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A study of scale development on determination of pre-service and
in-service teachers’ beliefs about pre-school mathematics
education*

Biilent GUVEN! ilhan KARATAS? Yasin OZTURK3 Selahattin ARSLAN4 Kadir GURSOY?

ABSTRACT. There is a global movement toward increasing the number of early childhood education services
for young children. Through early education, children’s development will be supported. It can be asserted that
mathematical experiences of the children in pre-school education not only change their attitudes related to
mathematics but also develop their mathematics learning significantly. Therefore, it is claimed that the beliefs of
pre-school teachers or pre-service pre-school teachers related to the mathematics, mathematics education and
learning of mathematics have a direct effect on children’s mathematics experiences. In this study, a scale is
developed in order to determine the beliefs of pre-school teachers or pre-service early childhood education
teachers related to the mathematics, mathematics education and learning of mathematics. A factor analysis is
done by implementing a belief scale consisting of 74 items on 456 pre-service teachers. A belief scale of 32
items is prepared with respect to the results.

Keywords: Mathematics teaching and learning, beliefs and attitude, preschool teachers and student teachers

SUMMARY

Purpose and Significance: In recent years, the importance given to the pre-school education has
gradually increased in the world and in Turkey correspondingly. For this concern, countries carry out
comprehensive studies in teacher training programs in early childhood education and in areas
including educational activities designed for pre-school children. NCTM, one of the effective
institutions of math education in the world, included the period of pre-school education into the
standards identified for school mathematics in 2000. This is one of the most significant indicators of
the importance given to the pre-school mathematics.

Teacher’s attitudes and beliefs related to the mathematics education directly affect the type and quality
of activities carried out in the classroom (Klibanoff and Levine 2006). Teachers planning to supply
meaningful mathematics learning experiences to students primarily should have positive attitudes and
beliefs for mathematics. However, several research studies illustrate that pre-school teachers did not
have enough knowledge of how to teach mathematics to young children and these teachers did not
have any positive attitudes towards mathematics when they were studying math (Kilpatrick, Swafford
and Findell, 2001; NAEYC, 2001).

In recent years the teachers’ beliefs which are thought to be the determiner of the decisions and
behaviors in the classroom are quite important for studies because it is thought that beliefs of teachers
about learning and teaching are assumed to be the fundamental factor in determining teachers’
behaviors and classroom decisions (Fang, 1996; Isenberg, 1990; Kagan, 1992; Pajares, 1992;
Yonemura, 1986).

Considering the fact that perceptions for mathematics and knowledge of mathematics affect the
activities carried out in the classroom, it is clear that mathematics education is very important in early
years. Thus, beliefs of preschool teachers play a vital role in education and their beliefs should be
investigated. Nonetheless, there is not a measurement instrument for pre-school teachers in order to
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identify their perceptions related to mathematics and mathematics education. Therefore, the purpose of
this study was to develop a valid and reliable Likert-type scale in order to measure beliefs of pre-
school teachers and pre-service pre-school teachers related to mathematics education and learning of
mathematics.

Methods: A scale including 74 items was developed in order to examine beliefs of pre-school teachers
and pre-service pre-school teachers related to mathematics education and learning of mathematics. The
74 items scales prepared and constructed in the form of 5-point Likert scale. Points are ranked as “1
strongly disagree”, “2 disagree”, ‘3 neutral”, “4 agree”, and”5 strongly disagree”. In order to get a
valid and reliable study, the scale which was prepared was carried out on 456 students in the
department of pre-school education of elementary education. The program of Lisrel 8.51 was used in
order to analyze the data. For the applications of DFA model primarily a model of DFA is examined
which is composed of 6 dimensions. Three important criterions were used in the period of the solution
of embedded variables’ interpretation and embedded variables’ construction. Firstly, by taking into
consideration that Mathematics, Education, Learning and Beliefs Scale (MELBS) is multidimensional,
the observed variable number (number of items) which explains one implicit variable (factor) is
identified as at least two. Secondly, R? value which implies the power of relationship between each
observed variable and implicit variable, in other words identifies the reliability of highest squared
multiple correlation and high t values which indicate the significance of relationships are primarily
preferred to the highest measurement values in an implicit variable.

Results: In consequence of first DFA, (1), t and (RZ) values of items which were removed from the
scale were calculated and 42 items were removed from the scale which did not ensure the criteria of

A>0,30 and R2 >0,10 of 74 item scale. Also, 32 items were removed from the scale because of
demonstrating low measurement scores.

Discussion and Conclusion: Within the scope of this study, a scale was developed in order to
determine the beliefs of pre-school teachers and pre-service pre-school teachers to the mathematics,
education, and learning of mathematics. As a result of the factor analysis of 74-item scale applied to
the pre-service pre-school teachers a 32- item scale was developed. The scale is composed of the
subscales, namely mathematical learning, ability, growth, and convenience to grade in mathematical
learning, curriculum, proficiency of the teacher, education and the role of education.
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OKul 6ncesi 6gretmenlerinin ve 6gretmen adaylarimin okul oncesi
matematik egitimine iliskin inanc¢larin belirlenmesine yonelik bir
olcek gelistirme calismasr™

