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Ortaokul Matematik Ogretmen Adaylarinin Cevre ve Matematik Egitimi
Entegrasyonuna Yonelik Tutum Ve Oz-Yeterlik Algilar

(Yiiksek Lisans Tezi)

Bilge KUMARTAS

07/

Bu arastirma, ortaokul matematik dgretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik gelistirilen 6l¢eklerin gecerlik ve giivenilirliklerini, tutum ve
0z-yeterlik algilarinin ne seviyede oldugu ve bu algilarin cinsiyet agisindan farklilik
gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilmistir. Arastirmanin
orneklemini Tiirkiye’deki Akdeniz, I¢ Anadolu ve Marmara bolgelerindeki devlet ve
vakif olmak iizere on farkli liniversitede Ogrenim goérmekte olan 466 ortaokul
matematik Ogretmenligi 3. ve 4. sif Ogrencileri olusturmaktadir. Calismanin
amaglaria uygun olacak sekilde kesitsel ve nedensel karsilastirmali aragtirma deseni
kullanilmistir. Calisma kapsaminda “Cevre ve Matematik Egitimi Entegrasyonu
Tutum Olgegi” (CEMETO) ve “Cevre ve Matematik Egitimi Entegrasyonu Oz-
yeterlik Olgegi” (CEMEOYO) gelistirilmis ve gecerlik ve giivenirliklerini
belirleyebilmek amaciyla agimlayici faktor analizi, devaminda ise uyumlar1 test
etmek amaciyla dogrulayici faktor analizi uygulanmistir. Calismalar sonucunda iki
olgegin de gegerli ve giivenilir bir 6lgek oldugu ortaya c¢ikmustir. Ogretmen
adaylarinin tutum ve Oz-yeterlik algilarin1 belirlemek amaciyla betimsel analiz
uygulanmistir. Calisma sonucunda ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin ¢evre
ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik olumlu tutumlarinin ve yeterliklerinin
oldugu sonucuna ulasilmistir. Son olarak da ilgili entegrasyonun cinsiyet acisinda
farklilasip  farklhilasmadigimi  6lgmek amaciyla bagimsiz  Orneklem  t-testi
uygulanmistir. Cikan sonuglar dogrultusunda, kadin ortaokul matematik 6gretmen
adaylarinin tutumlarinin ve 6z-yeterlik algi diizeyinin, erkek ortaokul matematik
Ogretmeni adaylarmin tutum ve 6z-yeterlik alg1 diizeylerinden anlamli bir sekilde
yuksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Elde edilen sonuclar dogrultusunda, ortaokul
matematik 6gretmen adaylarinin ¢cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik
tutum ve 0z-yeterlik algilarini gelistirmek i¢in ¢esitli nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Cevre ve Matematik Egitimi Entegrasyonu, Elestirel
Matematik, Matematik Ogretmen Adaylari, Oz-yeterlik Algisi, Tutum.

Sayfa Sayis1  : 205
Danisman : Dr. Ogr. Uyesi Okan ARSLAN



Attitudes and Self-Efficacy Perceptions of Pre-Service Middle School
Mathematics Teachers toward the Integration of Environmental and
Mathematics Education

(Master's Thesis)
Bilge KUMARTAS

ABSTRACT

This study was conducted to determine the validity and reliability of scales
developed for the integration of environmental and mathematics education among
pre-service middle school mathematics teachers, to assess the level of their attitudes
and self-efficacy perceptions, and to examine whether these perceptions differ by
gender. The sample of the study consisted of 466 third- and fourth-year pre-service
middle school mathematics teachers studying at ten public and private universities in
the Mediterranean, Central Anatolia, and Marmara regions of Tiirkiye. A cross-
sectional and causal-comparative research design was employed in line with the
study objectives. Within the scope of the study, the “Environmental and Mathematics
Education Integration Attitude Scale” (CEMETO) and the “Environmental and
Mathematics Education Integration Self-Efficacy Scale” (CEMEOYO) were
developed. To determine their validity and reliability, exploratory factor analysis was
first conducted, followed by confirmatory factor analysis to test model fit. The
analyses revealed that both scales are valid and reliable measurement tools.
Descriptive analysis was used to determine pre-service teachers’ attitudes and self-
efficacy perceptions. The results indicated that pre-service middle school
mathematics teachers hold positive attitudes and adequate competencies regarding
the integration of environmental and mathematics education. Finally, an independent
samples t-test was conducted to examine whether these attitudes and self-efficacy
perceptions differed by gender. The findings showed that female pre-service middle
school mathematics teachers had significantly higher attitude and self-efficacy
perception levels compared to their male counterparts. Based on these results, several
recommendations were made to enhance pre-service middle school mathematics
teachers’ attitudes and self-efficacy perceptions toward the integration of
environmental and mathematics education.

Keywords: Integration of Environment and Mathematics Education, Critical
Mathematics, Prospective Mathematics Teachers, Self-efficacy Perception, Attitude.
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BOLUM I

GIRiS

Bu béliimde aragtirmanin problem durumuna, problem ciimlesine, amacina, énemine,

arastirmadaki varsayimlara, sinirliliklara ve tanimlara yer verilmistir.

1.1. Problem Durumu

1.1.1. Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu. 20. yiizyilin ortalarindan bu
yana artan sanayilesme, kisilerin bilingsiz bi¢imde hareket etmeleri ve kontrolsiiz
gelisen teknoloji cevre sorunlarini beraberinde getirerek tiim diinyay1 olumsuz olarak
etkilemektedir (Giiven, 2013). Bu sebeplerden dolay1 artarak devam eden g¢evre
sorunlart ¢evre kavraminin siirekli duyulmasina ve iizerinde durulmasina neden
olmustur (0. Ozdemir, 2016). Cevre sorunlarinin karmasik yapisi bircok disiplin
aracilifiyla entegre ¢oziim yollar1 bulmay1 gerektirmektedir ve bu ¢dziim yollarinin
basinda da siliphesiz ki insanlar1 c¢evreleri hakkinda bilinglendirecek egitim
calismalar1 yer almaktadir (United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization [UNESCO], 2017). Bu durumu destekler bicimde 17 siirdiiriilebilir
kalkinma hedefi (Hedef 4) igerisinde yer alan "Nitelikli Egitim" hedefinde, ¢evre
egitiminin siirdiirtilebilir kalkinma ve ¢evre koruma konusundaki ¢aligmalarda kilit
noktada yer aldig1 belirtilmektedir (United Nations [UN], 2022). Cevrenin korunmast
tim insanlhigin sorumlulugunda oldugu i¢in matematik dahil diger disiplinlerde de
cevrenin korunmasi ile ilgili ¢alismalara oncelik verilmesi gerektigi dnermesi dikkate
degerdir (Erten, 2005). Matematik, iizerinde yogunlasilan konularda mantikli ve
gecerli sonug, Oneri ve yorumlarda bulunmak icin ayricalikli bir se¢enek olarak
diisiiniilmekte olup (Boland, Filar & Howlett 2010) cevre ile ilgili durumlarda da
fikir olunabilecek sonuglara ulasmasi sebebiyle cevresel gercekleri anlamak ve

netlestirmek i¢in gerekli bir alan olarak goriilmektedir (Hersh, 2006).

Yagamimizi idame ettirdigimiz diinyamizin siirekliligini saglayip cevreyi korumak

oldukga énemlidir (Ozlii, Ozer Keskin ve Giil, 2013). Giiniimiizde ¢evrenin pek ¢ok



farkli tanimi1 bulunmaktadir. Gliney (2003), c¢evreyi canli varliklarin yasamsal
stireglerini  siirdiiriirken etkilesimde bulunduklar1t ortam veya ortamlar olarak
tanimlamistir. Benzer bigimde Ozey (2001) canli varliklarin iizerinde yasadiklari
alanlarin tiimii, Aydogdu ve Gezer (2006) insanlarin biyolojik, fiziksel, sosyal ve
kimyasal olan tiim etkinliklerini devam ettirdigi ortamlar, Cansaran ve Yildirim
(2012) bilingli ya da bilingsiz yollardan bireyi etkileyen ve her acgidan gelismesini
belirleyen etkinliklerin tiimii seklinde tanimlamiglardir. Hem canli hem de cansiz
varliklarin etkilesim halinde bir arada yasam stirdiirdiikleri ¢evredeki kilit noktay1
insanin olusturdugu soylenebilir (Yesil ve Turan, 2020). Bundan dolay1 ¢evre ve
insanin etkilesimini bir arada diislinmemiz yerinde olacaktir (Kili¢ ve Kan, 2020).
Tiim bu etkilesimler insanlarin yillardir canli ya da cansiz higbir varlig1 diistinmeden,
amaglart ugruna cevreyi kotii yonde etkiledigini gozler oniine sermektedir (Yiicel,

Altunkasa, Giigray, Uslu ve Say, 2006).

Karsilagilan ¢evre sorunlarinin ciddiyeti milletleri ¢6ziim yollar1 bulma ve konu ile
ilgili onlemler alma zorunluluguna gotiirmiistiir (Giiven, 2013). Cevre sorunlarinin
giindemde kalmasiyla ilgili ilk ¢aligmalar ise 1972 yilinda Stockholm’de ger¢eklesen
Birlesmis Milletler (BM) Insan Cevresi Konferansi ve 1975 yilinda UNESCO’nun
gerceklestirdigi ve 136 tlilkeyi igeren calismasinda g¢evre egitiminin yetersizliginin
anlasilmas1 sonucu UNESCO ve BM Cevre Programinin (UNEP) birlikte hazirlamis
oldugu Uluslararas1 Cevre Egitim Programi (IEEP) olusturulmasi yoniinde olmustur
(Yiicel ve Ozkan, 2014). Yine UNESCO ve UNEP tarafindan gerceklestirilen cevre
egitiminin global bicimde 6neminin, niteliginin ve amaglarinin belirlenmesi amaciyla
1977 yilinda Tiflis’te “Hiikiimetler Arast Cevre Egitim Konferansi” toplanmistir
(Unal ve Dimiski, 1999). Yapilan tiim bu ¢alismalardan da goriildiigii {izere dncelikli
olarak yapilabilecek en etkili ve kalici ¢6ziim kisilere ¢evre bilinci ve duyarlilig
kazandirmay1 saglayacak, ilgili sorunlarin duyurulmasi ve ¢oziim yollar
gelistirilmesi konusunda yardimci olabilecek ¢evre egitiminin verilmesi oldugu

sdylenebilir (Altin, Bacanli ve Yildiz, 2002; O. Ozdemir, 2016; Sterling, 1995).



Cevre egitimi, kisilerin ¢evrelerine dair sorunlar1 fark etmelerini ve ¢éziim yollari
gelistirebilmelerini saglayan, toplum i¢in ¢evre konusundaki degerlere karsi olumlu
duygular, tutumlar ve bilingler gelistirebilen kisiler kazandiran, gelecek nesillere
stirdiiriilebilir, saglikli ve duyarli bir ¢evre birakmak amaciyla karsilasilan sorunlar
bitirmek lizere bilgi, deneyim, beceri ve 6zellik saglayan devamli bir 6grenme siireci
seklinde degerlendirilebilir (Vaughan, Gack, Solorazano & Ray, 2003). Cevre
egitimi, din, dil, irk fark etmeksizin biitiin milletleri ilgilendirmektedir (Lorson,
Heimlich & Wagner, 1993). Cevreye karsi bilingli olmak devletlerin ne derece
medeni ve duyarli oldugunu gérmek i¢in Onemli bir etkendir ve bu konudaki
stirekliligi saglayabilmek ic¢in g¢evre egitiminin iizerinde durulmasi gerekmektedir
(Jianguo, 2004). Cevre egitimi verecek kisilerin ¢evre ile ilgili olumlu tutuma ve
gerekli bilgi ve becerilere sahip olmalar1 gerektigi belirtilmektedir (Spiropoulou,
Roussos & Voutirakis 2005). Boylece amaglarindan birisinin de giizel bir yasanti
saglamak oldugu diisiiniilen egitim ve ¢evre egitimi arasindaki Onemli baglanti
kurulmus olarak goriinmektedir (Gutierrez, 2013). Cevre egitiminin amaci, ¢evreyi
On planda tutan insanlar1 bu yolda hazirlamak olarak degerlendirilebilir (Monroe,
1991). Disinger ve Lisowski (1986) cevre egitiminin amaglarindan birinin de diger
disiplinlerden gelen bilgileri birlestirmek oldugunu belirtmistir. UNESCO (2011),
egitim yoluyla c¢evreyi korumanin dort adet evrensel amaci oldugunu belirtmistir:
farkindalik, bilgi, tutum ve katilim. Farkindalik, sosyal gruplarin ve bireylerin bir
anlayis kazanmasia yardimei olmak ve g¢evre ile ilgili sorunlara duyarhilik; bilgi,
sosyal gruplarin ve bireylerin c¢evre ve cevre ile ilgili sorunlar hakkinda ¢esitli
deneyimler kazanmalarina ve bunlar hakkinda temel bir anlayis edinmelerine
yardimct olmak; tutum, sosyal gruplarin ve bireylerin ¢evresel sorunlari tanimlama
ve ¢ozme becerisi edinmelerine yardimci olmak; katilim, sosyal gruplara ve bireylere
cevre sorunlarinin ¢oziimiine yonelik caligmalarda her diizeyde aktif olarak yer alma

firsat1 saglamak seklinde tanimlanmistir.

