013). Buna karsilik Bonferroni testi, 6zellikle
coklu karsilastirmalarda ortaya cikabilecek Tip-I hata riskini azaltmak amaciyla daha siki
bir anlamlilik diizeyi belirleyen, konservatif bir yaklasimdir. Bu yoniiyle, yanlis pozitif
sonuclarin Onlenmesi agisindan 6nemli bir kontrol mekanizmasi saglamaktadir (Field,

2013).

Her iki testin sonuglari incelendiginde, 1. smifiile 2. sinif, 2. sinif ile 3. sinif ve 2. simif

ile 4. simf gruplar arasinda anlamli farklar tespit edilmistir. Ozellikle 2. sinif dgrencilerinin
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puanlarinin diger siniflara kiyasla anlamli diizeyde diisiik olmasi dikkat ¢ekmektedir. Bu
durum, 6grencilerin iiniversite matematigi ile okul matematigi arasindaki iliskiyi algilamaya
basladiklar1 donemin ikinci smifa denk geldigini ve bu siliregte daha elestirel bir

degerlendirme yapma egilimi gosterdiklerini diisiindiirmektedir.

l.smif Ogrencileri henliz bu soyut iliskilere dair smurli farkindaliga sahip
olduklarindan dolay1 6lcek maddelerine daha yiizeysel veya genel gecer yaklasiyor
olabilirler. Buna karsin, 2. sinif itibariyla 6grenciler kuramsal igeriklere daha yogun bicimde
maruz kaldikea, 6lgekle Olciilen yapiya dair algilarinda belirgin bir doniisiim yasanmakta;
bu da puanlardaki diisiisle kendini gostermektedir. 3. sinifa gecildiginde ise, 6grencilerin
yanitlar1 daha tutarli hale gelmis ve mesleki baglamla iliski kurma yetkinlikleri artmustir. 4.
smif 6grencilerinin 6lgek puanlarinda gozlenen artis, 6gretmenlik uygulamalarina aktif
olarak katilmalariyla iligkilendirilebilir. Bu grup, matematiksel kavramlar1 daha biitiinciil bir
mesleki bakisla degerlendirme egilimindedir. Ancak, 3. sinifile 4. sinif arasinda anlamli fark
bulunmamasi, bu iki smf diizeyinde algilarin benzer diizeyde istikrar kazandigim

gostermektedir.

Sonug olarak, elde edilen bulgular 6gretmen adaylarmin siif diizeyine bagl olarak
tiniversite ve okul matematigi arasindaki iliskiye dair algilarinda onemli bir gelisim
gosterdigini ortaya koymaktadir. Bu gelisim siireci Ozellikle 2. simif diizeyinde kirilma
niteligi tagimakta; sonraki smif diizeylerinde ise bu doniisiim daha kararli bir bigime
evrilmektedir. Bu bulgular, 6gretmen egitimi programlarinda simf diizeylerine 6zgii
pedagojik gelisimin ve bilissel farkindalik diizeylerinin dikkate alinarak yapilandirilmasi
gerektigini ortaya koymaktadir. Ayrica, bu tiir doniistimleri daha ayrintili bigimde analiz

edebilmek i¢in boylamsal arastirmalara ihtiya¢ duyuldugu onerilmektedir.
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TARTISMA, SONUC ve ONERILER

4.6.TARTISMA VE SONUC

Bu aragtirmada, Andreas Eichler ve Viktor Isaev (2023) tarafindan gelistirilen ve
matematik Ogretmen adaylarmin {iniversite matematigi ile okul matematigi arasindaki
algilarim dlgmeye yonelik olarak yapilandirilan “Cifte Siireksizlik Olgegi”nin Tiirkgeye
uyarlanmasi, gecerlik ve giivenirlik analizlerinin gergeklestirilmesi ve 6l¢ek puanlarmin
cesitli  demografik degiskenlere gore farklilagip farklilasmadiginin  incelenmesi
amaglanmistir. Bu dogrultuda, oncelikle Olgegin yapi gecerligini test etmek amaciyla
dogrulayici faktor analizi (DFA) uygulanmis; elde edilen model uyum indeksleri araciligryla
dlgegin orijinal yapisiyla uyumlu olup olmadig1 degerlendirilmistir. Olgegin giivenirligini
belirlemek amaciyla ise i¢ tutarlilik katsayist olan Cronbach Alfa degeri hesaplanarak, her

bir alt boyut ve toplam 6l¢ek diizeyinde gilivenilirlik analizleri yapilmistir.