Biilent GUVEN® ilhan KARATAS’ Yasin OZTURK® Selahattin ARSLAN® Kadir
GURSOY10

OZ. Okul oncesi egitimin yaygimlasmasina yonelik olarak ulusal ve uluslar arasi anlamda bir hareketlilik
gdzlenmektedir. Ozellikle bu déneme ait dgrencilerin elde edecegi matematiksel deneyimlerin gerek matematige
kars1 tutum ve gerekse matematiksel 6grenmelere 6nemli katki sagladigi sylenebilir. Dolayisiyla bu dénemde
Ogretim yapan Ogretmenlerin veya Ogretmen adaylarmin matematige, matematik dgretimine ve Ogrenimine
iliskin inanglar1 ¢ocuklarin matematiksel deneyimlerini dogrudan etkiledigi ifade edilmektedir. Bu ¢aligmada
iilkemizde okul 6ncesi 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin matematige, matematik dgretimine ve 6grenimine
iliskin inanglarin1 ortaya koymak amaciyla lgek gelistirilmistir. Hazirlanan 74 maddelik inang 6lgegi, 456
Ogretmen adayina uygulanarak faktor analizi yapilmistir. Elde edilen sonuglara gére 32 maddelik inang dlcegi
olusturulmustur.

Anahtar Sozciikler: Matematik 6grenme ve Ogretme, inang ve tutum, okul Oncesi 6gretmenleri ve dgretmen
adaylar1

GIRIS

Uluslararasi ¢aligmalarda ortaya konulan raporlar ve standartlarda okul 6ncesi donemde matematik
egitimine yapilan vurgu giderek dnem kazanmaktadir. Uluslararas1 6lgekteki sinavlara vurgu yapilan
bu rapor ve standartlar dogrultusunda okul dncesi donemi kapsayan proje ve politikalar iiretilmektedir.
Okul 6ncesi donemin okul hayatina bir hazirlik oldugu gbz 6niine alindiginda, ¢cocuklarin okul 6ncesi
donemde sahip olduklar1 matematik deneyimlerinin niteligi ilkogretim ¢aginda matematik 6grenmeleri
tizerinde de etkili olacagi agiktir. Okul oncesi donemde ¢ocuklara verilecek olan nitelikli matematik
egitimi ilkogretimde olusabilecek 6grenme giigliiklerine engel olabilir (Fuson, Smith ve LoCicero,
1997; Hiebert ve Wearne, 1993).

Son yillarda diinyada ve buna bagl olarak iilkemizde okul 6ncesi egitime verilen 6nem giderek
artmaktadir. Bu anlamda {ilkeler okul 6ncesi 6gretmenlerini yetistirme programlarinda ve okul oncesi
cocuklara yonelik etkinlik planlar gelistirme gibi alanlarda kapsamli g¢aligmalar yiiriitmektedir.
Diinyadaki en etkin matematik egitimi kuruluslarindan biri olan NCTM, 2000 yilinda okul matematigi
icin belirledigi standartlara artik okul Oncesi donemi de dahil etmistir. Bu okul 6ncesi donem
matematik egitimine verilen 6nemin en 6nemli gdstergelerinden biridir.

Okul oncesi donem matematik egitimine gosterilen bu ilgi iki ana sebebe baglanabilir: Birincisi,
cocuklarm ilkdgretim yillarinda karsilasacaklart matematiksel bilgilerin informal temelleri bu
donemde atilmaktadir. Bu donemde cocuklara zengin ve anlamli matematik 6grenme deneyimleri
saglanabilirse, cocuklar ilerleyen yillarda giiglii bir matematiksel anlamaya sahip olabilecegi
diisiiniilmektedir. Bir diger sebep ise okul dncesi donem ¢ocuklarinda matematige kars1 dogal bir ilgi
vardir. Bu ilginin siirekli tutulabilmesi bu donemde onlara saglanacak destek ile miimkiin
olabilmektedir. Bu ilginin siirekliligi hi¢ kuskusuz okul oOncesi 0Ogretmenlerin c¢ocuklar icin
tasarladiklar etkinliklerin niteligi ile dogrudan iliskilidir.

Okul oncesi c¢ocuklarmin yiiksek kalitede matematik deneyimlerinin onlarmm gelecek
Ogrenmeleri i¢in temel olusturmakta ve okul 6ncesi ortamlart etkili programlar ve 6gretim yontemleri
sunmalidir (NCTM, 2002; NAEYC, 2001). Kiigiik yasta ¢ocuklar i¢in matematik deneyimleri dogal
ortamlarda kesif ve oyun aracilifiyla anlamh iliskiler olusturmasia yardimci olmalidir. Bu yiizden
matematik programi dogal 6grenme ortamlart igerisine yerlestirilmelidir (Linder, Powers-Costello ve
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Stagelin, 2011). Ogrenme ortaminin ¢ocuklarin matematik egitiminde nemli bir faktor oldugu bircok
aragtirmaci tarafindan ortaya koyulmustur (Padron, 1992; Pierce, 1994). Okul oOncesi egitimde
cocugun cevresini diizenleyen ve o ¢evreye uygun programini Uygulamaya koyan 6gretmenlerdir.