Tiim bu amaglar1 gerceklestirmek igin ¢evre egitimini Orgiin ve yaygin egitim ile

entegre etmek gerektigini sdylemek yerinde olacaktir (Birdsall, 2014). Bunu



destekler nitelikte Lorson vd. (1993) de 6grencilerin yasamlarinda karsilasacaklar
cevre sorunlarma dogru tepki verebilmeleri igin egitim alma firsatlarina sahip
olmalar1 gerektigini belirtmistir. Kii¢iik yaslardan baglayarak verilen ¢evre egitimi,
Ogrencileri siirecin igerisinde tutarak, gercek yasamlarinda karsilasacaklar1 ¢evre ile
ilgili sorunlar1 fark edebilmelerini ve bunun sonucunda sistematik diisiinerek uygun
tepkileri verebilmelerini saglamaktadir (Yambert, Dillon & Donow, 1985). Boylece
cevre egitimi, 68renen merkezli bir sekilde 6grencilerin gercek diinyay1 anlamalari,
Oztimsemeleri, diistinmeleri, kavram ve becerileri kullanabilmeleri ve zihinde
arastirma yoluyla kendi anlayislarint olusturmalari i¢in st diizey diisiinmeye ihtiyag
duyarak aktif bir Ogrenme toplulugunun gelisimini destekler olabilecegi
diisiiniilmektedir  (Habibi, 2014). Ogrenciler, kavramlarin ve becerilerin
kullanilabilecegi gercek diinya baglamlari ile etkilesimli bir sekilde kendi fikirlerini
ve uygulamalarini paylagirlar ve devamli sorgulama yaparak sorunlar1 ¢ozmeye
calisirlar (North American Association for Environmental Education [NAAEE],
1996). Bu sayede cevre temelli programlara katilan 6grencilerin okuma, yazma,
matematik, fen ve sosyal bilimlerdeki basarilar1 yiikselis gostermektedir (Billings,
Plato, Anderson & Wiley, 1996; The National Environmental Education and Training
Foundation [NEETF], 2000). Benzer sekilde Bartosh, Tudor, Ferguson, ve Taylor
(2006), cevre egitimi programlarinin matematik, fen, sosyal bilimler, dil ve diger
disiplinlerin entegrasyonu i¢in temel olarak hizmet edebilecegini belirtip aym
zamanda cevresel faaliyetlerin genellikle 6grencilerin sorgulamaya dahil olmalarini
ve c¢ok boyutlu sorularin ¢dziimlerini arayan arastirmacilar olmalarini sagladigin
sOylemistir. Cevre egitiminin 6grencileri davraniglarinin sonucglarinin diger kisileri ve
cevre kosullarini nasil etkiledigini diisiinmeye tesvik eden bir model olmasi da bu
goriisti desteklemektedir (Yambert vd., 1985). Bircok arastirma yeni nesillerin kesin
bir sekilde cevre egitimi almalarinin gerekli olduguna inanan aile, 6gretmen ve
egitimcilerin ¢ogunlukta oldugunu gostermektedir (Bartosh vd., 2006; Schuylkill
Watershed Conservation Plan [SWCP], 2001). Sund ve Gericke’e (2020) gore farkl

disiplinlerden Ogretmenler cevre egitimine katkida bulunabilirler. Ogretmenlerin



Ogrencilerin ¢evreye dair gorlslerini, bilgilerini, tutumlarin1 ve becerilerini
sekillendirmek icin biiyiik bir potansiyele sahip olabilecegi diisiiniilmektedir
(McKeown, 2012). Bunu destekler nitelikte UNESCO (2005), 6gretmenlerin egitimi

cevre konularina yeniden yonlendirmede kritik bir rol oynadiklarini belirtmistir.

Matematigin gercek hayat durumlarini anlamamiz, onlart tanimlamamiz, nasil
ilerleyecekleri hakkinda tahminlerde bulunmamiz ve onlar hakkinda iletisim
kurmamiz i¢in olduk¢a 6nemli oldugu soOylenebilir (Barwell, 2018). Matematik,
tiimevarim, tiimdengelim, ¢ikarim ve ispat gibi yollarla gercek yasam olaylarinin
insan davranislarini ve tutumlarini nasil etkiledigini gdstererek, bilimden elde edilen
veriler, ol¢iimler ve gozlemlerle ilgilenen, aritmetik ve geometriden ¢ok daha fazlasi
bir disiplin oldugunu bizlere gosterir (Schornick, 2010). Ayrica pargasi oldugumuz
ekosistemle nasil etkilesime girdigimizi bi¢imlendirir niteliktedir (Barwell, 2018).
Gliniimiiziin sanayilesmis ve makinelesmis toplumlarinda g¢atigmalar ve krizler,
giderek karmasiklasan diinyada genel olarak egitimin, 6zel olarak da matematik
egitiminin amaclarini sorgulamak i¢in her zamankinden daha gerekli bir yer tuttugu
belirtilmektedir (Moreno Pino, JiménezNFontana, Cardefioso Domingo & Azcérate
Goded, 2021). Bu konuda gevre egitimi matematik dahil bir¢cok disiplin ile yakindan
iliskili olup disiplinler aras1 bir bakis agis1 sergilenmesi gerektigi sdylenebilir (L1 &
Tsai, 2022). Toplumdaki degerli yerinden dolay1 da matematik egitimi ile toplumdaki
diger 6nemli konularin entegre edilmesinin uygun olacagini destekler niteliktedir

(Skovsmose, 2011).

Cevre ile ilgili konularla yalnizca ¢evre egitimcileri ilgilenmemekte olup her ne
kadar ilk etapta ¢evre ve matematik konular1 tek yonlii ve birbirlerinden bagimsiz
goziikseler de aslinda ¢ift yonlii olarak hareket eden siki bir etkilesime sahip
goriilmektedirler (D. Ozdemir, 2021). D’ Ambrosio (2010) matematik egitimcilerinin,
insanligin mevcut kiiresel sorunlarina ulasmada matematik ve matematik egitiminin
rollinii sorgulama sorumluluguna sahip oldugunu belirtmistir. Benzer bi¢cimde
Barwell (2013) matematigin ¢evre konusundaki ¢alismalarin  sonuglarin

yorumlamada, tanimlamada 6nemli bir yerinin oldugunu belirtmektedir. Tiim bu



sebeplerden dolayr da matematigin giizelliginin pesinden giderken bu siirece gercek
hayattan 6rnekler dahil edebilir ve ¢abalarimizin en azindan bir kisminda biiyiik bir
etki yaratacak en biiyiik toplumsal ihtiya¢ alanlarindan biri oldugu diisiiniilen ¢evre
konusuna odaklanabiliriz (Hamilton & Pfaff, 2014). Cevre ve matematik konularini
entegre etmek yalnizca dgrencilerin ve 0gretmenlerin ¢evre bilincini arttirmak igin
degil, matematik derslerine gercek yasam baglamini saglamak i¢in de degerli bir yol
olarak gériilmektedir (D. Ozdemir, 2021). Matematik dgretmenleri, biiyiik dl¢iide
sorunlarin ve mevcut kaynaklarin farkinda olmadiklar1 i¢in, matematik konularim
cevre krizi gibi gilincel kritik sorunlarla nadiren iligkilendirebilmekte, bu durum da
ogrencilerin ¢evresel ve diger kritik ulusal ya da kiiresel sorunlar hakkinda
bilin¢lendirme firsatin1 kagirmalarina yol agmaktadir (Schwartz, 1985). Bu acidan
matematik 6gretmenlerinin, ¢evre konular1 ve matematigi entegre etmek konusunda
etkili bir rol oynamalar1 i¢in gerekli bilgi ve araglara sahip olmalarinin oldukca

gerekli oldugu diisiiniilmektedir (Alsina, 2022).

Egitimdeki kilit noktanin Ogretmenler oldugu fikrinden yola ¢ikarak cevre ve
matematik egitimi entegrasyonunun yapilabilmesi i¢in dgretmenlerin gerekli nitelik
ve nicelige sahip olmasi gerekmektedir (Jianguo, 2004). Cevre ve matematik egitimi
entegrasyonu Ogretmenlerin alternatif 6gretim yontemlerini 6grenmelerini, sinifta
farkli 6gretim yontemlerini uygulamalarini, 6grencilerin potansiyellerinin farkina
varmalarin1 ve konular arasinda baglantilar kurmalarimi sagladig: belirtilmektedir
(Spiropoulou vd., 2005). Ayn1 zamanda basarty1 yakalayabilmek i¢in de
Ogretmenlerin bu entegrasyona dahil olma istekliliklerinin ve yeterliliklerinin
bulunmasi olduk¢a 6nemli goriilmektedir (L1 & Tsai 2022). Bu baglamda g¢evre
sorunlaria karsit olumlu bir tutum gelistirmek ve ¢evresel konular ile bu konudaki
gereksinimler hakkinda bilinglenip kendini yeterli gérmek oldukc¢a 6nemli oldugu
diisiiniilmektedir (Mutisya & Barker, 2011). Tiim bu farkindaligin yaratilmasi i¢in
gelecegin Ogretmenleri olan matematik 6gretmen adaylarina odaklanmanin 6nem

kazandig1 sdylenebilir (Li & Tsai 2022).



1.1.2. Tutum. Literatiirde tutuma dair ortak bir tanim bulunmamaktadir.
Tutum, "tutulan yol, tavir" seklinde tanimlanmakta olup (Tiirk Dil Kurumu [TDK],
2025) olgularla ilgili siirekli bigimde olumlu veya olumsuz bir sekilde olusan tepki
verme meyli oldugu sdylenebilir (Ajzen & Fishbein, 1975). Hannula (2002) tutumu,
davranigin belirlenebilecegi bir 6zneye, nesneye, olaya veya kisiye kars1 genellikle
Ogrenilen bir tepki olarak tanimlamistir. Benzer bi¢imde Aiken (1970), davranisi
belirleyebilen bir konu, nesne, kisi veya olay hakkindaki duygu, inan¢ ve davranis
egilimlerinin olusumuna tutum denildigini belirtmistir. Tutumlar, bireylerin nesnelere
ya da disiincelere karsi sergiledikleri degerlendirmeler gibi goriinmektedir (Petty &
Krosnick, 2014). Bu degerlendirme, tutumun yoneldigi nesneye iliskin bir tercihi
icerir ve genellikle begenme, hoglanmama, sevme ya da sevmeme gibi ifadelerle dile

getirilir (Topbas Tat, 2021).

Karsilagilan ¢evre problemleri ve bu yondeki kotii niyetli davranislarin ana
sebeplerinden birisi de c¢evre sorunlarina karst olumsuz tutum gelistirmek olarak
belirtilmektedir (Bradley, Waliczek & Zajicek, 1999). Bundan dolay: kisilerin ¢evre
durumlarina kars1 olan tutumlarinin saptanmasinin, olusabilecek olumsuz diisiince ve
tutumlarin Onlenebilmesi acisindan gerekli oldugu distintilmektedir (Yiicel ve
Ozkan, 2014). Bireyler gevre egitimi alarak cevre konusundaki olusumlari sevme,
onlart benimseme ve konu ile ilgili karsilasacaklar1 her durumda bilinglenip
devaminda bu bilinci davranisa dokebilme yeterliligine sahip olabilecektir (Ozkan,
2022). Bunu destekler nitelikte Mutisya ve Barker (2011), insanlari cevresel
sorunlara kars1 bilin¢lendirip olumlu tutum kazanmalarini saglamak konusunda gevre

egitiminin olduk¢a 6nemli oldugunu belirtmistir.

Cevre sorunlar1 tiim diinyayi, simdiyi ve gelecegi etkileyen bir durum oldugu igin bu
ciddiyetteki sorunlarin ¢oziilebilmesi amaciyla verilecek olan g¢evre egitimi ve
edindirilmesi gereken olumlu tutumlara yonelik calismalar da kiigiik yaslardan
itibaren baglatilip hiz kesmeden 6miir boyu devam etmeleri etkili olabilir (Keles,
Hamamci ve Coban, 2012). Tutumlar i¢in dogustan gelmeyen ancak sonradan

bireylerin yasantilar1 yoluyla edinilebilen/kazanilan olusumlar oldugu sdylenebilir



(Tavsancil ve Keser, 2002). Bu sebeple topluma kiigiik yaslardan baslayarak cevre
konusunda olumlu tutumlar kazandirmak 6nemli bir husus olarak diisiiniilmektedir
(Karatekin, 2013). Cevresel konularla ilgili verilecek egitimler konusunda, biitiin
kademelerdeki 6grencileri yetistiren 6gretmenleri egiten ana yer tiniversiteler oldugu
icin, Ogretmen adaylarmma cevresel konularda olumlu tutum edinilmesine dair
yonlendirmeler yapilmasi ve gereken ¢evre egitiminin verilmesi bu konudaki kilit

nokta oldugu ifade edilmektedir (Giiven, 2013).

Ogretmen adaylarinin gevre sorunlarina karsi olumlu tutumda olmalar1 ve konu ile
ilgili caligmalar yapip deneyim kazanmalar1 gelecekte yetistirecekleri 6grencilere yol
gostermek ve onlarin da ¢evresel sorunlara karsi bilgilenmeleri, {izerine diisiiniip
tartismalar1 ve olumlu tutumlar gelistirmeleri agisindan 6nemli oldugu sdylenebilir.
Bununla birlikte ¢evreye karsi olumlu tutumlar gelistirmis 6gretmenleri destekleyip
yine ayni dogrultuda 6grenciler yetistirmelerini saglayabilmek i¢in egitim sisteminin
de ¢evre konularina duyarli hale getirilmesi gerektigi belirtilmektedir (O. Ozdemir,
2016). Ancak bu sekilde belirlenen hedeflere uyularak hazirlanan ¢evre egitimi ile
kisilere cevre konusunda olumlu tutumlar edindirilebilecegi sdylenebilir (Kilig ve

Kan, 2020).

1.1.3. Oz-yeterlik algisi. Oz-yeterlik algis1 en genel haliyle kisilerin belirli
durumlan gergeklestirebilmek igin sahip olmasi gereken ozelliklerinin kendilerinde
var olduguna olan inanci seklinde tanimlanabilir (Bandura, 1997). Yine benzer
sekilde oOz-yeterlik algisi, kisilerin sectigi kazanimlarda edinmesi gereken basari
seviyesine olan inanglar1 olarak tanimlanmistir (Tschannen Moran & Hoy, 2001).
Bandura (1997) da basar1 ile 6z-yeterlik algisinin dogru orantili bir olgu oldugunu ve
kisilerin davraniglarim1 biiylik oranda etkiledigini belirtmistir. Kisinin 6z-yeterlik
algis1 ilgili davranigi basarabilmesinde ve bu davranista siireklilik saglamasinda
olduk¢a 6nemli goriilmektedir (Bandura & Cervone, 1986). Oz-yeterlik algisina
sahip olan kisiler bir isi yapabilme becerisinden ziyade o isi yapma inancina sahip

kisiler olarak goériinmektedir (Ozlii vd., 2013). Yani kisinin bir konuda becerisi



olmasa bile eger o isi yapacagina karsi inanci varsa basarincaya kadar ¢abalama
egilimi gdsterme azminde bulunabilecegi sdylenebilir. Oz-yeterlik algisi yiiksek olan
kisiler istekli, azimli, ¢abalamaktan vaz ge¢meyen, zorluklara boyun egmeyen,
hayata daha olumlu yaklasabilen ve asla pes etmeyen kisiler olup bu 6zelliklerinin
Omiirlerinin sonuna dek hayatlarini etkiledigi géz ardi edilmemelidir (Bandura, 1977,

Schwarzer & Hallum, 2008).