Bunun yani sira, dlgek puanlarmin 6gretmen adaylarinin cinsiyet ve sinif diizeyi
degiskenlerine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla
bagimsiz orneklem t-testi ve tek yonlii varyans analizi (ANOVA) gibi parametrik testler
uygulanmistir. Boylece, Ol¢egin farkli alt gruplarda nasil isledigi istatistiksel olarak
karsilastirilmis ve elde edilen bulgular araciligiyla 6lgme aracinin gesitli demografik
degiskenlere duyarlilig1 analiz edilmistir. Aragtirmanin genelinde, dl¢egin Tiirkge formunun
yap1r gecerligini ve giivenirligini sagladigi ve uygulanan analizler dogrultusunda farklh

gruplarda tutarh bigimde ¢alistig1 sonucuna ulagilmaistir.
Olcegin Gegerlik ve Giivenirlik Bulgular

Bu arastirmada, 6gretmen adaylarinin iiniversite matematigi ile okul matematigi
arasmdaki algilarim degerlendirmeyi amaglayan “Cifte Siireksizlik Olgegi”nin Tiirkgeye
uyarlanan formunun psikometrik dzellikleri kapsamli bigimde incelenmistir. Olgegin yapi
gecerligini degerlendirmek amaciyla yapilan analizler sonucunda, 6rneklem verilerinin
faktor analizine uygun oldugu ve maddeler arasinda anlamli iligskiler bulundugu
belirlenmistir. Bu durum, 6lgegin Tiirk¢eye uyarlanan formunun yapr gegerligine sahip

oldugunu gostermektedir (Biiylikoztiirk, 2011; Eichler & Isaev, 2023).

Dogrulayici faktor analizi bulgulari, 6lcegin ti¢ faktorlii yapisinin Tiirk drnekleminde
de korunabildigini ve modelin genel uyum diizeyinin kabul edilebilir sinirlar i¢cinde yer

aldigin1 ortaya koymustur. Ki-kare/sd oraninin 5’in altinda olmasi, modelin iyi uyum
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gosterdigini gdstermekte olup, bu bulgu literatiirde Onerilen sinir degerlerle uyumludur
(Kline, 2005). RMSEA degerinin kabul edilebilir aralikta olmasi, modelin genel yapisal
gecerligini desteklemektedir (Joreskog & Sorbom, 1993). Ayrica, GFI ve AGFI gibi diger
uyum 1iyiligi indekslerinin de yeterli diizeyde olmasi, Olgegin model biitiinliigiini
korudugunu gostermektedir (Sekercioglu & Biiyiikoztiirk, 2010). Bu baglamda, DFA
bulgular 6lgegin teorik temellere dayanan yapisinin Tiirk 6rnekleminde gegerli bigimde

calistigini gostermektedir.

Glivenirlik analizleri kapsaminda, dlgegin alt boyutlarina ve toplam puanina iliskin
Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayilarinin yiiksek diizeyde oldugu goriilmiistiir. Bu durum,
Olcegin hem genel hem de alt boyut diizeyinde giivenilir sonuglar verdigini ortaya
koymaktadir (Tabachnick & Fidell, 2007). Ayrica, madde-toplam korelasyonlarinin yiiksek
ve anlamli olmasi, maddelerin 6l¢ek biitiiniine katkisinin yeterli diizeyde oldugunu ve ic¢
tutarliligr destekledigini gostermektedir (Buyiikoztiirk, 2011). Tiim bu bulgular, 6lgegin
Tiirk¢eye uyarlanan formunun hem gecerli hem de giivenilir bir 6lgme araci oldugunu