Ogretmenlerin matematik dgretimi ile ilgili olarak sahip olduklari tutum ve inanglarin simf ici
uygulamalarin ¢esidini ve niteligini dogrudan etkilemektedir (Klibanoff&Levine 2006). Cocuklara
anlamli matematik 6grenme deneyimleri saglamay1 planlayan 6gretmenlerin Oncelikle matematik
hakkinda olumlu tutum ve inanglara sahip olmalar1 gerekmektedir. Ancak yapilan arastirmalar okul
oncesi Ogretmen adaylarinin O6grencilik yillarinda yeterli matematik Ogretimi bilgisine sahip
olamadiklarin1 ve matematige karst olumlu tutumlar gelistiremediklerini gostermektedir (Kilpatrick,
Swafford ve Findell, 2001; NAEYC,2001).

Son yillarda 6gretmenlerin smif i¢i kararlarinin ve davranislarinin belirleyicisi olarak diistiniilen
inanglara caligmalarda olduk¢ca Onem verilmektedir. Ciinkii 6gretmenlerin 6grenme ve Ogretme
hakkindaki inanglari, smif i¢i kararlarmi ve davramiglarini  belirleyen ana etken oldugu
diistiniilmektedir (Fang, 1996; Isenberg, 1990; Kagan,1992; Pajares, 1992; Yonemura, 1986). Dersin
planlanmasinda, uygulanan etkinliklerde ve dersin degerlendirilmesinde 6nemli olan nokta 6gretmenin
neyin 6nemli olup olmadigi konusundaki inanglaridir (Charlesworth ve digr, 1993). Bu nedenle
Spodek (1988) 6gretmenlerin hizmet i¢i ve 6ncesi donemde aldiklar1 dersler, tamamladiklar1 kurslarin
niteligini anlamamiz kadar inanglarin1 da anlamamiz gerektigini ifade etmektedir. Kagan ve Smith
(1988) aragtirmalar1 sonucunda O6gretmenlerin inanglar1 ile gozlemlenebilen simif i¢i uygulamalari
arasinda iliski oldugunu ortaya ¢ikmistir. Ayrica 6gretmenin matematigin dogasina iliskin inanglari,

.....

Matematik ve matematik ogretimine iliskin 6l¢cek ¢alismalart

Literatiirde matematik Ogretimi, Ogrenimi ve matematigin dogasina yonelik farkli olgekler
gelistirilmis ve arastirmalarda kullanilmaktadir. Ogretmen ve Ogretmen adaylarmin matematige ve
matematik 0gretime iliskin inanglarini ve tutumlarini degerlendirmek amaciyla arastirmalarda kullanilan
veri toplama araglar1 ve boyutlar1 bu boliimde agiklanmastir.

Platas (2008) okul dncesi 6gretmenlerinin matematik dgretme ve matematik 6grenimine karsi
inanglara yonelik bir 6lcek gelistirmistir. Olgek; matematiksel bilginin gelisiminde sorumluluk
(6gretmen, Ogrenci, ...), okul dncesi matematik dgretiminin yasa uygunlugu, okul dncesi matematik
miifredatinin hedefleri dogrultusunda sosyal-duygusal gelisim ve matematik 6gretiminde d6gretmenin
rahathg! seklinde dort boyuttan olusan 40 soruluk likert tipi bir Olgektir. White, Way, Perry, ve
Southwell (2005) tarafindan gelistirilmis olan bir diger dlcek ise “matematik inang dlgegi” dir. Olgek,
Ogrenci, hesap yapma, aktarim, gelisim ve karar olmak {izere bes alt boyuttan olusmaktadir.

Dogan (2004) Tiirk ve Ingiliz 6gretmen adaylarimin matematik hakkindaki diisiincelerini
kargilagtirmak amaciyla yaptig1 calismada matematigin dogasi, matematigi Ggretme, matematik
ogretimi, matematigi sevme ve matematigi anlama alt boyutlarinda olusan 30 maddelik dortli Likert
tipi ‘“Matematik Hakkindaki Diisiinceler” ol¢egini kullanilmistir. Aksu, Demir ve Siimer (2002)
Ogretmenlerin matematige yonelik inanglarini belirlemek amaciyla 6grenme siireci olarak matematik
inanci, matematigin kullanimi hakkinda inan¢ ve matematigin dogasi hakkinda inan¢ seklinde 30
maddelik likert tipi bir 6l¢ek geligtirmistir.

Barkatsas ve Malone (2005) matematik O0gretmenlerinin matematik Ogretim ve Ogrenimine
yonelik inanglarini 6lgmek ve 6gretim uygulamalarini incelemek amaciyla bes boyuttan olusan Likert
tipi olcek gelistirmistir. Olcek; sosyo-yapilandirmacinin, dinamik bir problemin ve isbirlik¢iligin
matematige uyarlanmasi, matematik 6gretimi ve matematik 6grenimi, statik ve mekanik bir yapi
olarak matematik, matematik 6gretimi ve matematik 6grenimi seklinde bes boyuttan olugmaktadir.
Reid (2010) tarafindan gelistirilen 6lgek, 6gretmen adaylarinin matematige karsi inang ve tutumlarin
6lgmek amach kullanilmstir. Olgek; matematigin dogasi, matematik dgretimi ve matematik dgrenimi
boyutlarindan olugmaktadir.