Oz-yeterlik bakildig1 alanlara gore ozellesen algilar olarak degerlendirilebilir
(Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli, 2001). Ozelde ¢evre egitimi konusunda
bireyleri bilinglendiren ve olumlu davranis ve tutumlart asilayan kisilerin
Ogretmenler olmasindan yola ¢ikarak, 6gretmenlerin bu konuda yeterince 6zverili,
istekli ve basarili olarak sorumluluklarini yerine getirmesi i¢in 6z-yeterlik algilarinin
da yiiksek olmasinin olduk¢a énemli oldugu diisiiniilmektedir (OzLii vd., 2013). Yani
Ogretmenlerin 0z-yeterlik algilarinin yiiksek olmasi ¢evre egitimi verme konusunda
onlar1 olumlu etkileyecegi diisiiniilmektedir. Bundan dolay1 ¢evre egitiminin amacina
uygun bicimde verilebilmesi i¢in Ogretmen adaylarinin G6gretmenlik meslegine
baslamadan 6nce c¢evre egitimi konusundaki 6z-yeterlik algilarinin belirlenmesinin
onemli oldugu diisiiniilmektedir (Ozlii vd., 2013; Sarisan, Tungag ve Alic1, 2016). Bu
cergevede basariy1 beraberinde getirebilecek isteklilik ancak 6z-yeterlik algis1 yiiksek
bir 6gretmende bulunabilir seklinde yorumlanabilir (Bandura, 1977; Berkant ve
Ekici, 2007; Ozlii vd., 2013; Saracaloglu, ve Yenice, 2009). Dolayisiyla dz-yeterlik
algis1 yiiksek olan 6gretmen, sinifindaki 6grencilerin de 6z-yeterlik algilarin1 olumlu
yonde etkileyecek gibi goriinmektedir. Konu hakkinda yapilmis olan ¢aligmalar da bu
gortsler1 destekler niteliktedir (Bandura, 1997; Akbas ve Celikkaleli, 2006; Gardner,
2009; Morgil, Secken ve Yiicel, 2004). Ozdemir, Aydin ve Akar Vural (2009),
Ogretmenlerin ¢evre konularina yonelik 0Oz-yeterlik algilarinin  artmasinin
performanslarint olumlu olarak etkileyecegini, bundan dolay1 da okullarda konu ile
ilgili  Ogretmenlerin  6z-yeterlik algilarim1  yiikseltmeye yonelik calismalar

yapilmasinin iizerinde durulmasi gerektigini belirtmislerdir. Fakat literatiirde konu ile
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ilgili matematik Ogretmen ve Ogretmen adaylar1 Ozelinde bir c¢alismaya

ulagilmamustir.

Giliniimiizde ¢evre sorunlariyla sikca karsilastigimiz géz Oniine alindiginda, gevre
bilincinin gelistirilmesinin oldukga kilit bir noktada oldugu goériilmekte olup ¢evre
sorunlar1 ve olasi ¢ozliim yollarina bakildiginda matematik egitiminin de bu siirece
dahil olmasmin gerekliligi biiyiik 6l¢iide anlasilmaktadir. Tiim bu gereklilikler g6z
Oniine alindiginda, ¢evre ve matematik egitimini entegre edecek caligmalarin yetersiz
oldugu, ozellikle konu hakkinda ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin tutum ve
oz-yeterlik algisin1 6lgmeye yonelik c¢alisma bulunmadigi goriilmektedir. 1lgili
alandaki eksikligin giderilmesi amaciyla 6gretmen adaylarinin hem g¢evre ve cevre
egitimi hem de matematik egitimi konularinin entegrasyonu hakkinda yeterli
becerileri ve inaniglar1 elde edebilmeleri acisindan caligmalar gerceklestirilmesinin

gerekli olabilecegi diisiiniilmektedir.

1.2. Problem Ciimlesi

Her ne kadar ¢evre egitiminin matematik egitimine dahil edilmesinin 6nemli oldugu
diisiiniilse de ilgili entegrasyonu yapabilecek olan 6gretmen adaylarinin bu konudaki

tutumlar1 ve 6z-yeterlik algilar1 hakkinda yeterli calisma bulunmadig1 gériinmektedir.

Bahsi gegen problem durumuna yonelik bu calismada asagidaki arastirma sorularina

cevap aranacaktir:

1. Cevre ve Matematik Egitimi Entegrasyonu Tutum Olgegi (CEMETO) gegerli
ve giivenilir midir?

2. Cevre ve Matematik Egitimi Entegrasyonu Oz-yeterlik Olgegi (CEMEOYO)
gegerli ve giivenilir midir?

3. Ortaokul matematik Ogretmen adaylarmin cevre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik tutumlar1 ne seviyededir?

4. Ortaokul matematik O6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi

entegrasyonuna yonelik 6z-yeterlik algilar1 ne seviyededir?
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5. Ortaokul matematik Ogretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik tutumlari cinsiyet agisindan farklilagiryor mu?

6. Ortaokul matematik Ogretmen adaylarmin cevre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik 6z-yeterlik algilar1 cinsiyet agisindan farklilagiyor

mu?

1.3. Arastirmanin Amaci

Bu baglamda ilgili aragtirma, ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin ¢evre ve
matematik egitimi entegrasyonuna dair tutum ve Oz-yeterlik algilarini 6lgmeye
yonelik gelistirilen Olceklerin gecerlik ve gilivenilirliklerini, 6gretmen adaylarinin
ilgili entegrasyona dair tutum ve 6z-yeterlik algilarinin ne seviyede oldugunu , bu
tutum ve Oz-yeterlik algilarin cinsiyet agisindan farklilik gosterip gostermedigini

belirlemek amaciyla gergeklestirilmistir.

1.4. Arastirmanimn Onemi

Bilim ve teknolojideki degisimlerin, insanlarin yasamsal eylemleriyle birlikte
toplumu ve ¢evreyi yakindan etkiledigi belirtilmektedir (Giiven, 2013). Gelecek
nesillere yasanabilir bir ¢cevre birakabilmek i¢in ¢evreye dair sorunlari ve alinmasi
gereken Onlemleri zamaninda yapmak ve ciddi Onlemler almak gerekmektedir
(Aydogdu ve Gezer, 2006). Cevresel acidan sorumlu davraniglar, sorunlar1 ¢6zmeyi
amaclayan aktif bir sekilde diisiinlilmiis katilimi igerdigi diistiniilmektedir (Erdogan,
Kostova & Marcinkowski, 2008). Cevre egitiminin siiregleri icerisinde ¢evreye dair
bilgilerin kazanilmasi, ¢evreye karst olumlu diisiinceler ve tutumlar gelistirilmesi,
cevre ve diger disiplinlerin etkilesimlerinin anlasilmasi gibi durumlar ve tim bu
siireclerin detayli bigimde gozlemlenmesi bulunmaktadir (Erten, 2004). Cevre
egitiminin baglica amaglar1 ve uygulamalari, uygun bilgi edinmenin yan sira karar
verme becerilerini gelistirmek, toplumu ahlaksal acidan bilinglendirmek, insanlara

israftan uzak tiiketim bilincini benimsetmek, hem giliniimiiz hem de gelecekteki
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nesiller icin duyarli ve sorumluluk sahibi bireyler yetistirmek olarak belirtilmistir

(Kurgun, Aydin ve Tarkay, 2003; Spiropoulou vd., 2005).

Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan gelistirilen Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli
(TYMM), 2023 yilinda tanitilmis ve 2024 itibariyla egitim sisteminde uygulanmaya
baslamistir. Bu modelin, bilgiyi sadece ezber diizeyinde degil, beceri, deger ve
yetkinliklerle birlikte ele alarak 6grencilerin duygusal ve sosyal geligsimi ile birlikte
ayrica ¢evre bilincini 6n plana ¢ikaran disiplinler arasi bir yaklasimi benimsemis
oldugu sotlenebilir (MEB, 2024). Bu yoéniiyle ¢evre egitimi acisindan yeni ve dnemli
firsatlar sunmak oldugu seklinde yorumlanabilir (Ates, 2025). Egitim faaliyetleri,
¢evre sorunlariin lizerinde durulmasinda ve kalict bir sekilde ¢oziilmesinde dnemli
bir yere sahip olarak goriilmekte ve bu sebeple cevre ile ilgili konularda bilingli,
duyarli ve olumlu tutumlar igerisinde olan kisilerin yetistirilmesinin gerekli oldugu
diisiiniilmektedir (Uzun ve Saglam, 2006). Ogrencileri ve oOgretmenleri hangi
kavramlar1 6nemli kabul etmeleri gerektigini anlamalari amaciyla diistinmeleri ve
sorgulama yapmalar1 konusunda bilinglendirmek genel olarak Onemlidir
(Spiropoulou vd., 2005). Cevresel konularin egitimine karsi istenilen yondeki bu
bilinglendirmeyi de kuskusuz ki yine ayni biling, duyar ve olumlu tutumdaki
ogretmenlerin kazandirabilecegi sdylenebilir (Sahin, Cerrah, Saka ve Sahin, 2004).
Kisilere kii¢iik yaslardan itibaren ¢evreye dair gerekli duyarliliklar ve istendik yonde
davraniglar kazandirilirsa, cevre egitimi asil hedefine ulasmis olur ve cevreyi
korumak icin gerekli olan kilit noktanin insanin kendisi oldugu da bu yolla
anlagilabilir (Kili¢ ve Kan, 2020). Spiropoulou vd. (2005), ¢cevre egitiminin okula ve
topluma karsi olumlu bir yaklasim sagladigini ve cevre egitiminin tiim egitim
siirecine asagidaki sekillerde yardimci oldugunu belirtmistir: (1) Ogrenciler icin nasil
Ogreneceklerini 6grenmeyi, karar verme ve problem ¢dzme becerilerini gelistirmeyi,
kisisel potansiyellerini gelistirmeyi ve yeteneklerini korumak icin olumlu
davranmay1 ogretir.  (2) Ogretmenler igin alternatif ogretim ydntemlerini
ogrenmelerini, smifta farkli G6gretim yoOntemlerini uygulamalarini, 6grencilerin

potansiyellerinin farkina varmalarini, konular arasinda baglantilar kurmalarini saglar.
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(3) Miifredat planlamasi i¢in 6grencileri daha 6grenci merkezli bir egitim programini
talep etmeye, soru sormaya, dgrencilere bilimsel bir sekilde diisiinmeleri ve hareket
etmeleri i¢cin daha fazla zaman saglamaya, projeyi tesvik etmeye yonlendirir ve
okullardaki tiim derslerde hayat boyu 6grenme ve g¢evre ve saglik egitimine daha
fazla odaklanma olanagi saglar. Bununla birlikte, olumlu tutumlarinin ve nispeten
yiiksek o6z-yeterlik algilarinin meslege basladiklarinda ¢evre ve matematik egitim
entegrasyonuna yonelik 6gretim uygulamalar1 ve profesyonel egitimler ile

desteklenmesi oldukca 6nemli olarak degerlendirilebilir (Spiropoulou vd., 2005).

Matematik, eldeki problemlere aciklik, nesnellik ve anlayis sagladigi diisiiniilen
(Lorson vd., 1993) ve parcast oldugumuz ekosistemle nasil etkilesime girdigimizi
bicimlendiren bir disiplin olarak iliskilendirilmektedir (Barwell, 2018). Matematigin
ozellikle giiniimiizde bilimsel ve teknolojik ilerlemeyi beraberinde getiren,
toplumlarin gelisimini ve modernlesmesini hizlandiran bir disiplin olarak dgretilmesi
gerektigine olan kesin inang¢ yadsmamaz (Moreno Pino vd., 2021). D. Ozdemir
(2021), net bir sekilde soz edilmese de matematigin ¢evre sorunlarinin gergeklerini
ortaya koyan yap1 taslarindan birisi oldugunu ve matematik kullanilmadan cevresel
gerceklerin acik bir sekilde anlasilamayacagini belirtmistir. Benzer sekilde Murphy
(2016) de cevre ile baglantis1 olan gergek yasam problemlerini ¢ozmek igin
matematige ihtiya¢c oldugunu, Henson ve Hayward (2010) ise ekolojist ve
biyologlarin hedeflerine ulasmak i¢cin matematiksel araglar1 kullanma ihtiyaci
duyduklarmni belirtmislerdir. Tiim bunlara karsilik matematik egitiminde, 6grencilerin
cevre ve siurdirilebilirlik hakkinda disiplinler arasi etkinliklere ve tartigmalara
katilmasina izin veren ya da tesvik eden ¢evre egitimi entegrasyonu olduk¢a nadirdir
(Renert, 2011). Bu dogrultuda Barwell (2018), cevre ve siirdiiriilebilirlik konular1
icin bir matematik egitiminin nasil gergeklestirilecegine dair net bir fikir gelistirmek
amaciyla yapilacak ¢ok is oldugunu belirtmistir. Kisilerin karsilastiklar1 zorluklara
nasil cevap verecekleri ve daha siirdiiriilebilir yasam bigimleri gelistirecekleri
konusunda demokratik tartismalara katilmalart icin matematikle bir diizeyde

ilgilenmeleri ve bunun yani sira matematifin ¢agdas ve endiistrilesmis yasam
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bi¢imlerini miimkiin kilmadaki roliinii anlamalar1 gerektigi belirtilmektedir (Barwell,
2018). Teknolojik ve giincel bilgiler Ozellikle bilim insanlarmin karsilagilan
zorluklar1 tanimlamak ve tahminlerde bulunmak i¢in matematigi nasil kullandiklar
acisindan c¢evresel zorluklarin yoOnlerini anlamada degerlidir (Barwell, 2018).
Matematiksel modeller ve temsiller yoluyla diinya hakkinda ¢ok sey anladigimiz igin
matematikte cevresel konulart ele almanin bu konudaki en iyi seceneklerden biri
oldugu {iizerinde durulmasi gerektigi onermesi dikkate degerdir (Helliwell & Ng,

2022).

Habibi (2014), cevre temelli matematik egitiminin iki temel faydasi iizerinde
durmustur. Bunlardan ilki Ogrencilerin matematik kavramlarimi daha kolay
anlayabilmeleridir. Ikincisi ise 6grencilerin ¢evrenin éneminin farkina varip boylece
cevrenin korunmasina dahil olmanin 6nemli oldugunu fark edebilmeleridir.
Ogretmenler kendi becerilerini gelecek nesillere aktarabilmek icin cevre egitimi
hakkinda becerilerle donatilmali (UNESCO, 2005), matematik 6gretiminde ¢evre ve
stirdiriilebilirlik konularinin 6nemini fark etmeli ve diinya sorunlari ile kendi
matematiksel konu alanlar1 arasindaki baglantilar1 kurabilmelidir (Renert, 2011).
Matematik egitimine elestirel bir yaklasim getirerek siirece dahil olan dgretmenler,
bu yolda olast durumlart ve eylemleri goz Oniinde bulundurarak ilerlerse
ogrencilerine de ayni sekilde davranabilmeleri i¢in firsat sunarak ¢evresel konularla
ilgili olarak hem kendilerini hem de Ogrencilerini matematigin eylem halindeki
sosyal ve ekolojik sonuglarini kesfetmeye, matematigin {iiretici potansiyelini yani
gelecegimizi  sekillendirme  potansiyelini goz  Onlinde  bulundurmaya
yonlendirebilirler (Helliwell & Ng, 2022). Yine benzer sekilde Hamilton ve Pfaff
(2014), gelecekteki matematik Ogretmenlerinin toplumsal sorunlarin ¢dziimlerinde
ortak degerlendirmelere varabilen, derslerinin igerigine ¢evre konularini entegre
edebilen kisiler olmalarinin bu konuda tartisip kararlar alabilecek, ¢evre konularina
dayali matematiksel diigiinebilen nesiller yetistirmekte basarili olacagin

savunmustur.
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Tiim bu 6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik
tutum ve 0z-yeterlik algilarinin incelemenin éneminden yola ¢ikarak, Tiirkiye'de ve
diinyada ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin c¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik tutum ve Oz-yeterlik algilarin1 6lgmeye yonelik yapilan
herhangi bir calisma bulunmadigi sdylenebilir. Bu sebeple ilgili alan yazindaki
eksikligi gidermek amaciyla ortaokul matematik Ogretmen adaylarinin ¢evre ve
matematik egitimi entegrasyonuna yonelik tutum ve 6z-yeterlik algilarini 6lgmeye
yonelik bir oOlgek gelistirme c¢alismasinin  yapilmasmin yerinde olacagi
disiiniilmustiir. Ayn1 sekilde ilgili olgeklerden elde edilen veriler yardimiyla
matematik O6gretmen adaylarinin calisilan alana dair tutum ve Oz-yeterliklerinin
belirlenmesi ve ayrica bunlarin cinsiyete gore farklilasip farklilasmadiginin
arastirilmas1 miimkiin olacaktir. Gegerli ve giivenilir 6lgeklerin hem bu ¢aligsma icin
hem de ilerleyen baska calismalar i¢in olduk¢a 6nemli oldugu diisiincesinden yola

¢ikarak bu ¢aligmanin alanyazina katkisinin olacagi sdylenebilir.