gostermektedir.
Cinsiyete Gore Farklihklarin incelenmesi

Arastirmada, 6gretmen adaylarinin cinsiyet degiskenine gore oOl¢cek maddelerine
verdikleri yanitlarin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla madde
diizeyinde bagimsiz orneklem t-testi uygulanmigstir. Test Oncesinde gruplar arasindaki
varyans homojenligini degerlendirmek lizere Levene’s Testi gerceklestirilmis ve elde edilen
sonuglara gore maddelerin biiylik cogunlugunda varyanslarin esit oldugu belirlenmistir. Bu
bulgu, bagimsiz Orneklem t-testinin uygulanmasi i¢in gerekli olan varsayimlarin

saglandigini gostermektedir.

T-testi analizleri sonucunda, dlgek maddeleri agisindan kadin ve erkek O6gretmen
adaylar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark saptanmamistir (p > 0.05). Bu sonug,
katilimcilarin ~ cinsiyetten bagimsiz olarak 0Olgek maddelerini  benzer bicimde
degerlendirdiklerini gostermektedir. Ogretmen adaylarinin maddelere verdikleri yanitlarmn
dagiliminda 6nemli bir farklilik bulunmamasi, 6lgek maddelerinin farkli cinsiyet gruplarinda
dengeli calistigim1 ve karsilastirmali analizlerde giivenilir bir dlglim sagladigini ortaya

koymaktadir.

Siif Seviyelerine Gore Farklihklarin incelenmesi
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Arastirmada, 6gretmen adaylarinin smif diizeylerine gore dlgek puanlarinda anlamh
bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) uygulanmistir. Analiz Oncesinde gruplar arasi varyans homojenligini
degerlendirmek amaciyla yapilan 6n testlerde, ANOVA i¢in gerekli varsayimlarin
saglandigr goriilmiistir. ANOVA testi sonuglarina goére, 6gretmen adaylarinin sinif
seviyelerine gore Ol¢ek puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu belirlenmistir
(p < 0.05). Bu anlamh farkin hangi sif diizeyleri arasinda ortaya c¢iktigini1 belirlemek

amaciyla Tukey ve Bonferroni post-hoc testleri gergeklestirilmistir.

Post-hoc analizler sonucunda, 6zellikle 1. sinif ile 2. ve 3. smif dgrencileri arasinda
anlamli farklar bulundugu saptanmistir. Buna gore, 2. ve 3. siif diizeyindeki 6gretmen
adaylarinin 6l¢ek puanlarinin 1. sinif 6grencilerine gore daha diisiik oldugu gézlemlenmistir.
Bu bulgu, 6gretmen adaylarinin 6grenim siireci ilerledik¢e iiniversite matematigi ile okul
matematigi arasindaki iligkiye yonelik algilarinda bir doniisim yasandigini ortaya
koymaktadir. Ust sinif dgrencilerinin daha diisiik puanlar vermesi, zamanla daha elestirel,
sorgulayict ve ¢cok boyutlu bir degerlendirme siirecine girdiklerini diisiindiirmektedir. Egitim
stireci boyunca karsilagilan ders igerikleri, uygulama deneyimleri ve pedagojik formasyon
egitimi, adaylarin bu iligkiye dair farkindaliklarini derinlestirmekte ve daha analitik bir bakis

acis1 gelistirmelerine katki saglamaktadir.
Olcek Maddelerinin Frekans Dagilim

Olgek maddelerinin frekans dagilimi incelendiginde, katilimcilarm dlgek maddelerine
verdikleri yanitlarin dengeli bir sekilde dagildigi goriilmektedir. Tersine maddelerin madde-
toplam korelasyon degerleri incelendiginde 6l¢egin genel yapisiyla uyumlu oldugu ve 6lgme
aracinin biitiinciil bir yap1 sergiledigi belirlenmistir. Bu bulgular, 6l¢egin maddelerinin

tutarli oldugunu ve belirli bir yanit egilimi gostermedigini ortaya koymaktadir.
Genel Sonu¢ ve Degerlendirme