Charalambous, Panaoura ve Philippou (2009) tarafindan veri toplama araci olarak kullanilan
“Matematigin Epistemolojik Inanclar1” 6lcegi; formalist bakis agis1, mutlakc1 bakis acis1 ve deneysel
bakis agis1 olarak ii¢ boyuttan olugmaktadir.
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Arastirmanin Amaci

Okul 6ncesi donemde matematik 6gretiminin dnemi ve inanglarin da siif ici aktiviteleri etkiledigi
diisliniildiigiinde bu déneme ait Ogretmenlerin ve Ogretmen adaylarinin matematik ve matematik
Ogretimine iliskin inanglarinin belirlenmesi gerekmektedir. Ayrica farkli yas gruplarinda egitim veren
ogretmenlerin matematik ve matematik 6gretimiyle ilgili inang ve goriislerini belirleyen 6lgme araglar
bulunurken okul o&ncesi Ogretmenlerin matematik ve matematik Ogretimine iliskin goriislerinin
belirlendigi dlgme aract bulunmamaktadir. Dolayisiyla bu ¢aligmanin amaci, okul dncesi 6gretmen ve
ogretmen adaylarinin matematik ve matematik 6gretimi ve 6grenimi yonelik inanglarini belirleyen bir
6lgme araci gelistirmektir.

YONTEM

Olgegin Olusturulmasi

Okul oncesi 0gretmen ve 0gretmen adaylarina uygulanacak olan dlgegin gelistirilmesinin ilk
asamasina literatiir taramasi ile baglanmigtir. Bu kapsamda; 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin
matematigin dogasina yonelik inanglari, matematik 6grenme ve Ogretmeye yonelik inanglar ve
matematige yonelik tutumlar1 kapsayan genis bir literatiir ¢alismasi yapilmistir. Konuyla ilgili
literatiirde yer alan (Aksu, Demir, ve Siimer, 2002; Barkatsas ve Malone, 2005; Caprora Margaret,
2001; Charalambous, Panaoura, ve Philippou, 2009; Dogan, 2004; Koca, 2002; Platas, 2008; Reid
Fitzhebert, 2010; White, vd, 2005) calismalardan alinan 6l¢ek maddeleri, alan egitimi uzmanlarinin
goriigleri dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilarak Ogretmenlerin ve Ogretmen adaylarinin
matematik ve matematik 6gretimi ve 6grenimi hakkinda inanglarini belirlemek amaciyla 74 maddelik
bir 6lgek olusturulmustur. Uygulamaya hazir hale getirilen 74 maddelik dlgek, 5°1i derecelendirme
formunda yapilandirilmis ve yanitlar “1 Kkesinlikle katilmiyorum”, “2 katilmiyorum”, “3 kararsizim”,
“4 katiliyorum”, ““5 kesinlikle katiliyorum” seklinde derecelendirilmistir.

Calisma Grubu

Calismanin amaglar1 ve problemleri dogrultusunda hazirlanan olgek, gegerlilik ve giivenirlik
calismalart igin Okul Oncesi Ogretmenligi programinda okuyan dgretmen adaylarina uygulanmistir.
Dogrulayici faktor analizinin (DFA) yapilabilmesi i¢in drneklem sayisinin yeteri biiyiikliikte olmast
gerekmektedir. Literatiir incelendiginde ise Marsh ve Hau (1999); Sapnas ve Zeller (2002) ve Brown
(2006) dogrulayic1 faktdr analizi i¢cin Orneklem biiyilikliiglinii en az 100 olmas1 gerektigini ifade
etmistir. Orneklem grubunu, birinci sinifta okuyan 117, ikinci sinifta okuyan 171, iigiincii sinifta
okuyan 95 ve dordiincii sinifta okuyan 73 olmak tizere toplam 456 6gretmen aday1 olusturmaktadir.

Veri Analizi
Verilerin analizinde Lisrel 8.51 programi kullanilmistir. Ki-kare, olusturulan modelin veri tabanina
mutlak uygunlugunu degerlendiren onemli bir testtir. Ancak Ki-kare testi orneklem biiyiikliigiine
duyarlidir. Ki-karenin sik kullanilan bir 6l¢iit olmasi nedeniyle, xy?/df oraninin 2’nin altinda olmasi
model uygunlugunu gosteren dnemli bir 6lgiit olarak degerlendirilmektedir (McDonald & Moon-Ho,
2002). Ancak bazi aragtirmacilar i¢in bu oranin 3’iin altinda olmasi, model i¢in iyi bir uyum gostergesi
olarak, 3 ile 5 arasinda olmasi ise kabul edilebilir bir oran olarak kabul edilmektedir (Kline, 1998;
Pavlov&Kambouri, 2007; Dogan & Sahin, 2008; Hoe, 2008; Citak, 2009; Teo, 2010).