1.5. Varsayimlar
Calisma asagidaki varsayimlara dayanarak gerceklesmistir:

1. CEMETO ve CEMEOYO o&lceklerindeki maddeleri yansiz ve samimiyetle

cevaplayacaklar1 varsayilmistir.

2. Ulagsilabilir 6rneklem yoluyla secilen Ogretmen adaylarinin evreni temsil

ettigi varsayilmistir.

3. Secilen orneklem grubunun birbirlerinden etkilenmeden ¢alismaya dabhil

olduklar1 varsayilmistir.



16

1.6. Smirhhiklar
Calisma asagidaki sinirhiliklara dayanarak gerceklesmistir:

1. Bu arastirma kolay ulasilabilir 6rneklem yoluyla segilerek arastirmaya

katilacak ortaokul matematik 6gretmen aday1 grubu ile sinirhdir.
2. Bu arastirma nicel verilerin kullanilmasiyla sinirlidir.

3. Calisma, 6gretmen adaylari tarafindan doldurulan CEMETO ve CEMEOYO

Olgekleri ile sinirhidir.

4. Calisma, egitim fakiiltelerinde kadin ve erkek Ogretmen adayr sayisi

oranlarinin farkli olusuyla sinirlidir.

5. Arastirma tez siiresi ile sinirlidir.

1.7. Tamimlar

Cevre: Dogal kaynaklarin (hava, su, toprak), ekosistemlerin, biyolojik ¢esitliligin ve

bu unsurlarla etkilesim halindeki insan faaliyetlerinin biitiiniidiir (UNEP, 1972).

Cevre Egitimi: Bireylerin ve topluluklarin c¢evreye dair bilgi, beceri, tutum ve
degerler kazanmasimi saglayarak, c¢evre sorunlarma duyarli, ¢6ziim odakli ve
sirdiiriilebilir kalkinmaya katki saglayacak davraniglar gelistirmeyi amaglayan bir

egitim siirecidir (UNESCO & UNEP, 1978)

Cevre ve Matematik Egitimi Entegrasyonu: Cevre egitimi ile matematigi birlestirerek
ogrencilerin hem ¢evre bilincini artirmay1 hem de matematik derslerini ger¢ek hayat

baglaminda islemeyi amaglayan yaklasimdir (Lorson vd., 1993).

Elestirel Matematik: Matematigin toplumsal boyutuna odaklanip kisileri elestirel
diisiinmeye, sorgulamaya ve toplumsal problemlere matematiksel ¢coziimler aramaya

yonlendiren yaklagimdir (Skovsmose, 2013).
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Tutum: Belirli bir konu veya nesneye yonelik genel ozelliklerde ve duygusal
durumlarda meydana gelen degisikliklerle ortaya ¢ikan psikolojik bir yapidir
(Pajares, 1997).

Oz-yeterlik  Algisi: Kisilerin  belirli gérevleri basarmas1 hakkindaki kendi

yeteneklerine olan algilaridir (Bandura, 1977).
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BOLUM II

KURAMSAL CERCEVE VE ILGILi ARASTIRMALAR

2.1. Kuramsal Cerceve

Bu béliimde calismanin kuramsal ¢ercevesi hakkinda bilgi verilecek olup bu dogrultuda ilgili

alanyazin bulgularindan bahsedilecektir.

2.1.1. Cevre egitimi. Cevre egitiminin ne oldugunun tam olarak
anlagilabilmesi i¢in Oncelikle ¢evre ve c¢evre sorunlari kavramlarinin incelenip

devaminda ¢evre egitimine odaklanmanin 6nemli oldugu diistiniilmektedir.

2.1.1.1. Cevre. Cevrenin biyolojik, toplumsal, kiiltiirel gibi farkli agilardan
ele alman ¢esitli tanimlarmin bulundugu goézlemlenmektedir. En genel anlamiyla,
insan dahil tim canli varliklarin ve yapay dogal fark etmeksizin tiim olusumlarin
bulundugu doganin, birbirleriyle etkilesim halinde oldugu ortama ¢evre denmektedir
(Buhan, 2006). Cevre, kisinin, toplumlarin ve diger canlilarin hayatlarini etkileyen
dis durumlarin tiimii seklinde yorumlanabilir (Ozankaya, 1975). Ayn1 zamanda kisiyi
etkileyen biyotik ve abiyotik olan her sey ¢evreyi olusturmaktadir (Ozankaya, 1980).
Benzer sekilde Kislalioglu ve Berkes (2007) de ekolojistlerin, ¢evreyi biyotik ve
abiyotik tiim varliklar1 ifade eden bir kavram olarak tanimladigin1 belirtmistir. Cevre,
canli bir varlig1 olusturan tiim bilesenlerin ve diger canli topluluklarin yasamlarini
etkileyen biyolojik, fiziksel, sosyal, Kkiiltiirel etkenlerin biitiinii  olarak
gosterilmektedir (Armagan ve Koksal, 2010). Insan ve dogadaki diger varliklar
tarafindan sekillendirilen yapay ve dogal tiim elemanlar ¢evrenin bilesenleridir (Arat,

1982) ve bu bilesenler devamli olarak degisim ve doniisiime ugramaktadir (Buhan,
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2006). Siirec igerisindeki degisim ve donilisiimler de zaman igerisinde bir sonraki

boliimde detaylandirilacak olan ¢esitli sorunlar1 beraberinde getirmistir.

2.1.1.2. Cevre sorunlari. Glin gectikge beslenme ve barimma gibi temel
ihtiyaclarimizin yanina teknolojinin de gelismesiyle daha farkli isteklerden dogan
ihtiyaclar eklenmistir ve bu artis ¢evre tahribatini hizlandirmistir (Yesil, 2016). Bu
noktada bircok alan ile siki iligkisi bulundugu goézlemlenen ¢evrenin, c¢evre
sorunlarini beraberinde getirmesinin en temel nedeninin insanlarin ¢evreyi olumsuz
etkileyebilecek unsurlari goéz ardi ederek kendi c¢ikarlart dogrultusunda hareket

etmelerinden kaynaklandigi sdylenebilir (Buhan, 2006).

Plansiz bi¢cimde artan diinya niifusu, belirli bolgelerin yogun go¢ almasi, dogal
kaynaklarin bilingsiz ve asir1 bigimde kullanilmasi, hizli bigimde gelisen teknoloji,
savaslar, plansiz sanayilesme ve kentlesme, ormanlarin yok edilmesi, yesil alanlarin
azalmasi, iklim degisikligi, kiiresel 1sinma, sera etkisi, kisi basina diisen karbon ayak
izinin artmasi gibi ana kaynagi insan olan bu unsurlar ¢evre sorunlarinin kontrol
edilemez bigimde artmasina sebep olmustur (Aydin ve Kaya, 2011; Dastan, 2007,
Kislalioglu ve Berkes, 2007; O. Ozdemir, 2016; Uttara, Bhuvandas & Aggarwal,
2012; Yesil ve Turan, 2020). Doganin yagmalanmas1 ve insanin elindeki kaynaklar
kendi c¢ikarlar1 ugruna acimasizca kullanmasi sonucu tasima kapasitesinin ¢ok
izerine ¢ikilmasiyla olusan tiim bu ¢evre sorunlarinin, yasamimizi ciddi bir sekilde
etkileyebilecek boyutlara geldigi goriinmektedir (Buhan, 2006; De Haan, 1989;
Karatekin, 2013).

Tiim bu olumsuzlarin gitgide artmas1 ve diinyay etkilemesi zamanla bir¢ok iilkede
kamuoyunu c¢evre sorunlarmmin daha aktif bir sekilde ele alinmasi igin harekete
gecirip bu iilkelerdeki endiistrileri ve diizenleyici kurumlar1 insan faaliyetlerinin
istenmeyen cevresel etkilerini en aza indirme amaciyla gercek anlamda g¢alismalar
yapmaya yonlendirmistir (Boland vd., 2010). Cevre sorunlar1 sadece oldugu bolgeyi
degil diger tiim bdlgeleri etkiler nitelikte gdriinmesi sebebiyle ¢evre sorunlarinin

ulusal degil uluslararasi bir etkisi oldugu sdylenebilecegi i¢in, bu ¢evre sorunlarina
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karsi alinmasi1 gereken Onlemlerin de ulusal sinirlar1 asarak tim diinyay1
ilgilendirdigini sdylemek miimkiin olacaktir (Buhan, 2006; Pinarli ve Yonar, 1999;

Yesil ve Turan, 2020).

2.1.1.3. Cevre egitiminin tanimi ve 6nemi. Meydana gelen ¢evre sorunlarina
sebep olan kisilerin, bu sorunlarin nasil ve neden olustugu konusunda bilgilenmeleri
ve siire¢ icerisindeki kendi davranislarinda bulunan hatalarin farkina varmalarinin
g6z ardi edilmemesi gerektigi sOylenebilir. Cevreye karsi olan bu davraniglari
etkileyen faktorlerden bazilar1 dogaya karsit olan ¢ocuk yasantilari, ebeveynlerin
cevreye karsi sahip olduklar1 deger algilar1 ve bunlari1 nasil yansittiklari, ¢cevre yanlist
olarak faaliyet gosteren kurum ve kuruluslar, model alinabilecek kisiler ve egitimdir
(Chawla, 1998). Wang (2012), ¢evre sorunlarini ¢ozebilmemiz i¢in hem toplumsal
hem de bireysel olarak ¢evre bilincimizi gelistirmemiz gerektigini, konu hakkindaki
sorumluluklarimizin neler oldugunu anlayip bu yolda sorumluluk duygusuna sahip

bireyler olmak i¢in adim atip stratejiler gelistirmemiz gerektigini savunmustur.

Kisilerin ¢evre ve slrdiiriilebilirlige dair olan anlayislarmi ve davranislarim
gelistirebilmeleri konusunda kullanilabilecek en uygun stratejilerden biri de egitim
yolu olarak goriilmektedir (UNESCO, 2005). Bu perspektifte, bireylerin ilgili konuda
tizerlerine diisen sorumluluklar: tistlenmeleri ve gerekli olan bilince ulagmalarimi
saglamak etkili bicimde verilebilecek ¢evre egitimi yolu ile miimkiin olabilecektir
(Altin, Bacanli ve Yildiz, 2002; Sahin vd., 2004; Ozdemir vd., 2009; Ozer, 1991).
Cevre sorunlarinin kiiresel bir sorumluluk ihtiyaci gerektirdigi diislincesinden yola
cikarak, bu sorunlarin ortadan kaldirilmasi ve ileriki nesilleri de diisiinerek, canli
cansiz tiim varliklarin uygun bir ¢evrede yasamasini saglamak i¢in ¢evre egitiminin
biitiin insanliga yonelik olmasi 6nemli goriilmektedir (Eker, 2023; Yiicel ve Morgil,

1999).

Cevre egitimine dair bircok tamim bulunmaktadir. Ornegin, fizyolojik ve biyolojik
acidan, ¢evreye dair bilinglenmenin ve farkindaligin olugmasiyla birlikte bireylerin

davranig ve tutumlarinda olumlu yonde degisen bilince ¢evre egitimi denmektedir
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(Woodward, 2004). Benzer bicimde Tiirkiye Cevre Vakfi (TCV, 1993) da cevre
egitimini, insanlarin kendileri dahil olmak iizere diger tiim canli gruplarinin
yasamlarini siirdiirdiikleri ortamlar1 benimseyip bu yolda ortaya ¢ikacak sorunlara ve
yeni olusumlara karsi gosterdikleri ¢aba ve calismalarin tiimii olarak tanimlamistir.
En genel anlamiyla Tiirkiye Cumhuriyeti Cevre ve Orman Bakanlig1 (2004), ¢evre
egitimini toplumun tiim kesimlerinde ¢evre bilincini artirmaya, ¢evreye karsi duyarli,
kalict ve olumlu davranis bigimleri kazandirmaya yonelik bir siire¢ olarak
tanimlamakta olup bu siirecin dogal, tarihi, kiltiirel ve sosyo-estetik degerlerin
korunmasini, bireylerin aktif katilimini ve ¢evre sorunlarinin ¢éziimiinde sorumluluk

istlenmelerini hedefledigini belirtmistir.

Cevre egitiminin temeli, dogayr ve dogal kaynaklar1 koruma egitimine
dayanmaktadir (Birdsal, 2006). Cevre egitimi, ¢evreye dair bilgi edinmekle birlikte,
cevreyi korumak ve cevre ile ilgili sorunlar1 gidermek amaciyla yeni fikirler {iretip
¢Oziim yollar1 bularak bu yolda bilingli adimlar atmaktir (Sahin, 2021). Cevre
egitimi, yasamimiz boyunca siirmesi gereken, bireylerin ¢evreyi korumaya dair
bilinglenip olumlu tutumlara erigmesini saglayan bir siire¢ olarak goriilmektedir
(Dikmen, 1993). Toplumdaki ¢evre bilincinin gelistirilmesi, ¢evrenin korunmasina ve
olusabilecek sorunlarin ortadan kaldirilabilmesine dair caligmalarin yapilmasi,
kisilerin istekli ve istikrarli bicimde siirecin igerisinde yer almasinin tiimii ¢evre
egitimi ile ilgilidir (Bagaran, 2009). Toplumsal ihtiyaclarin ve degerlerin degistigi
durumlarda egitim bu degisim gercegini géz Oniinde bulundurmali ve Ogrencilere
¢evre sorunlarimin hem yogunlugunu hem de boyutunu arastirma firsat1 saglamalidir
(Spiropoulou vd., 2005). Bu sayede egitim ve Ogretim aracilifiyla kisilerdeki
davranis ve ¢evre iliskisini anlamlandirip bu iligkinin gelismesi yolunda onlar1 tegvik

edebiliriz (Wang, 2012).