Bu aragtirmada, matematik 6gretmen adaylarinin {iniversite matematigi ile okul
matematigi arasindaki iligkiye yonelik algilarini degerlendirmek amaciyla gelistirilen “Cifte
Siireksizlik Olgegi’nin Tiirkgeye uyarlanmasi, gegerlik ve giivenirlik &zelliklerinin
incelenmesi ve belirli demografik degiskenlere gore dlgek puanlarinin farklilik gésterip
gostermediginin belirlenmesi amaglanmistir. Elde edilen bulgular, 6l¢egin Tiirk¢e formunun
hem psikometrik agidan yeterli oldugunu hem de arastirma baglaminda anlamli veriler

sundugunu ortaya koymustur.
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Gergeklestirilen gecerlik analizleri dogrultusunda, 6l¢egin orijinal yapisina uygun bir
bicimde {i¢ faktorlii yapisinin dogrulandigi ve modelin genel uyum indekslerinin literatiirde
kabul edilen sinirlar i¢erisinde yer aldig1 belirlenmistir. Bu bulgu, 6l¢egin kuramsal yapisinin
Tirk ornekleminde de gecerli oldugunu ve Kkiiltiirel uyarlamanin basariyla
gerceklestirildigini gostermektedir. Ayrica, glivenirlik analizleri kapsaminda elde edilen i¢
tutarlilik katsayilarinin yiiksek olmasi, 6lgcegin hem genel hem de alt boyut diizeyinde
giivenilir sonuglar sundugunu desteklemektedir. Madde-toplam korelasyonlarinin anlamli ve
yiiksek diizeyde bulunmasi da 6l¢egin maddelerinin biitiin yapiyla tutarli bicimde ¢alistigini

gostermektedir.

Arastirmada, Olcek puanlarmin  demografik degiskenlere gore farklilasip
farklilasmadigini incelemek amaciyla yapilan analizler, cinsiyet degiskenine gore
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmadigini ortaya koymustur. Bu durum, kadin ve
erkek Ogretmen adaylarinin Olcek maddelerine benzer bigimde yanit verdiklerini ve
cinsiyetten bagimsiz olarak benzer algilara sahip olduklarim diisiindiirmektedir. Ote yandan,
smif diizeyine iliskin elde edilen sonuglar, 6zellikle 1. sinif 6grencilerinin 2. ve 3. siif
ogrencilerine gore daha yiiksek 6l¢ek puanlarina sahip olduklarini gostermektedir. Bu bulgu,
O0gretmen adaylarinin 68renim siireci ilerledikg¢e tiniversite matematigi ile okul matematigi
arasindaki iligkiye yonelik algilarmin farklilagtigini, zamanla daha elestirel ve sorgulayici
bir bakis acis1 gelistirdiklerini gostermektedir. Ogretim siireci boyunca edinilen mesleki

bilgi birikimi ve alan yeterlikleri, bu doniistimde etkili olabilir.

Buna ek olarak, 6l¢egin madde diizeyinde analizleri ve frekans dagilimlari, katilimci
yanitlarinin homojen bir yap1 sergiledigini ve 6lgegin psikometrik olarak dengeli bir dagilim
sundugunu ortaya koymustur. Olgegin, hem 6l¢iim giicii hem de icerik kapsami bakimindan

gegcerli, giivenilir ve tutarli bir ara¢ olarak kullanilabilecegi sdylenebilir.