Yiksek uygunluk gostergesi (GFI), uyarlanmis yiliksek uygunluk belirteci (AGFI),
karsilastirmali uygunluk belirteci (CFI), standardize edilmis hatalarin ortalama karelerinin karekoki
(SRMR) ve tahmini hatalarin ortalama karekdkii (RMSEA) arastirmada kullanilan diger uygunluk
belirteglerdir (Simsek, 2007). Uygunluk belirteglerinin degerlendirilmesinde alan yazinda cesitli
goriigler ortaya koyulmustur. Schermelleh ve Moosbrugger (2003), CFI ve AGFI degerlerinin 0,95’ten
biiylik olmasini, SRMR ve RMSEA degerlerinin 0,05’ten kiigiik olmasini iyi uyum gdstergesi olarak
yorumlamiglardir. CFI ve AGFI degerlerinin 0,90 ile 0,95 arasinda olmasini, SRMR ve RMSEA
degerlerinin ise 0,05 ile 0,10 arasinda olmasini ise kabul edilebilir uyum degerleri olarak ifade
etmiglerdir. Joreskog ve Sorbom (1993), CFI ve AGFI degerlerinin 0,90’dan biiyiik olmasi, SRMR ve
RMSEA degerlerinin ise 0,05’den diisiik g¢ikmasinin, model veri uyumunu gosterdigini ifade
etmislerdir. Bunun yaninda GFI degerinin 0,85’ten biiyiik ¢ikmasi, AGFI degerinin 0,80’den biiyiik
¢tkmasi, SRMR ve RMSEA degerlerinin 0,10°dan kiigiik ¢ikmasi, modelin veriye uygunlugu icin
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kabul edilebilir sinir degerler olarak kabul edilmektedir. Bentler (1990), tahmini hatalarin ortalama
karekokii (RMSEA) degerinin 0,10’dan az olmasinin, karsilastirmali uygunluk belirteci (CFI)
degerinin 0,90’dan biiylik olmasinin, uyarlanmis yiiksek uygunluk belirteci (AGFI) degerinin ise
0,90’dan biiyiik olmasimin iyi uyum gostergesi oldugunu ifade etmistir.

Bunun yaninda maddelerin bir ortik degisken igerisinde en yiiksek Ol¢iim degerlerleri
(parameter estimates), yani faktor yiik degerini belirleyen yiiksek Lambda (1) degerleri ve her bir
gozlenen degisken (madde) ile ortiik degisken arasindaki iligskinin giiciinii, diger bir anlamiyla
giivenirligini belirleyen yiiksek ¢oklu korelasyonun karesi (R?) degerleri dikkate alinmustir. Gizir ve
Gizir (2005), calismasinda 0,40’dan kiigiik olan Lambda (L) degerlerini ve 0,20’den kiigiik olan R?
degerlerini diisiik 6l¢iim degerleri olarak kabul etmistir. Calik ve Kurt (2010) ve Kabak¢1 ve Owen
(2010) ise Lambda (A) degerlerinin degerlendirilmesinde 0,30 ve iistii maddeleri kabul edilir maddeler
olarak kabul etmislerdir.

Yukarida agiklandigi lizere DFA model uygulamalari i¢in 6ncelikle 6 boyuttan olusan teorik
model DFA uygulanarak smanmustir. Ortiik degisken coziimlerinin yorumlanmasi ve &rtiik
degiskenlerin olusturulmas: siirecinde ii¢ énemli kriter kullamilmustir. Birincisi, Matematik Ogretimi,
Ogrenimi ve Inanclar Olgegi (MOOIO) nin ¢ok boyutlu oldugu dikkate alinarak, bir &rtiik degiskeni
(faktor) aciklayan gozlenen degisken (madde sayisi) en az iki olarak belirlenmistir. ikincisi, bir drtiik
degisken icerisinde en yliksek Ol¢iim degerlerine, yani faktor yiik degerini belirleyen yiiksek Lambda

(/1) degeri, her bir gdzlenen degisken ile Ortilk degisken arasindaki iligkinin giiclint, diger bir
anlamiyla giivenirligini belirleyen yiiksek ¢oklu koreldsyonun Kkaresi R? degeri ve iliskilerin
manidarligin1 gosteren yiiksek t degerine sahip maddeler 6ncelikle tercih edilmistir.

BULGULAR

Okul 6ncesi donemde matematik, 6gretimi ve Ogrenimi 6gretimi hakkinda goérusleri belirlemek i¢in
hazirlanan MOOIO’nin faktor analizi yapilmis ve elde edilen veriler bu béliimde sunulmustur. Yapilan

birinci DFA sonucunda olgekten ¢ikarilan maddelerin (/1), tve (Rz) degerleri Tablo 1°de verilmistir.
Tablo 1. MOOIO ‘den ¢ikarilan maddelerin Lambda(ﬂ), tve (RZ) degerleri

Madde (1) t (R?) Madde (4) t (R?)
MO1 0,06 1,06 0,0032 M29 0,18 3,54 0,031
M13 -0,10 -1,85 0,0097 M39 0,05 0,99 0,0025
M26 0,21 4,05 0,046 M40 0,04 0,87 0,0019
M50 -0,15 -2,80 0,022 M48 -0,04 -0,73 0,0013
M02 -0,08 -1,46 0,0060 M49 0,27 5,50 0,073
M11 0,29 5,64 0,087 M56 0,29 5,83 0,081
M12 -0,14 -2,71 0,021 M41 0,26 5,42 0,069
M14 0,22 414 0,048 M57 0,25 5,08 0,061
M23 0,05 0,99 0,0028 M58 0,30 5,87 0,088
M24 0,28 5,26 0,076 M59 0,29 5,79 0,086
M25 0,19 3,54 0,035 M60 0,29 5,79 0,085
M51 -0,31 -5,97 0,097 M45 -0,14 -2,93 0,020
M63 0,19 3,78 0,035 M46 0,02 0,47 0,00052
M15 -0,04 -0,82 0,0017 M74 0,24 4,98 0,058
M28 0,30 6,11 0,089 MO8 0,20 421 0,041
MO03 0,04 0,83 0,0017 MO09 -0,23 -4,86 0,055
M16 -0,28 -5,72 0,078 M20 -0,20 -4,08 0,039
M53 0,27 5,62 0,076 M21 0,14 2,88 0,020
MO04 0,00 0,00 0,00 M22 0,31 6,55 0,098
MO05 0,05 1,16 0,0034 M33 -0,01 -0,30 0,00022
M17 0,11 2,31 0,013 M47 -0,29 -6,03 0,083