Cevre egitimi, toprak, su, orman gibi dogal kaynaklar1 gelistirme ve korumanin yani
sira biyosfer, biyomlar ve ekosistemleri i¢ine alacak sekilde tiim ¢evreyi korumak ve
tyilestirmek iizerine odaklandig:1 da goriilmektedir (Birdsal, 2006). Bu yolla, ¢evre

egitiminin temel amacinin giiniimiize ve gelecege temiz ve yasanilabilir bir ¢evre
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birakmak gayesiyle insanlarin ¢evreye dair konularda bilinglenip duyar kazanmalari
oldugunu soylemek yerinde olacaktir (M. Dogan, 1997). Cevre egitimi, diinyay1
yalnizca gelecekte degil, simdi de daha iyi bir yer haline getirmeye calisan
bireylerden ve kuruluslardan olusan ve bu yolda istek uyandiran bir alan olarak
degerlendirilebilir (Clark, Heimlich, Ardoin & Braus, 2020). Cevre egitiminin
amacinin ve uygulanabilmesinin saglanabilmesi i¢in uygun bilginin kazanilmasiyla
birlikte eyleme ge¢mekten Ote karar verme ve degisimi uygulamaya yonelik

stratejiler gelistirmek de son derece gerekli goriilmektedir (Spiropoulou vd., 2005).

2.1.1.4. Cevre egitiminin tarihsel gelisimi. Cevre egitimi, diinya genelinde
cevre tahribatina yonelik farkindalifin artmasi ve c¢evreyi koruma cabalarinin
yogunlasmastyla ortaya ¢ikmis ve yaygmlasmustir (D. Ozdemir, 2021). Cevre egitimi
kavraminin ilk defa 1948'de Uluslararas1 Doga ve Dogal Kaynaklar1 Koruma
Birligi’nin (IUCN) Paris’teki toplantisinda giindeme geldigi goriilmektedir.
Devaminda ise 1968 yilinda UNESCO tarafindan Paris'te diizenlenen “Biyosfer
Konferansi”nin sonunda, tiim egitim kademelerinde ¢evre egitiminin yer almasi ve
bu konuda hizli adimlar atilmas: gerektigi vurgulanmistir (D. Ozdemir, 2021). Aym
yil diizenlenen dogal kaynaklarin korunmasi ve siirdiiriilebilir kullanimi konulu ilk
uluslararas1 konferans ile 1972'de yayimlanan “Biiylimenin Sinirlar’” raporunun
ardindan, artan ¢evre sorunlarinin insan yasamini tehdit etmesi, diinyada ortak bir
cevre politikast olusturma ihtiyacim1 dogurmustur (Teks6z, 2020). Bu baglamda 5
Haziran 1972°de cevre egitimi tarthinde 6nemli bir doniim noktas: olarak kabul
goren “Stockholm BM Insan ve Cevre Konferans1” yapilmistir. Konferansin amaci,
kiiresel c¢evre sorunlarina karsi devletlerin ve bireylerin hak ve sorumluluklarini
belirleyen bir bildirgenin kabul edilmesini saglamak olarak belirtilmistir (UNEP,
1972). Cevre sorunlarina karsi uluslararasi olgekte ilk genis katilimli toplanti olma
Ozelligine sahip olan bu konferansta, c¢evre koruma ve egitiminin Onemi
vurgulanarak, tiim iilkelere bu konuda igbirligi yapmalar1 cagris1 yapilmistir (D.

Ozdemir, 2021). Tiirkiye, 113 iilke ile birlikte bu konferansa katilan iilkeler arasinda
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yer almis ve 1973-1977 yillarii kapsayan 3.5 yillik kalkinma planinda ilk kez ¢evre
sorunlarina yer verilmis ve toplant1 sonucunda da UNEP kurulmakta olup toplantinin
Oonemini daha iyi gosterebilmek amaciyla “5 Haziran Diinya Cevre Giinii” olarak ilan
edilmistir. (Teksoz, 2020). 1975 yilinda Stockholm Konferansi’nin ardindan BM,
UNEP ve UNESCO isbirligiyle IEEP baslatilmis ve bu cercevede Belgrad’da
“Uluslararas1 Cevre Egitimi Toplantis1” diizenlenmistir. Bu toplanti sonucunda
“Belgrad Sart1” adiyla bilinen “Cevre Egitimi Cer¢eve Bildirgesi” yayimlanmustir.
Belgrad Sarti'na gore, cevre egitiminin temel kazamim alanlar1 su sekilde
belirlenmistir: farkindalik, bilgi, tutum, beceriler, degerlendirme yetenegi ve katilim
(0. Ozdemir, 2022). 1977 yilinda UNESCO ve UNEP isbirligiyle diizenlenip gevre
egitiminin kiiresel bir nitelik kazanmasinda ©nemli bir donliim noktasi olan
“Hikiimetler Arast Cevre Egitimi Konferans1”, Giircistan’in bagkenti Tiflis’te
gerceklestirilmistir (UNEP, 2002). Tiflis Konferansi’nda kabul edilen “Tiflis Cevre
Egitimi Bildirgesi”, ¢evre egitiminin ¢er¢evesini, hedeflerini ve pedagojik esaslarin
belirleyen 6nemli bir belge olarak kabul edilir (Teksoz, 2020). Bildiride, cevre
sorunlartyla basa ¢ikmada egitimin kritik bir rol oynadigi vurgulanmis ve cevre
egitiminin amacinin, ¢evreyle uyumlu kalkinma i¢in bilgi, anlayis, deger ve beceriler

kazandirmak oldugu belirtilmistir (D. Ozdemir, 2021).

Cevre sorunlarinin artist ve diinya niifusunun 5 milyara ulagsmasiyla 1987'de, Diinya
Cevre ve Kalkinma Komisyonu (WCED), devletlerin siirdiiriilebilir kalkinma
konusunda davranislarina yol gosterecek evrensel bir belge hazirlanmasini 6nermistir
(Teksoz, 2020). Bu dogrultuda hazirlanan “Brundtland Raporu” veya diger adiyla
“Ortak Gelecegimiz Raporu” sayesinde ¢evre egitiminin slirdiiriilebilirlik kavramiyla
birleserek yeni bir boyut kazanmasi sonucu yoksullugun ortadan kaldirilmasi, dogal
kaynaklarin adil kullanimi, niifus kontrolii ve ¢evre dostu teknolojilerin gelistirilmesi
gibi unsurlar siirdiiriilebilir kalkinma ile iliskilendirmistir (WCED, 1987). Raporda,
siirdiiriilebilir kalkinma, gelecek nesillerin kendi ihtiyaclarim1 karsilama imkanini
tehlikeye atmadan bugiiniin ihtiyaglarim1 karsilamak olarak tanimlanmistir (WCED,

1987). Bu bakis agisindaki degisim, ¢evre egitiminin igerigine de yansimig, 1987°de
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Moskova’da UNEP isbirligiyle diizenlenen “Uluslararasi Cevre Egitimi ve Ogretimi
Kongresi’nde (UNESCO & UNEP, 1987), Tiflis Bildirgesi’nin ardindan g¢evre
egitiminin 1990’lardaki stratejileri belirlenmistir. “Tiflis + 10” olarak da bilinen bu
kongrede, cevre egitimi agisindan gelinen nokta ve 1990’larda uygulanacak

uluslararasi ¢evre egitimi stratejileri tartisilmistir (Teksoz, 2020).

1990' yillarda cevre egitimi agisindan bir diger onemli kilometre tagi, 1992 yilinda
Rio de Janeiro’da gergeklestirilen “BM Cevre ve Kalkinma Konferansi” olmustur.
Bu konferansta, politikacilar, gencler ve kadinlar gibi 6ncelikli gruplarin yani sira
sivil toplum kuruluslari, is diinyasi, bilim insanlar1 ve egitimciler de yer almistir
(Teksoz, 2020). Bu konferansin onemli ¢iktilarindan biri olan “Gilindem 217,
siirdiiriilebilir kalkinma kavraminin egitimle entegrasyonuna o6zel bir vurgu
yapmistir. Bu belgede, cevre egitimi yoluyla siirdiiriilebilir kalkinma icin gerekli
bilgi, degerler, tutumlar ve davranislarin gelistirilmesi gerektigi ifade edilmistir
(Keating, 1993). Rio Konferansi'nin ardindan ¢evre egitimi, sadece insan etkilerinin
dogal kaynaklar lizerindeki etkisini azaltmay1 amacglayan ¢evre koruma odakli bir
egitimden, egitim sistemine daha kapsamli bir degisim getiren siirdiiriilebilir
kalkinma i¢in egitime (SKE) evrilmistir. Bu yeni yaklagim, bireylerin ¢cevreye duyarl
yasam tarzlar1 gelistirmesini ve strdirilebilir bir gelecek icin gerekli bilgi ve

becerileri kazanmasini hedeflemistir (D. Ozdemir, 2021).

1997'de Selanik’te diizenlenen “Uluslararast Cevre ve Toplum Konferans1”, Tiflis
Bildirgesi'nde belirlenen ¢evre egitiminin etkin sekilde uygulanmasi igin gerekli
adimlar belirlemistir (O. Ozdemir, 2022). 1992-2002 yillar1 arasindaki deneyimlerin
ardindan BM, Aralik 2002'de 2005-2014 yillarim1 “Sirdiirtlebilir Kalkinma i¢in
Egitim On Yili” olarak ilan etmis ve UNESCO bu siireci yiirlitmekle
gorevlendirilmistir. Bu siirecin amaci, diinya genelinde herkesin siirdiiriilebilir bir
gelecege katki saglayacak yasam tarzlari, degerler ve davranislar 6grenmesi olmustur
(Teksoz, 2020). Bu siirecte UNESCO (2005), ¢evre egitiminin yayginlastirilmasi ve
stirdiiriilebilir yasantinin benimsenmesi amactyla cesitli calismalar gergeklestirmistir.

21. yiizyilin basinda, 2000 yilinin Eyliil ayinda, 189 iilkenin temsilcileri ve 147
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devlet BM oOnderliginde toplanarak "Bin Y1l Kalkinma Hedefleri"ni kabul etmistir.
2002 yilinda Johannesburg’da “Rio + 10” adiyla da bilinen, 21. Yiizyilin temel
sorunlarinin iizerinde duran “Diinya Siirdiiriilebilir Kalkinma Zirvesi” diizenlenmistir
(UN, 2002). Siirdiiriilebilir Kalkinma i¢in Egitim On Yili devam ederken, 2012
Haziran ayinda “Rio + 20” veya “BM Siirdiiriilebilir Kalkinma Konferans1” olarak da
bilinen konferansta egitimin, siirdiiriilebilir bir gelecek i¢in ne denli 6nemli oldugu
tekrar giindeme gelmistir (UNEP, 2012). 2015 yilinda, "8 Milenyum Kalkinma
Hedefi"nin yerini "17 Siirdiiriilebilir Kalkinma Hedefi" almistir. Bu 17 hedef,
diinyada yasayan insanlarin barig ve refah i¢inde yasamasi i¢in 2030 yilina kadar
gerceklestirilmek iizere belirlenmistir (Dere ve Cinikaya, 2023). Bu hedeflerin

gerceklestirilmesinde egitim, en 6nemli araglardan biri olarak degerlendirilmektedir.

Teksoz’lin (2020) bahsettigi ilizere, glinlimiizde ¢evre egitimi, Tiflis Bildirgesi'nde
belirlenen cergeve, amaglar ve pedagojik prensiplerle sekillenmeye devam etmekte
olup ayn1 zamanda ¢evre okuryazarligi kavrami ve BM’in siirdiiriilebilir kalkinma
egitimine yonelik tanimlamalar1 da gecerliligini korumaktadir. Ancak, insanliin
bilim, teknoloji, iiretim ve tiiketim aliskanliklarinda kat ettigi mesafe ve bu siirecte
elde ettigi deneyimler, ¢evre egitiminin igeriginin BM’in 2023 hedefleri arasinda yer
alan 17 siirdiirtilebilir kalkinma hedefi iizerine insa edilmesini zorunlu kilmaktadir
(UNESCO, 2023). Bu hedeflerin her egitim seviyesindeki programlara entegrasyonu,

biz egitimcilerin tlistlenmesi gereken bir gorev olarak degerlendirilebilir.

2.1.2. Matematik ve cevre iliskisi. Matematik, var olan durumlara ve
olaylara mantikli bakis agilar1 getirmek, gelecekteki durum ve olaylar konusunda
yorum ve Onerilerde bulunmak igin secilebilecek essiz yollardan birisi olarak
goriilmektedir (Boland vd., 2010). Matematik 6gretimi ise gelecegin 6gretmenlerinin
bilgilerini derinlestirebilmeleri acisindan profesyonel yeterlilikler kazanmalari icin

1yi bir firsat olarak degerlendirilmektedir (Moreno Pino vd., 2021).

Gilinlimiiz sisteminin yeni yilizy1l i¢in toplumdan beklentisi okullarda matematiksel

bilince ve kiiltlire sahip, 6grenci 6grenmeleri konusunda esit firsatlar taniyan ve bu
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konuda ilerlemeci yetenege sahip olan bireyler yetistirmektir (National Council of
Teachers of Mathematics [NCTM], 1989). Her ne kadar yliksek 6gretim dahil tiim
okul seviyelerinde egitimdeki ana amag sorunlar1 irdelemek yerine ¢éziime ulasmak
(Mayer, 1998) olarak goriilse de bu diisiince matematik egitimi 6zelinde bakildiginda
olduke¢a yetersiz kalacagi diisiincesi goz ardi edilemez. Matematik egitiminin genel
bakisla ilk etapta semboller ve formiillerin bilgisi araciligiyla ¢oziime ulagsma hedefi
olarak algilanmasinin, onun sistematik, dinamik ve karmasik yapisin1 géz ardi etmek

oldugu sodylenebilir (Moreno Pino vd., 2021).

Bireylerin ¢evre egitimi almalari, siirece dahil oldugunun bilincinde olarak ¢evresel
konulara dair ilgi, tutum, beceri gibi yetkinliklerle birlikte sorumluluk bilinci
dahilinde hareket etmelerini saglamaktadir (M. Dogan, 2007). Litner (2016),
Ogretmenlerin artan farkindaligi kolaylastirmak ve sosyal degisimin aktif
temsilcilerini tesvik etmek icin 6grencilere ¢evre egitimi hakkinda 6grenme firsatlar
saglamasi gerektigi lizerinde durmustur. Cevrenin korunmasi toplumsal bir sorun
oldugu icin bu gorevin hepimizin oldugu bilinciyle hareket ederek ilgili durumun
farkli derslere entegre edilerek disiplinler arast bir boyuta tasginmasi Onemli

goriilmektedir (Buhan, 2006).