Sonug olarak, Tirkgeye uyarlanan bu 06lgek, matematik Ogretmen adaylarinin
tiniversite ve okul matematigi arasindaki algilarin1 anlamada etkili bir degerlendirme araci
olarak kullanilmaya uygundur. Bu baglamda, 6gretmen yetistirme programlarinin, adaylarin
bu iligkiyi fark edebilmelerini, anlamlandirmalarint ve degerlendirebilmelerini
destekleyecek bigimde yapilandirilmasi, kuramsal ve pedagojik agidan 6nem arz etmektedir.

llerleyen arastirmalarda &lgegin farkli iiniversitelerde, daha genis ve cesitlendirilmis
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orneklemlerle uygulanmasi ve uzunlamasina desenlerle desteklenmesi, elde edilen

bulgularin genellenebilirligini ve agiklayiciligini artiracaktir.
4.7.  ONERILER

Bu aragtirmanin bulgular1 dogrultusunda, matematik 6gretmen adaylarinin liniversite
matematigi ile okul matematigi arasindaki iliskiye yonelik algilarin1 gelistirmeye yonelik
cesitli Oneriler sunulmaktadir. Bu oOneriler hem egitim politikalar1 hem de gelecekte

yapilabilecek arastirmalar agisindan degerlendirilmektedir.
1. Egitim Politikalar1 ve Ogretim Programlar1 Agisindan Oneriler

e Universite matematigi ile okul matematigi arasindaki baglantilar1 vurgulayan ders
iceriklerine yer verilmelidir. Bu baglamda, 6gretmen adaylarinin kuramsal bilgilerini
smif i¢i Ogretime aktarabilmelerini saglayacak pedagojik uygulamalar, vaka
analizleri ve sinif i¢i simiilasyonlar programlara entegre edilmelidir (Ball, Thames &

Phelps, 2008; Shulman, 1986).

e Arastirma bulgularina gore simif diizeyi arttikca 6gretmen adaylarinin algilarinda
farklilagsma goriilmektedir. Bu nedenle iist sinif diizeylerinde elestirel diisiinmeyi

destekleyici matematik egitimi seminerleri ve atdlye ¢alismalar diizenlenmelidir.

e Ogretmen adaylarmin iiniversitede 6grendikleri matematigi okul pratigine nasil
aktarabileceklerini daha iyi kavrayabilmeleri i¢in, 6gretmenlik uygulamalar: ve okul
deneyimi siireclerinin erken donemlerden itibaren programlara dahil edilmesi

onerilmektedir (Grossman, Hammerness & McDonald, 2009).
2. Ogretmen Adaylar ve Uygulayicilar I¢in Oneriler

e Ogretmen adaylarmin matematik pedagojik bilgilerini gelistirmek amaciyla, hizmet
ici ve meslek oOncesi egitimlerde farkli 6grenme diizeylerine uygun Ogretim

stratejileri ve ornek ders uygulamalarina yer verilmelidir (Lloyd, 2002).

e Universite ve okul matematigi arasindaki iliskiyi kavrayabilmeleri igin adaylara ders
planlama, 6gretim stratejileri gelistirme ve problem ¢dzme becerilerini destekleyen

uygulamali egitimler verilmelidir (Kilpatrick, Swafford & Findell, 2001).
3. Gelecekte Yapilacak Arastirmalar Icin Oneriler
e Olgegin farkli degiskenlerle (6rnegin akademik basari, dgretim yontemi tercihi gibi)

iligkisi arastirilabilir.
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e Olgek farkli orneklem gruplarinda (6rnegin hizmetteki 6gretmenler veya diger

disiplinlerdeki adaylar) uygulanarak kapsami genisletilebilir.

e Universite-okul matematigi algisinin zaman iginde nasil gelistigini ortaya koymak

amactyla boylamsal ¢aligmalar yiiriitiilebilir (Desimone, 2009).

e Nitel veri toplama yontemleri (6rne8in goriisme ve odak grup c¢alismalari) ile

Ogretmen adaylarinin deneyimlerine dair daha derinlemesine bulgular elde edilebilir.