*2>030 ve R?>0]10kriterini saglamayan degerler diisik 6l¢iim degerleri
olarak kabul edilmislerdir.
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Tablo 1’de goriildiigii gibi birinci DFA sonucuna gore, 1, 2, 3,4, 5,6, 7, 8,9, 10, 11, 14, 17,
18, 20, 26, 27, 28, 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 38, 39, 47, 48, 53, 54, 60, 62, 63, 64, 65, 66, 67, 68, 69,
70, 72. maddeler diistik 6l¢iim degerleri gostermeleri nedeniyle 6lgekten ¢ikarilmislardir.

Elde edilen modelin veri tabanina uygunlugunu degerlendirmek icin ¢esitli uygunluk
belirtegleri (fit indices) kullanilmistir. Ki kare, olusturulan modelin veri tabanina mutlak uygunlugunu
degerlendiren 6nemli bir testtir ancak Ki kare testi 6rneklem biyiikliigiine duyarlidir. Ki-kare’nin sik
kullanilan bir 6lgiit olmast nedeniyle, oraninin 2’nin altinda olmasi model uygunlugunu gosteren
onemli bir 6l¢iit olarak degerlendirilmektedir. Ancak bazi aragtirmacilar i¢cin bu oranin 3’ilin altinda
olmasi, model i¢in iyi bir uyum gostergesi olarak, 3 ile 5 arasinda olmasi ise kabul edilebilir bir oran
olarak kabul edilmektedir. Yiiksek uygunluk gostergesi (GFI), uyarlanmis yiiksek uygunluk belirteci
(AGFI), karsilagtirmali uygunluk belirteci (CFI), standardize edilmis hatalarin ortalama karelerinin
karekokii (SRMR) ve tahmini hatalarin ortalama karekokii (RMSEA) arastirmada kullanilan diger
uygunluk belirteclerdir. 74 maddelik 6lgek ile birinci DFA sonucu diigiik 6l¢iim degerlerine sahip olan
42 maddenin ¢ikarilmasi sonucu, kalan 32 maddelik 6l¢ek i¢in bulunan uygunluk belirteclerinin
aldiklar1 degerler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Yetmis dort ve otuz iki maddelik 6l¢eklerin uygunluk degerleri

Modeller ZZ %2 | df CFl GFI AGFI SRMR RMSEA
74 maddelik 9811,61 16,03 0,40 0,63 0,61 0,087 0,078
model
32 maddelik 2359,47 5,25 0,67 0,76 0,71 0,098 0,097
model

Uygunluk belirteclerinin degerlendirilmesinde alan yazinda gesitli goriisler ortaya koyulmustur.
Schermelleh ve Moosbrugger (2003), CFI ve AGFI degerlerinin 0,95’ten biiyiik olmasini, SRMR ve
RMSEA degerlerinin 0,05’ten kiiglik olmasini iyi uyum gdstergesi olarak yorumlamiglardir. CFI ve
AGFI degerlerinin 0,90 ile 0,95 arasinda olmasini, SRMR ve RMSEA degerlerinin ise 0,05 ile 0,10
arasinda olmasini ise kabul edilebilir uyum degerleri olarak ifade etmislerdir. Joreskog ve Sorbom
(1993), CFI ve AGFI degerlerinin 0,90’dan biiylik olmasi, SRMR ve RMSEA degerlerinin ise
0,05’den diisiik ¢ikmasinin, model veri uyumunu gosterdigini ifade etmislerdir. Bunun yaninda GFI
degerinin 0,85’ten biiylik ¢ikmasi, AGFI degerinin 0,80°den biiyiikk ¢ikmasi, SRMR ve RMSEA
degerlerinin 0,10’dan kii¢lik ¢ikmasi, modelin veriye uygunlugu icin kabul edilebilir sinir degerler
olarak kabul edilmektedir. Simsek (2007) ise, CFI, GFI ve AGFI degerlerinin 0,90’dan biiyiik
olmasini kabul edilebilir uyum degerleri, 0,95’ten biiylik ¢ikmasini ise iyi uyum degerleri olarak
yorumlamugtir. Literatiirde iyi uyum ve kabul edilebilir uyum indekslerinin elde edildigi 6l¢ek
gelistirme galismalar1 oldugu gibi (Ozabaci, 2011), verinin modele uygun olmadigini ortaya koyan
uyum indekslerinin de elde edildigi caligmalara rastlanmaktadir (Yurdugiil ve Askar, 2008; Dogan ve
Basokeu, 2010). Ote yandan RMSEA, RMR ve SRMR degerlerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu,
buna karsin NNFI, CFI, GFI ve AGFI degerlerinin olmasi gereken sinir degerlerden diisiik oldugu
goriilmektedir. Calismamizdaki GFI ve AGFI degerlerinin 0,90’dan kiiciik ¢ikmasinin, 6rneklem
biiyiikliigline duyarl birer istatistik olmalarindan kaynaklanmig olabilecegi diisiiniilmektedir (Siimer,
2000; Simsgek, 2007). Lindberg ve Demircan (2012), 6lcek uyarlama ¢aligmalarinda, y2/sd orant,
RMSEA, SRMR degerlerinin kabul sinirlarinda oldugunu; CFI ve GFI degerlerinin ise kabul
sinirlarmin altinda oldugunu ortaya koymuslardir. Ancak CFI ve GFI’nin diisiik olmasina karsin, diger
indekslerdeki 6zelliklede y?/sd, RMSEA ve SRMR degerlerinin kabul smirlarinda ve iyi uyumu
gosteriyor olmasi, dlgegin yapi1 gegerliliginin iyiligi hakkinda da bilgi vermektedir. Benzer durum
yaptigimiz ¢calismada da karsimiza ¢ikmaktadir.