Cevre egitimi calismalarinin, fen, matematik, bilim, sanat gibi farkli konulardaki
alanlarin ortak bir paydada calisip entegre olabilmelerini sagladigi belirtilmektedir
(Bartosh vd., 2006). Bunu destekler sekilde Clark vd. (2020), ¢evre egitiminin
disiplinler aras1 bakis agisiyla ¢oziimlere ihtiyag duyan bir alan oldugunu belirtmistir.
Cevre egitimini fen bilimleri gibi disiplinlerle sinirlandirmak yerine, etkilesimlerinin
yerinde olacagi matematik egitimiyle de entegrasyonunu saglayarak matematik
derslerine dahil etmenin yerinde olacag: diisiiniilmektedir (D. Ozdemir, 2021). Aym
zamanda c¢evre egitimi, egitim, Orglin egitim ya da yaygin egitim seklinde
ayrilmaksizin biitiin olarak ele alinmasi gereken bir olusum oldugu g6z ardi
edilmemelidir (Habibi, 2014). Bu yolla da ¢evre konularinin arastirilmasi siirecine
dahil olan O&grenciler, farkli alanlardaki bilgi ve becerilerini uygulama sansina

erisebilmektedirler (Bartosh vd., 2006). Ayn1 zamanda ¢evre egitimine odaklanmak,
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miifredatlardaki g¢evre anlayisinin Otesine gecen bilgileri entegre ederek cevre
okuryazarligimmi artirmasimi da saglamaktadir (Spiropoulou vd., 2005). Cevresel
faaliyetler, Ogrencilerin aktif olarak sorgulamaya katilmalarima ve c¢ok boyutlu
problemlerin ¢oziimlerini arayan arastirmacilar olmalarina katkida bulunabilir ki bu
yol sayesinde 6grenciler herhangi bir geleneksel konuda 6nem sahibi olan problem

¢ozme ve elestirel diisiinme becerilerini de gelistirebilirler (Bartosh vd., 2006).

Giliniimiizde toplumu etkileyen tiim konularla matematik, matematik¢iler ve
matematik egitimcileri derinlemesine ilgilenmektedir ve matematigin en evrensel
diisiince tarzi oldugu da yaygin olarak kabul edilmektedir (D’Ambrosio 2007).
Matematigin toplumdaki yeri olduk¢a onemli ve degerli olarak gorildigl icgin
(Skovsmose, 2011), kritik 6neme sahip olan konular1 matematik egitiminin ele
almas1 yerinde olacaktir (D. Ozdemir, 2021). Gutstein (2012), matematigin
ogrencilerin yasamlarindaki sosyopolitik baglamlar iligkilendirmek ve derinlemesine
inceleyebilmek icin kullanighh bir ara¢ oldugunu savunmustur. Yine bu goriisi
destekler nitelikte Van de Walle, Karp ve Bay Williams (2013) da matematigin
gercek hayatin icerisinde ve yasama dair sorunlart ¢6zme konusunda etkili bir yol

oldugunun tizerinde durmustur.

Tim bu goriislerden yola ¢ikarak, matematik egitiminin, bilimsel ve c¢evresel
konularla uyumlu big¢imde, farkli boyutlardaki 6grenme gruplarini géz oOniinde
bulundurarak, 6grencilerin elestirel boyutlar dahilinde bilingli ve aktif bir bigimde
stirece katilmalarimin saglanmasi gerekliligi diisiincesi yerinde olacaktir (Barwell,

2013).

Matematik ve c¢evre konulari incelendiginde her ne kadar ilk etapta birbirinden
bagimsiz ve ayri ele alinmasi gereken konular olarak diisiiniilse de yasamin i¢inde
olan ve iki farkli olusum olarak dahi ciddi 6neme sahip olan bu konularin entegre
edilmesinden otaya ¢ikabilecek yeni durumlarin derinlemesine incelenmesi fikri
iizerinde durulmasinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir (D. Ozdemir, 2021).
Matematikg¢iler ve matematik egitimcileri, insanligin kars karsiya oldugu en evrensel

soruna ¢oziilmesi gereken en acil sorun olarak baktiklari i¢in, matematik¢ilerden ve
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matematik egitimcilerinden ¢evre ve matematik arasindaki iligkilere bakmalarini
beklemek yerinde olabilir (D’Ambrosio, 2007). Bu bakimdan matematik camiasi
ilgili konuya dair, kisilerin simdiki ve gelecekteki kararlar1 ve faaliyetleri lizerinde

gerekceler sunma konusunda niceliksel bir rol tistlenebilir (Pfaff, 2011).

2.1.2.1. Cevre ve matematik egitimi entegrasyonunun onemi. (Cevre
konularin1 daha derinlemesine irdeleyip net olarak anlasilabilir bir hale koymak
amaciyla disiplinler aras1 goriislere ihtiya¢ duyulmaktadir (D. Ozdemir, 2021). Bu
acidan bakildiginda, 2024 yilinda uygulamaya konulan TYMM’nin ilgili
entegrasyonu saglamaya yonelik ihtiyaglar1 gidermek konusunda yeni adimlar atma
olanagi sagladig: diisiincesi goz ardi edilemez. TYMM, ortaokul matematik dersi
egitim programinin da yer aldigi cesitli derslerin 0gretim programlarini yeniden
sekillendirerek ¢evre egitimi ve siirdiiriilebilirlik kavramlarimi entegre etmeyi
hedeflemistir (MEB, 2024). Milli Egitim Bakanligi’nin 2023’te yayimladigi bu
model, 6grencilerin sadece akademik olarak degil; cevresel biling, etik degerler ve
toplumsal sorumluluk agisindan da donanimli bireyler olarak yetismesini

amaglamaktadir.

Pfaff (2011), 6grencilerin matematik derslerinde ¢evre gibi ger¢ek yasam durumlari
ile ugragmalarinin derinlemesine diisiinme, daha fazla soru sorup irdeleyebilme ve
disiplinler aras1 boyutta ¢aligma konusuna hakim olma yeterliklerine ulasabilmelerini
saglayacagini belirtmistir. Egitim siireglerinde 6grencilere matematik, bilim, fen ve
cevre gibi konulari bir arada iceren ¢aligsmalarda ilgili igerikleri inceleme ve iizerine
diisiinme sans1 verildigi goriilmektedir (Lorson vd., 1993). Bu yolla da ¢evre egitimi
programlari, matematik, bilim, dil, sosyal bilimler gibi konularin entegrasyonu igin
kilit rolde hizmet edebilir (Bartosh vd., 2006). Bu entegrasyon, diger derslere ait pek
cok konu ve kavramin temelli anlasilmasina ve bu kavramlarin gercek diinyadaki
cevre sorunlariyla iligkilendirilmesine yardimci olabilir (Allfrey, 2001). iklim
degisikligi gibi ¢evresel konularin baslica karmasik ilkeleri olmasina ragmen, igerige

derinlemesine bakildiginda matematik bilimini oldukga fazla igerdigi goriilmektedir
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(Barwell, 2013). Bu acidan, c¢evresel konulardaki arastirmalarda caligmalarin
icerisindeki problemlerin ¢éziimiine ulasma hususunda matematigin kilit rollerden

birine sahip oldugu sdylenebilir.

Karsilasilan ¢evre sorunlari ve bu sorunlarin analiz edilip ¢Oziime ulasilmasi
konusunda fen bilimleri baglaminda sunulan yeni fikirler ve farkli yollarin getirecegi
basar1 kadar ¢evre konularini temel alan matematigin kullanilmasi da oldukga etkili
goriilmektedir (Spiropoulou vd., 2005). Bu baglamda, fen, matematik ve cevre
egitimleri ayr1 ayr diisiiniildiiglinde iizerinde durulmasi gereken konularin ¢oklugu
ve her biri i¢in ayrilan zamanlarin yetersizligi goz Oniine alindiginda, birbirleriyle
baglantil1 olan bu {i¢ alanin bir arada ele alinarak tek bir 6grenme faaliyeti olarak
birlestirilmesinden dogacak zaman tasarrufu, bahsi gecen 6gretimin daha verimli bir

sekilde gerceklesebilecegini gostermekte oldugu sdylenebilir (Lorson vd., 1993).

Matematik dersleri, siirdiiriilebilirlik egitiminin parcast olma potansiyeline sahip
goriilmektedir (Pfaff, 2011). Bu yolla olusturulacak olan ¢evresel konulara kars1 olan
katilim ve isteklilik beraberinde ¢evre ve matematik etkilesimini getirebilecektir
(Barwell, 2013). Cevre ve matematik egitimi entegrasyonunun, hem matematige hem
de cevre egitimi amaclarina olumlu katkilarda bulunacagi diistiniilmektedir (Hersh,
2006). Barwell (2013), matematigin aciklama, tahmin ve iletisim olmak tiizere dahil
oldugu ii¢ ana konu oldugunu ve bunun yaninda g¢evresel olusumlar, istatistiksel
kavram ve yoOntemlere dayandigi i¢in eger matematik olmasaydi ilgili alanin
ylizeysel boyutta sikigarak derinligine inemeyecegimizi belirtmistir. Benzer sekilde
Jianguo (2004), matematik ve ¢evre konularim iligkilendirmenin 6grencilerin gevre
farkindaligin1 arttirmanin pratik bir yolu olabilecegini ve bu biitlinlestirmenin sinif
ortamlarinda uygulanabilecegini belirtmistir. Tiim bu durumlardan yola ¢ikarak,
cevre konularinin matematik derslerine entegre edilmesi yoluyla Ogrencilerin,
matematigin karsimiza cikabilecek her ortamda gerekli oldugunu gorebilmeleriyle
birlikte ¢evreye dair konularda da daha bilingli bir sekilde motive olabilmeleri

iliskilendirilebilir (D. Ozdemir, 2021).
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Matematigin cevresel sorunlar iizerinde ortak bir noktaya ulasilmasimi sagladigi
diisiiniildiigli i¢in ¢evresel gercekleri anlama ve agikliga kavusturma konulart i¢in
oldukca Onemli oldugu oOnermesi dikkate degerdir (Hersh, 2006). Cevre ve
matematik iligkilendirmesi yolunu kullanmak ayni zamanda matematiksel
incelemeler yapma, kavramsal olusumlari1 anlamlandirma ve prosediirel yeterlikleri
giiclendirme gibi durumlar1 da olumlu etkileyebilir (Gutstein, 2012). Cevre ve onunla
ilgili sorunlar hakkinda anlamli ¢ikarimlara ulasabilmek i¢in hem matematigin hem
de siirdiiriilebilir kalkinma gibi ¢evresel durumlarin bir arada islenmesine ihtiyag
oldugu diisiiniilmektedir (Hersh, 2006). Ogrencilerin karsilastig1 ¢evresel sorunlarin
nedenlerini anlaylp bu sorunlart ¢6ziip devaminda bir sonuca baglayabilmek
amaciyla cevresel konulari igerisinde barindiran matematigin segilmesi ve analiz
etme, cikarimda bulunma, yorumlama gibi becerilerinin kullanilmasi diger alanlar
da olumlu yonden etkileyen bir yontem olarak karsimiza ¢ikabilmektedir
(Spiropoulou vd., 2005). Egitim siireglerinde ¢evre igerikli kaynaklarin ve konularin
eksik olmasi, 6zellikle cevre egitimi ve matematik egitimi gibi aralarindaki iligkinin
daha o6nce sik kullanilmadigi alanlarda 6gretmenleri de zor durumda biraktifi ve
Ogretmenleri entegrasyonu gergeklestirebilmek adina simirladigr diisiiniilmektedir
(Litner, 2016). Fakat Jianguo (2004), ¢evre konularinin matematik dersine entegre
edilmesinin zor ve kismen imkansiz oldugu disiincesinin yanlis bir algilayis
oldugunu, ilgili entegrasyonun Ornegin ortaokul seviyesindeki matematik 6gretimi
icin biitlinlestirme yoluna basvurarak basarili bicimde saglanabilecegini belirtmistir.
Ilgili literatiirdeki akademik arastirmalara bakildiginda ilkokul diizeyinden
baslayarak cevre ve matematik egitiminin entegrasyonuna yonelik baglantiy
gosteren ve bu alana dair olduk¢a az c¢aligma bulunmaktadir (Litner, 2016). Bu
durumun da alana dair farkli arastirmalar yapilmasinin gerekliligini ortaya koydugu

sOylenebilir.
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2.1.2.2. Cevre ve matematik egitimi entegrasyonunda ogretmenin yeri.
Cevreye karsit duyarli ve bilingli bir toplum yaratabilmek i¢in Oncelikli olarak
yapilmasi gereken sey bu bilince kalici1 nitelikte sahip bireylerin yetistirildigi bir
toplum saglamak olarak diisiiniilmektedir (Yumusak, Sargin, Baltac1 ve Kelani,
2016). Temiz ve Semiz (2019), cevre algisindan bagimsiz olarak yetistirilen
cocuklarin fizyolojik ve psikolojik gelisimlerinin de olumsuz olarak etkilendigini
belirtmislerdir. Bu sebepten dolay1 c¢evre ile ilgili sorunlari ¢6zebilmek amagli bu
konu iizerine calisilmasi hususunda, olabilecek en erken yaslardan baglayarak
cevreye dair olumlu tutum ve bilincin kazandirilmasi gerektigi belirtilmektedir (E.

Akintunde ve Akintunde, 2023).

Cevreye dair koruma anlayis1 gelistirmek ve bu konuda ¢alismalar yapmanin yerinde
ve verimli gergeklesebilmesi i¢in s6z konusu olan anlayisin ilgi ve duyar seviyesinin
de otesine ¢ikarak gerekli olan bilgilerin de nitelikli olarak saglanmasi gerekmektedir
(A. Esen ve Esen, 2018; Yumusak vd., 2016). Gelecegi var edecek olan dgrencilerin,
cevresel konularda sorunlar oldugunu fark etmeleri ve ilgili alanlarda bilinglenip
gerekli inisiyatifleri almak i¢in deneyim kazanmalarinin Onemli oldugu
diisiiniilmektedir (Obasoro, Oyinloye, Ilesanmi & Adams, 2013). Aym1 zamanda
cevre bilincinin ¢ocukluk c¢agindan itibaren giiglendirilmesi, ileriki donemlerde
karsilasilacak olan olumsuz durumlara kars1 ne yapilmasi gerektiginin farkinda olan
nesillerin olusacagini gostermektedir (Chawla & Cushing, 2007; Collado, Staats &
Corraliza, 2013). UNESCO (2018), cevre ve siirdiiriilebilir kalkinmaya dair olan
egitimin okul Oncesinden yiiksekogrenime kadar olan tiim 6grenim seviyelerinde
saglanabilecegini belirtmektedir. Ogrencilerin cevre ile ilgili olmasi, farkl
konulardaki bilgi ve becerilerini bu alana entegre edebildiklerinin gostergesi olabilir
(Bartosh vd., 2006). Bu sayede bahsedilen bu egitim c¢evre ve siirdiiriilebilirlige dair
bilgi, tutum, duygu, beceri gibi degerleri de giiclendirebilecektir (Cakir Yildirim ve

Karaarslan Semiz, 2019).