e Olgegin farkli iilkelerde uygulanmasiyla kiiltiirler aras1 karsilastirmalar yapilabilir

(Stigler & Hiebert, 1999).
Genel Degerlendirme

Bu arastirma, matematik 6gretmen adaylarinin iiniversite ve okul matematigi
arasindaki algilarinin  Olgiilmesine yonelik olarak gelistirilen bir 0Olgegin Tiirkgeye
uyarlanmasi ve gecerlilik-giivenirlik analizlerinin yapilmasi agisindan 6nemli bir katki
sunmaktadir. Bulgular, 6lgegin Tiirk 6gretmen adaylar1 i¢in uygun ve giivenilir bir 6lgme
aract oldugunu gostermektedir. Egitim programlarinin matematik egitimi siire¢lerinde teori
ve pratigi birlestiren bir yapiya sahip olmasi, 6gretmen adaylarinin algilarinin gelisimini
destekleyebilir. Gelecekte yapilacak ¢alismalarin, 6gretmen adaylarinin mesleki gelisimine
yonelik daha kapsamli modeller sunarak matematik egitimi alanina katki saglayacagi

diistiniilmektedir.
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EK-3: Olgcek: Ogretmen Adaylarimin Okul Matematigi ile Universite Matematigi

Arasidaki ikili Siireksizlige iliskin Inanclar

Sevgili Ogretmen adaylar1 bu anket sizin ikili siireksizligine yonelik fikirlerinizi
Olcmeye yonelik ankettir. Anket 18 maddeden olusmakta ve her bir soru i¢in 6 segenek
bulunmaktadir. Anketi cevaplandirirken biitiin sorular1 dikkatlice okumaniz ve forma sizi
daha iyi yansittigimi diisiindiigiinliz secenegi isaretlemeniz istenmektedir. Katilimlarimniz

i¢in tesekkiir ederim.
Cinsiyet: Kiz( ) Erkek ( ) Smif Diizeyi: 1.smif( ) 2.smf( )

3.osmif () 4.smf ()

Kesinlikle
katilmiyorum

Katilmiyorum
Kismen
katilmivorum
Kismen
katilivorum
Katiliyorum

Kesinlikle

katiliyorum

Universite matematigi, igerik agisindan genellikle okul
matematigiyle pek fazla iligkilendirilmez.

Universite matematiginde, okul matematigi igerigiyle
ilgili ¢ok az baglanti vardir.

Okul matematigi ve {iniversite matematigi icerik
olarak tamamen farkl diinyalardir.

Universite matematigi ve okul matematigi arasinda
icerik bakimindan bir¢ok baglanti vardir.

Okul matematigi ve {iniversite matematigi icerik
acisindan birbiriyle iliskilidir.

Universite matematigi, okul matematigiyle birgok
iceriksel paralellik gosterir.

Okul matematigi ile liniversite matematigi arasinda
asilamaz bir u¢urum vardir.

Universite matematigi, icerik olarak okul

matematigiyle giiclii bir sekilde iligkilidir.
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faydalidir.
Universite matematigine, mezun olduktan sonra

neredeyse hi¢ ihtiyacim olmayacak

Universite matematigi sayesinde matematik

ogretmenligi meslegine 1yi bir sekilde hazirlanacagim.

Universite matematigi olmadan, okulda matematik
ogretmem ¢ok zor olurdu.

Universite diizeyinde matematik grenmek,
ogretmenlik meslegi i¢in ¢ok da 6nemli degildir.
Universite matematiginin gelecekteki 6gretmenlik

meslegimle ilgili bana faydasi olmayacak.

Universitede matematik 6grenmek okul sz konusu
oldugunda tamamen zaman kaybidir.
Mezun olduktan sonra liniversite matematiginin

iceriginden sik sik faydalanacagim.

Mezun olduktan sonra liniversite matematigi

ogretmenligimi etkilemeyen bir an1 olarak kalacak.

Universite matematiginin gretmenlik meslegi ile

alakas1 yoktur.
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