Otuz iki maddelik 6lgek lizerinde uygulanan ikinci DFA sonucu, maddelerin (/1), t ve (RZ) degerleri
Tablo 3’de verilmistir.
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Tablo3. Otuziki maddenin Lambda (1), t ve (R?) degerleri

Madde (2) t (Rz) Madde (1) t (Rz)
MO6 0,55 10,43 0,30 M44 0,66 15,20 0,44
MQO7 0,47 8,80 0,22 M52 0,44 9,51 0,19
M10 0,39 7,21 0,15 M54 0,34 7,17 0,11
M18 0,57 10,84 0,33 M55 0,32 6,67 0,10
M19 0,72 16,77 0,52 M62 0,41 8,30 0,17
m27 0,60 13,22 0,36 M63 0,48 9,90 0,23
M30 0,30 7,95 0,15 M64 0,50 10,42 0,25
M31 0,61 13,51 0,37 M65 0,22 4,42 0,05
M32 0,56 12,17 0,31 M66 0,45 9,55 0,21
M34 0,33 6,82 0,11 M67 0,49 10,13 0,24
M35 0,26 5,37 0,07 M68 0,61 18,88 0,65
M36 0,40 8,41 0,16 M69 0,79 18,23 0,62
M37 0,65 17,13 0,72 M70 0,53 11,02 0,28
M38 0,69 17,87 0,79 M71 0,37 7,78 0,14
MA42 0,65 14,92 0,43 M72 0,45 9,42 0,20
M43 0,43 9,18 0,18 M73 0,45 9,44 0,20

Tablo 3’de DFA iizerinden elde edilen, maddelerin standardize edilmis (ﬂ.) degerleri, t

degerleri ve ¢oklu korelasyon kareleri goriilmektedir, Elde edilen biitiin degerler p <.05 diizeyinde
anlamlidir. Faktor yiiklerini gosteren Lambda-x degerleri incelendiginde ise faktor yiiklerinin 0,22 ile

0,79 arasinda degistigi goriilmektedir, Bu degerler, maddelerin faktor yiiklerinin yeterli diizeyde
oldugunu gostermektedir.

Analiz islemleri yapildiktan sonra oOlgekteki maddelerin sayilar1 tekrar diizenlenerek son sekli
verilmistir. Son sekli verilen 6l¢ek Ek 1’de sunulmustur. Gelistirilen 6lgegin maddelerin hangi
boyutlara ait oldugu ve 6rnek maddeler Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4. Faktor analizi sonucunda dlgegin boyutlarmmin maddelerin ait oldugu boyutlar ve ilgili
maddeler

Alt Boyutlar Ornek Madde Maddeler

Matematik ogrenme siirecinde ¢ocuklarin
kesifleri ok dnemlidir.

Matematiksel Ogrenmede Erken yastaki cocuklar ~matematiksel
Yetenek-Gelisim  ve  Yasa Oriintiileri anlayabilecek yeterlikte degildir.

Matematiksel Ogrenme 11, 12, 18, 21

6, 13, 14, 19, 20,

22,23, 24,25
Uygunluk
Matematigin Dogas1 Matematik insanlar i¢in kullanighidir. 26, 27
Miifredat Okul 6ncesi miifredatta matematige yonelik 3.4.7. 28, 29, 30
olarak sadece sayma olmalidir.
Okul oncesi cocuklarmin hangi
Ogretmen Yeterliligi matematiksel kavramlar anlamakta 1, 2,5, 8, 15, 16, 17
zorlanacagini bilirim.
Matematik Ogretirken, cocuklarin
Ogretme-Ogretmenin Rolii diisiincelerini aciklamalarina onem 9,10, 31, 32
verilmelidir.

Tablodan goriildiigii gibi 6lgegin faktor analizi sonucu alt1 alt boyut belirlenmistir. Matematiksel
O0grenme alt boyutu 4 maddeyle, matematiksel 6grenmede yetenek-gelisim ve yasa uygunluk alt
boyutu 9 maddeyle, matematigin dogasi alt boyutu 2 maddeyle, miifredat alt boyutu 6 maddeyle,
Ogretmen yeterliligi alt boyutu 7 maddeyle ve 6gretme ve dgretmenin roli alt boyutu 4 maddeyle
Olciilebilmektedir.
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SONUC VE ONERILER

Bu calisma kapsaminda okul Oncesi 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin matematik, matematik egitimi
ve O0grenimine yonelik inanglarini belirlemek amaciyla 6lgek gelistirilmigtir. Okul 6ncesi 6gretmen
adaylarina uygulanan 74 maddelik Olgegin faktdr analizi sonucunda 32 maddelik Slgek ortaya
cikmugtir. Olgek, matematiksel 6grenme, matematiksel 6grenmede yetenek-gelisim ve yasa uygunluk,
matematigin dogasi, miifredat, 6gretmen yeterliligi ve Ogretme-0gretmenin rolii alt boyutlarindan
olusmaktadir.