Gelecegin sorumluluk sahibi vatandaglarini yetistirmek amaciyla, G6grencilerin

bilingli kararlar verip ¢evre dostu eylemlerde bulunarak ¢evreyi korumakta aktif rol
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oynayacak hale gelmelerini saglayan cevre egitimine biiyiikk 6nem verilmektedir
(UNESCO, 2005). Ancak verilmesi hedeflenen cevre egitimi, karmasik yapidaki
siireclerden olustugu icin ilgili alana dair yogunlasip egitimi vermekteki amaclarin
farkinda kisilerin olmasi1 6nemli goriilmektedir (Makki, Khalick & Boujaoude,
2003). Egitim siireglerinde bir Ogretmenin bilgisi, smifina neyi ne sekilde
Ogretecegini etkileyebilecegi i¢in (Walshe, 2009), o 6gretmenin etkili degisimler
yaratabilmek adina c¢evresel bilince sahip olmasinin bu konuda hayati olacagi
diistiniilmektedir (Corney & Reid 2007; Cakir Yildirim ve Karaarslan Semiz, 2019)
ki bu anlayisa sahip olmalar1 kavrami kendi pedagojilerine dahil edebilmelerine bagl
goriilmektedir (Birdsall, 2014). Cevre egitiminin uygun ve yerinde bir sekilde
verilebilmesi i¢in bu konudaki kilit noktalardan birine sahip olan Ogretmenlere
verilecek olan ¢evre egitiminin i¢eriginin ve niteliginin giincel ve yerinde olmasi goz
ard1 edilemez (Can ve Ozdemir, 2022). Bunu destekler bigimde Litner (2016), eger
Ogretmenler gevre egitimi konusunda egitim almazlarsa ve g¢evre egitimini degerli
gormezlerse bu egitimi kendi siniflarina dahil etmelerinin anlamsiz olacagini

belirtmistir.

Ogretmenler, siirdiiriilebilir bir diinyaya yonelik degisim saglama hedefiyle egitimi
sirdiiriilebilirlige dogru yeniden yonlendirebilmede kilit aktérler olarak kabul
edilmektedir (UNESCO, 2005). Ogretmen egitimi ayn1 zamanda siirdiiriilebilir bir
toplum olusturmak i¢in temel bir strateji olarak tanimlandigindan (Ferreira, Ryan &
Tilbury, 2007), Ogretmen adaylarinin etkili siirdiiriilebilirlik egitim programlar
tasarlayabilmeleri ve 6gretebilmeleri i¢in siirdiiriilebilirlik anlayislarini gelistirmeleri
oldukca oOnemli sayilabilir (Birdsall, 2014). Matematik derslerinde hayatta
karsilagtigimiz ¢evre sorunlarini ele almamiz, bu gercek yasam durumlarini
irdelememiz ve sorunlarin giderilmesine dair hesaplamalar yapabilmemiz agisindan
degerli oldugu diisiiniildiigii i¢in, 6gretmenin 6grencinin ilgisini bu yolla ¢evresel
konulara ¢ekmeyi basarabilecegi sOylenebilir (Boland vd., 2010). Yumusak vd.,
(2016), cevre ile ilgili konularda igsellestirme ve bilinglendirilmenin en etkili

yonteminin ogretmenler aracilifiyla verilecek egitim yolu oldugunu, 6gretmenlerin
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egitim siireglerine dahil ettikleri ¢evre konularin1 Ggrencilerine kazandirma
konusunda her tiirlii imkanin saglanmasi gerektigini belirtmistir. Matematik egitimi
acisindan ise D. Ozdemir (2021), &gretmenlerin ¢evre konularmi matematik
derslerine dahil etmelerinin miimkiin oldugunu, bu yolla daha fazla ¢evresel konuya
veya hesaplamaya yer vererek matematik ve giinliikk yasamdaki karsilagilabilecek pek
cok durum arasinda baglanti kurulabilecegini belirtmektedir. Tiim bunlardan
hareketle, o6gretmen ve Ogretmen adaylarinin g¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonunda kilit bir éneme sahip oldugu ve bu dogrultuda gerekli bilgi ve
becerilerin yani sira bu konuya yonelik olumlu tutum ve yiiksek 6z-yeterlik

algilarinin olduk¢a 6nemli oldugunu s6ylemek miimkiin goriinmektedir.

2.1.3. Elestirel diisiinme kuramsal c¢ercevesi. Yasamimiz boyunca siirekli
degisen olaylarla karsilagtigimiz i¢in ekonomik ve toplumsal konular gibi durumlarla
bas edebilmek acisindan elestirel diisiinme becerisine sahip olmak degerli
goriilmektedir (Paul & Elder, 2002). Literatiirde elestirel diisiinmeye dair cesitli
tanimlar bulunmaktadir. Ennis (1985) elestirel diisiinmeyi, ne olursa olsun neye
inanip neye karar verecegimizi, mantikli ve derinlemesine bir sekilde tiim hususlarini
g6z onlinde bulundurarak karar vermek seklinde tanimlamistir. Elestirel diislinme,
kisinin herhangi bir konu, igerik veya sorun hakkinda mesleki bir bicimde gelismis
entelektiie] standartlara sahip olarak kendi diislincesini gelistirmesi olarak
tanimlanmaktadir (Paul, Fischer & Nosich, 1993). Elestirel diisiinme, mantiksal akil
yuriitmeyi ve gergekleri ayirt edebilmeyi, fikirleri ve sorular1 kabul etmeden veya
reddetmeden Once kanitlarla birlikte bilgileri elestirel bir sekilde inceleme yetenegini
de igermektedir (Chukwuyenum, 2013). Ayrica farkli fikirleri agik¢a kabul etmek
yerine derin bir akil yiiriitme siirecini ve edindigimiz bilgileri dikkate almay1 da
icerir (Mansoor & Pezeshki, 2012). Glaser (1941) elestirel diisiinmenin 6zelliklerini
(1) Herhangi bir problem {iizerinde diisiinerek ve baskalarinin deneyimlerinden

yararlanarak problem ¢6zme siirecini yliriitme, (2) Mantiksal sorgulama ve



34

muhakeme yoOntemleri bilgisi, (3) Herhangi bir inanci desteklemek i¢in devamli

olarak ¢aba sarf etme siireci seklinde tanimlamstir.

Elestirel diistinmenin toplumda basarili olmak amaciyla gerekli ve 6nemli bir beceri
oldugu vurgulanmaktadir (A¢ikgdz Ayranci, 2011). Elestirel diistinme aktif ilerleyen
bir siire¢ olarak tanimlanip (Dewey, 1909), bu baglamda ilgili konu hakkinda detayl
bir sekilde hareket edip siirekliligini saglamak basariy1 yakalamak acgisindan 6nemli
sayilmaktadir (A¢ikgdz Ayranci, 2011). Elestirel diistinme becerilerinin toplum
acisindan biitlinsel bir yasam i¢in 6nemi biiyiiktiir ve bu becerinin egitim yoluyla
kazanilmast 6nemli goriilmektedir (Kog, 2011). Yani elestirel diisiinme becerisi planl
ve Ogrenilmis bir egitim siireci igerisinde gelistirilebilir ve ogretilebilir olarak
yorumlanabilir (Sensekerci ve Bilgin, 2008). Benzer sekilde Dutoglu ve Tuncel
(2008) de dgrenme siireglerini egitim siireci boyunca sorgulayabilmenin ve farkl
bakis acilarindan degerlendirerek saglikli analizler yapabilmenin elestirel diisiinme
becerisine bagli oldugunu ve bu becerinin kazanilmasinda egitim kurumlarinin
onemli bir rolii oldugunu vurgulamistir. Cilinkii etkili elestirel diisiinme becerisinin
gelistirilmesinin, oncelikle okullarin ve yiiksekdgretim kurumlarinin sorumlulugunda
oldugu diisiiniilmektedir (Kokdemir, 2003; Tsui, 2002). Bu sebeple, elestirel
diistinme egitimi, egitimin her seviyesinde bir hedef olarak diisiiniilmeli ve bu
becerinin Ogrenciye kendi seviyesinde etkili bir sonu¢ verecegi goz ardi
edilmemelidir (Lawson, 1993). Palinussa (2013), 6grencilerin elestirel diisiinme
becerilerinin 6gretimden dogrudan etkilendigini, dolayli olarak da hem smif i¢i hem
de sinif dis1 kapasitenin etkilendigini belirtmektedir. Bu baglamda, elestirel diisiinme
becerisini gelistirmenin amaci, 6gretim programlar1 ve sinif atmosferi kadar 6nemli

sayilabilir (Kandemir, 2017).

2.1.3.1. Elestirel diigiinmenin bir boyutu olarak elestirel matematik.
Elestirel diistinme becerisinin dgretimi ile dogrudan baglantili derslerden birisi de
sliphesiz ki matematik olarak diisiiniilmektedir (Skovsmose, 2013). Matematigin

bircok kisi i¢in sadece anlasilmasi zor bir gizem degil, ayn1 zamanda toplumda kimin
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yapabilecegini ve kimin yapamayacagini belirlemek amaciyla diger tiim konulardan
daha fazla nesnel bir yargic rolii iistlendigi diisliniildiigii i¢in toplumun karar alma
siireclerine katilimin bekgisi olarak hizmet ettigi soylenebilir (Skovsmose & Niss,
2008). Andersson ve Barwell (2021), ¢cogu matematik egitimcisi i¢in matematigin,
uygulanacak bir dizi prosediir veya ezberlenecek bir dizi gercek olmadigini,
matematigin diinyayr diisinme ve anlama bi¢imi oldugunu, daha 6zel olarak ise
matematigin bir insan etkinligi ve insan endiselerini yansitir bir alan oldugunu, ayni
zamanda insan Onyargilarini, kor noktalarin1 ve egemenlik ve baski yapilari da
yansittigin1 belirtmistir. Matematik, matematiksel teknikleri ele alma ve bunlar
cesitli durumlara uygun sekilde uygulama becerisi olarak goriilmekte olup en
Oonemlisi de matematigi belirli bir duruma uygulayarak elde edilen uygulamalar ve
bilgiler lizerinde diisiinme yetenegi olarak tanimlanabilir (Cotton, 2012). Skovsmose
(2013), matematigin modern toplumu nasil sekillendirdigine dair ayrintili bir
argiiman ortaya koymaktadir. Bu baglamda Skovsmose, cocuklarin sadece
matematigi nasil yapacaklarint veya kullanacaklarini Ogrenmelerinin yeterli
olmadigini, ayrica matematigin hayatlarindaki, toplumdaki ve en azindan ekonomik
kalkinma teknolojisinin 6nemli bir pargasi olarak oynadigi rolii 6grenmeleri ve bunu
nasil elestireceklerini de oOgrenmeleri gerektigini savunmaktadir. ~ Matematik
egitiminin rolii, 68rencilerin ve 6zellikle toplum tarafindan farkli sekillerde dislanmis
Ogrencilerin, matematigi kendi giliclenmeleri icin bir ara¢ olarak kullanmalarin
saglamak olarak nitelendirilmektedir (Andersson & Barwell, 2021). Bu yo6nden
elestirel pedagoji, matematigin bir bilim olarak degerlendirilmesi gerekliligini
savunmaktadir (O. Dogan, 2012). Elestirel matematik egitimi, matematik derslerinde
toplumsal esitsizlikler, toplumsal adaletsizlikler, cinsiyet ve 1k ayrimciligi ve
kiiltiirel sorunlar gibi toplumsal yasami ilgilendiren konulara odaklanan bir egitim
yaklasimi olarak diisiiniilebilir (O. Dogan, 2022). Bu yolla da cevresel baglamdaki
problemleri matematigin yardimiyla aciklayabilir ve gosterebiliriz (O. Dogan, 2012).
Benzer sekilde, Gutstein (2003), elestirel matematik egitiminin elestirel pedagojinin

hem teorik hem de pratik yonlerini matematik derslerinde uygulayarak, 6grencilerin
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hem kendi yasantilarinda hem de toplumda mevcut adaletsizlikleri ve sorunlart analiz
etmelerine ve daha adil bir toplum icin ¢oziim Onerileri gelistirmelerine yardime1

olmay1 amagladigini vurgulamaktadir.

Elestirel matematik egitimi, 6grencilerin diinyay1r matematikle okumasini saglayabilir
(Aslan Tutak, Bondy & Adam, 2015). Matematik egitiminin amaclarindan birisi de
karsilagtigt problemleri kapsamli bir sekilde anlayabilen, farkli ¢6ziim yollari
gelistirebilen, gelistirdigi bu ¢oziim yollarim1 uygulayabilen, elestirel ve yaratici
diisiinme becerisi gelismis, sorgulayan bir kisilige sahip bireyler yetistirebilmektir
(Acikgdz Ayranci, 2011). Cotton’a (2012) gore, matematik kavrami bir anahtar
niteliginde olup matematik egitiminin 6grencileri ve 6grenci gruplarinmi giiclendirme
veya glicslizlestirme yollarini, uygulama yontemlerini ana hatlartyla belirtmek i¢in
nasil kullanilabilecegini analiz etmek i¢in kullanilir. Elestirel diisiinme becerileri,
matematik 6gretiminde problem ¢dzme ve diger birgok beceri ile dogrudan baglantili
oldugundan, temel egitim seviyesinde (1-8. siniflar) matematik egitimi verecek
Ogretmenlerin, elestirel diisiinme becerilerinin yeterli seviyede olmasi gerekliligi
beklenmektedir (Kandemir, 2017). Yine matematik egitimi agisindan bakildiginda,
ogrencilerin basarisin1 artirmak ve muhakeme becerilerini gelistirmek amaciyla
matematik derslerinde elestirel diisiinme becerilerinin gelistirilmesi ve bu becerinin
matematik miifredatina dahil edilmesinin gerekliligi o6n plana c¢ikmaktadir
(Chukwuyenum, 2013). Bu amagla MEB tarafindan ilkokul ve ortaokullar i¢in de
gelistirilen TYMM nde bireylerden beklenen temel nitelikler; Bilgi ve becerilerle
donanmis olmak, deger odakli yaklasim, sosyal ve duygusal gelisim, ¢evreye ve
dogaya duyarlilik, milli ve manevi degerlere baglilik, disiplinleraras: diisiinme yetisi
ve yasam boyu Ogrenme bilinci seklinde siralanmistir (MEB, 2024). Bu temel
nitelikler dogrultusunda matematik egitiminde elestirel diisiinmeye dair yapilacak

caligmalarin 6nemli oldugu sdylenebilir (Duran ve Tagpinar Sener, 2023).