Ogretmenlerin  matematik ve matematik egitimine yonelik inamglarinin 8gretim aktivitelerini
diizenlemede etkili oldugu diisiiniildiigiinde gelistirilen 6l¢ek, okul dncesi matematik egitimiyle ilgili
yapilacak arastirmalarda veri toplama araci olarak kullanilabilir. Bununla birlikte okul Oncesi
Ogretmenlerinin ve 6gretmen adaylariin matematik egitimi ve 6gretimine iliskin olarak inanglarindaki
degisimlerin incelenmesinde gelistirilen 6l¢ek kullanilabilir.
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Ek-1: Olgegin son hali

Sevgili Ogretmen adaylar,

Bu odlgek, okul 6ncesi donemde matematik, 6gretimi ve 6grenimi 6gretimi hakkinda goriislerinizi belirlemek i¢in hazirlanmigtir. Her cliimleyi

dikkatlice okuyarak diisiincenize uygun oldugunuzu diisiindiigiiniiz “Kesinlikle Katiltyorum”, “Katiliyorum”, “Kararsizim”, “Katilmiyorum

2

ve “Kesinlikle Katilmiyorum” segeneklerinden sadece birini“x” ile isaretleyiniz. Verdiginiz yanitlar sadece arastirma amach

kullanilacaktir. Kendi deneyiminize dayanarak verdiginiz cevaplar bizim i¢in en dogru cevaplardir. Katkilarinizdan dolay: tesekkiirler.
MATEMATIK OGRETiMi, OGRENIMi VE iINANCLAR OLCEGi

@ § % g § @ §

1. Okul 6ncesi ¢ocuklara matematik 6gretmek igin yeterli bilgiye sahibim.

2. Okul 6ncesi ¢cocuklarinin hangi matematiksel kavramlar: anlamakta zorlanacagini bilirim.

3. Okul oncesi donemde matematik etkinlikleri gereksizdir.

4. Okul oncesi miifredatta matematige yonelik olarak sadece sayma olmalidir.

5. Cocuklarin matematige karsi ilgilerini nasil yiiksek tutabilecegimi tam olarak bilmiyorum.

6. Matematik etkinlikleri, okul dncesi donemdeki ¢ocuklar igin zordur.

7. Matematik, okul 6ncesi miifredatin 6nemli bir pargasidir.

8. Cocuklardan biri bir matematik kavramini anlamada giigliik ¢ektiginde, kavrami daha iyi anlamasina
nasil yardim edebilecegimi bilemem.

9. Okul 6ncesi donem matematik etkinlikleri materyal kullanmak i¢in ¢ok uygun degildir.

10. Ogretmenler etkinlikler sirasinda dogal ve informal deneyimleri dikkate almalidir.

11. Matematik 6grenme siirecinde ¢ocuklarin kesifleri ¢ok dnemlidir.

12. Okul 6ncesi donemde ¢ocuklarin matematiksel problem ¢ézme siirecine sokulmalart gok dnemlidir.

13. Cocuklarin matematik yeteneklerini gelistirilebilecegi hakkinda ¢ekingenim.

14. Erken yastaki cocuklar matematiksel oriintiileri anlayabilecek yeterlikte degildir.

15. Okul 6ncesi ¢ocuklari igin birgok matematik etkinligi tasarlayabilirim.

16. Okul 6ncesi ¢ocuklarinin matematik 6grenmesi i¢in aktif bir 6grenme ortamu tasarlayabilirim.

17. Okul 6ncesi ¢ocuklarina matematigi nasil 6gretecegimi bilmiyorum.

18. Matematik 6grenme siirecinde ¢ocuklar diisiincelerini diger akranlari ile paylagmalidir.

19. Matematik etkinlikleri okul 6ncesi ¢ocuklari i¢in kafa karistiricidir.

20. Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklardan say1 kavramlarini gelistirmeleri beklenmemelidir.

21. Matematik 6grenme siireci gocuklarin gergek yasam faaliyetleri tizerine kurulmalidir.

22. Zathik, karisiklik ve saskinlik matematik 6grenmenin 6nemli pargalaridir.

23. Uygun 6grenme ortamlar: saglanirsa her ¢ocuk matematigi 6grenir.

24. Okul 6ncesi, matematik 6grenmek i¢in uygun bir donemdir.

25. Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklardan 6lgme kavramlarini gelistirmeleri beklenmemelidir.

26. Matematik giinliik yasamu kolaylastirir.

27. Matematik insanlar i¢in kullanighdir.

28. Okul 6ncesi miifredatinda matematigin olmasi ¢ocuklarin kendilerine giivenini azaltir.

29. Okul 6ncesi donem matematik etkinlikleri, okul 6ncesinde sosyal bir ortam olusturmak i¢in iyi bir
firsattir.

30. Okul dncesi miifredatinda yer alan problem ¢ézme bu dénem ¢ocuklari i¢in uygun degildir.

31. Matematik 6gretirken, cocuklarn diisiincelerini agiklamalarina 6nem verilmelidir.

32. Okul oncesi donemde sadece say1 6gretimi yeterlidir.
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