Sosyal anlamdaki bir¢ok sorunun ¢6zlimii ancak ve ancak elestirel matematik egitimi
kullanilarak miimkiin goériinmektedir (Andersson & Barwell, 2021). Elestirel

matematik, irkcilik ve ¢evre sorunlart gibi sosyal sorunlarla birlikte cinsiyetgilik ve
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sosyal sinif gibi sorunlarin tizerinde de durmaktadir (Gutstein & Peterson, 2006).
Elestirel matematik hakkinda yapilan bir¢ok caligma, matematigin elestirel bakis
acilariin  giiclendirilmesine ve toplumsal esitsizliklerle miicadeleye katki
saglayabilecegini, aynt zamanda matematik derslerinde kullanilan dilin, iletisim
bicimlerinin ve igeriklerin kiiltlirel yapisinda yapilacak degisikliklerle daha kapsayici
bir matematik egitiminin saglanabilecegini ortaya koymaktadir (O. Dogan, 2022).
Matematik egitiminde siklikla deginilen diisiinme bi¢imlerinden biri olan elestirel
diistinmenin, kisilerin {lizerinde durduklar1 alanlarda basarili olmalar1 ac¢isindan
onemli oldugu diisliniilmektedir (Glinhan ve Baser, 2009). Skovsmose (2013),
matematik egitiminin toplumsal durumlar dikkate alarak bu konulara duyarlt bir
¢oziim gelistirme slirecini siirdiirmekte oldugunu ileri slirmiistiir. Yani matematik
egitiminin sosyal sorunlar1 anlama ve onlemede 6nemli rolleri bulunmaktadir (O.
Dogan, 2012; Dogan ve Haser, 2014). Bu bakimdan, matematik egitimine elestirel
matematik baglaminda bakmamiz, egitime karst demokratik yonelime sahip, dnemli
giincel bilgilere erisimi saglayan, olas1 yanitlar hakkinda tartismay1 ve katilimi tesvik
edip aynt zamanda da matematik egitiminin karmasik sorunlari sorgulama ve
elestirme i¢in kullanmasini saglayarak egitimin ve matematigin iklim degisikligi gibi
sorunlara katkida bulunmadaki roliinli ele alabilmemizi saglayabilir (Andersson &
Barwell, 2021). Matematik derslerinde elestirel diisiinme becerileri, 6grencilerin
genel yasamlarinda karsilastiklar1  problemlere ¢oziim {iretme siireclerini
gelistirmelerine olanak taniyan, onlar1 destekleyen etkinlikleri igerir (Duran ve
Tagpmar Sener, 2023). Bu nedenle, matematik egitimi yalnizca bireylerin sayailar,
islemler ve matematiksel hesaplama becerilerini gelistirmesiyle sinirli kalmaz, aym

zamanda elestirel diisiinme becerilerini de destekler (Umay, 2003).

Hem elestirel diistinme hem de matematiksel diisiinme arasinda ortak boyutlar oldu
onermesi dikkate deger olup bunlardan birisi de iist diizey diisiinme becerileri
gerektirmeleridir (A¢ikgdz Ayranci, 2011). Bu baglamda, eger matematik derslerinde
matematik Ogretimi i¢in dgrencilerden elestirel diisiinme becerilerini gelistirmeleri

bekleniyorsa, 6gretmen yetistirme programinda da elestirel diisiinme i¢in daha fazla
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ders ayarlanmasi 6nemli goriiliip bu vasitayla potansiyel diisiinme yontemlerinin
anlasilir ve uygulanabilir hale gelmesi ve konularin daha kolay tamamlanmasi
saglanabilecektir (Chukwuyenum, 2013). Matematik derslerindeki etkinlik ve
caligmalarda elestirel diisiinme becerilerini kullanmak, yani derslerde elestirel
matematigi kullanabilmek ogrencilerin temel becerilerini daha basarili kilabilir
(Tunger ve Sapanci, 2021). Bu yolla da 6grencilere erken yaslardan itibaren {ist
diizey diistinme becerilerinin  kazandirilmast  matematiksel yeterliklerimizi
gelistirebilmek acisindan daha yerinde ve degerli olarak degerlendirilebilir
(Wenglinsky, 2004). Ogretmenin matematik derslerinde oOgrencilerini elestirel
diisiinerek 6grenmeye tesvik etmesi becerilerini gelistirmek agisindan daha gerekli
goriilmektedir (Peter, 2012). Matematik Ogretmenleri Ogrencilerinin  kendi
derslerindeki elestirel ~dilistinmelerini  arttirabilmek amaciyla 6grencilerine
matematiksel bilgileri direkt vermek yerine kendilerinin elestirel matematigi
kullanarak anlamlandirmalarini saglamak da onemli goriilmektedir (Tunger ve

Sapanci, 2021).

2.1.4. Tutum. Latince “uygun (aptus)” anlamina gelen tutum, Tiirk¢e olarak
da “uygunluk” ve “uygulanabilirlik” anlamina gelip siibjektif ve ruhsal bi¢cimde
davranisa hazirlik seklinde tanimlanmaktadir (Ozcan ve Arik, 2019). Duyussal bir
kavram olan tutum, ¢evresel ve kalitimsal bir¢ok etkenin etkilesimi ve miizakeresi ile
eski caglardan bu yana karsimiza gelip aym sekilde giinlimiizde 6zellikle 6gretim
sireglerinin ve programlarinin hazirlanip yiriirliige girmesi gibi  konularda

kullanimina sik¢a bagvurdugumuz bir terimdir (Ozcan ve Arik, 2019).

Tutum, tarih boyunca farkli bagliklar altinda incelendigi i¢in benzerlikleri ve
farkliliklar1 bulunan ¢esitli tanimlar1 ortaya ¢ikmistir. Bu sebeple tutum konusunda
sosyal psikologlar arasinda ortak bir tanim bulunmamaktadir. Bu baglamda Allport
(1967), psikolojik yap1 bashigr altinda tutuma dair ilk incelemeyi yapmistir. Cesitli
tanimlar1 inceleyip derleyen Allport, bu tanimlar iizerinden asagidaki bes yoniin altini

cizmigtir: (1) Sinirsel ve zihinsel durum, (2) Tepkiler i¢in hazir olma, (3) Diizenlilik,
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(4) Yasant1 yoluyla Ogrenilmis olma, (5) Davranis iizerinde yOnerge veya
dinamikligin etkisi olma (Allport, 1967). Hannula (2002) tutumu, kisilerin bir olaya
yonelik gelistirmis olduklar1 duygusal, biligsel ve davranigsal yonelimlerin tiimii
olarak tanimlamistir. Hannula (2006) calismasinda ise bu tanima ek olarak tutumun
sadece duygusal olarak degil, inanis ve motivasyonel durumlarla da yakindan iligkili
oldugunu belirtmistir ki bu tanim Pajares’in (1997) tutumun kisilerin bir duruma
kars1 gelistirmis olduklar1 inaniglar, algilar ve duygularin tiimii oldugunu belirtmesi
goriisiiyle de uyusmaktadir. Tutum hakkindaki diger bazi tanimlar da asagidaki
gibidir.

Kisilerin karsilastiklar1 olaylar ve durumlara bazi anlamlar yiikleyip devaminda
secilen bu anlamlar1 deneyimlerinde kullanip bu deneyimler sonucunda
sekillendirdikleri yaklasimlar tutum seklinde adlandirilir (Yenilmez ve Ozabaci,
2003). Pehlivan (1997) tutumu, bireyin belli kosullarla etkilesimi sonucu elde ettigi
cesitli duygusal yasantilar sonucunda oOrgiitlenmis diislince yapilarinin olugmasi ve
buna tepki olarak bir olusumun ortaya c¢ikmasi seklinde tanimlamistir. Demirel’e
(1993) gore ise tutum, bireyin belli kisilere, nesnelere ve durumlara karsi belli
davraniglar sergilemesiyle olusan 6grenilmis bir durumdur. Tavsancil ve Keser’e
(2002) gore tutum, bireylerde belirli bir kisiyi, grubu, nesneyi, kurumu veya fikri
kabul etme veya reddetme seklinde gozlenen olumlu ya da olumsuz tepkide bulunma
egilimidir.

Tanimlarda olumlu ve olumsuz tutum iizerinde de sik¢a durulmaktadir. Tutum, bir
kisinin bir nesneye, olusuma veya olaya karsi olumlu veya olumsuz tavri olarak
kabul edilmektedir (Aiken 1970; Turanl, Karatas ve Keceli, 2008). Ajzen ve
Fishbein (1975) tutumu, belirli bir nesneye iliskin, bir sekilde gelistirilen olumlu
veya olumsuz tepki vermeye karsi Ogrenilen diren¢ olarak goriilebilecek bir dizi
ozellik oldugunu belirtmistir. Tutum genellikle bireyi tutumun nesnesine karsi
davranmaya yatkin hale getirir (Uzun ve Saglam, 2006). Bir nesneye kars1 olumlu
tutuma sahip olan kisi, bu nesneye karst olumlu davranacak, nesnenin kendisine

yonelip yakinlik gosterecek, onu savunacak ve ona yardimci olacaktir; benzer
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bicimde bir nesneye karsi olumsuz tutuma sahip olan kisi, bu nesneye karsi kayitsiz
kalma veya ondan uzaklagsma, onu elestirme Oyle ki zarar verme egiliminde dahi

olacaktir seklinde degerlendirilebilir (A. Aydin, 2000).

Tutum tanimi incelenen alana gore degismekle birlikte genel olarak kisinin bir
nesneye, duruma veya olaya karst géstermis oldugu olumlu veya olumsuz yonelimi
olarak kabul edildigi sdylenebilir (Ozgen, 2012). Bunu destekler bicimde Tarim ve
Ding¢ Artut’un (2016) bahsettigi iizere, tutum ve onunla ilgili her sey bir arada ele
alindiginda ifadenin degisebilecegi veya degistirilebilecegi goriilmektedir ki bu da
tutumun degistirilebilmesi, davranislar1 etkilemesi ve basariya olan etkileri iizerinde
durulmasini saglamig olarak yorumlanabilir. Yani tutumlarimiz, olumludan olumsuza

veya olumsuzdan olumluya degisebilmektedirler seklinde diisiiniilmektedir.

Ozetleyecek olursak, hakkinda yapilan tiim bu tanimlara bakip ortak noktalarina
odaklanarak tutum, bireyin bir nesneye, duruma, kavrama veya baska bir bireye karsi
olumlu veya olumsuz zihinsel ve duygusal duygu, diisiince ve davranisi olarak

tanimlanabilir.

2.14.1. Tutumu olusturan temel ogeler. Tutum, bireyin bir nesneye dair
“duygu”, “diisiince” ve “davrams” egilimlerinden olusup bu egilimleri birbirleri ile
uyumla hale getirdigi sdylenebilir (Tarim ve Ding Artut, 2016). Ancak bu egilimler
birbirinden bagimsiz diisiiniilmemelidir ki bunlar, ¢ogunlukla birbirleri ile uyumlu
bicimde yer alirlar, birbirlerini karsilikli olarak etkilerler ve yine birbirlerinden
etkilenirler (A. Aydin, 2000). Bu baglamda birbirleri ile uyumlu ve i¢ tutarli olarak
calisan bu li¢ 68eye tutumun temel 6geleri demek genel olarak uygun olacaktir

(Malim & Brich, 1998).

Bilissel / zihinsel 6ge. Tutumun biligsel unsurlari, tutumun nesnesine dair gergeklere
dayali olay, durum, bilgi ve inanglardan meydana geldigi icin (Inceoglu, 2010)
biligsel 6ge, tutum nesnesi hakkindaki bilgi, diisiince ve inanglari ifade etmis olur ve

bir tutum nesnesi hakkinda sahip oldugumuz tiim bilgiler, o nesneye yonelik bilisi
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sekillendirir (Pehlivan, 1997). Tutumlar, diisiincelere gore daha kalici ve kapsamli
olmakla birlikte, inan¢lar kadar derin bir sekilde gizlenmemistir (Tarim ve Ding
Artut, 2016). Bu sebeple genellikle tutumlarin, destekleyici inanglarin bir sonucu

olarak gelistigi diistiniilmektedir (Tavsancil, 2005).

Duyussal / duygusal oge. Tutum, biligsel agidan oldukca karmasik olabilirken,
duyugsal olarak genellikle daha basit goriilmektedir (Taylor & Sears, 2007).
Duygusal boyut, tutum nesnesini bef§enme, begenmeme veya reddetme gibi
duygular ifade eder (Pehlivan, 1997). Tutum nesnesine kars1 beslenen olumlu ya da
olumsuz duygular, tutumun duygusal bilesenini olusturur ve bu duygular genellikle

onceki deneyimlere dayanir (Tarim ve Ding Artut, 2016).

Zihinsel ve duygusal siirecler 6grenmenin Onemli parcalar1 sayilmaktadir ve
aralarinda karsilikli bir iligki bulundugu sdylenebilir. Yani 6grenciler, bir konu
hakkinda o6grendikleri bilgileri unutabilirler, ancak o konuya karsi gelistirdikleri

tutumlar1 genellikle unutmazlar (Akdemir, 2006).

Davranissal 6ge. Tutum, tutum nesnesine yonelik belirli bir yonde davranma
egilimini igerir (Tarim ve Ding Artut, 2016). Buna baglh olarak davranigsal 6ge ise
kisinin bazi uyarici toplulugundaki tutum nesnesine karsi aykir1 davranis egilimini
gosterir ki bahsi gecen bu egilimler sozel olarak veya diger yollu hareketlerle
cogunlukla gdzlemlenir (Inceoglu, 2010). Ozetle davranigsal boyut, tutum nesnesine

kars belirli davranislar gergeklestirme durumunu ifade eder (Pehlivan, 1997).

Tarim ve Ding Artut’un (2016) belirttigi lizere davranissal bilesen, iki tiir davranisi
kapsar: “duygusal” ve ‘“normatif” davranmis. Duygusal davranig, tutum nesnesinin
hos veya hos olmayan bir durumla iliskilendirilmesi sonucu ortaya ¢ikar. Normatif
davranig ise, dogru davranisin ne olduguna dair inanglara dayalidir. Bu normlar,
kiigiik gruplar veya alt kiiltiirlerde gelisir ve bireyin davranislarimi sekillendirmede

etkili olarak degerlendirilir.

Tutumun biligsel, duyussal ve davranigsal bilesenleri arasinda igsel bir tutarlilik

oldugu varsayilmaktadir (A. Aydin, 2000). Bu ii¢ 6ge karsilikli etkilesim halindedir
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ve birinde meydana gelen bir degisiklik, digerlerinde de degisiklige yol
acabilmektedir (Tarim ve Ding¢ Artut, 2016). Giicli tutumlar, bu ii¢ bileseni tam
anlamiyla barindirirken, zayif tutumlarda 6zellikle davranissal 68e oldukga zayif
kalabilir (Tavsancil, 2005). Bunun nedeninin, bireyin dis etkenler sebebiyle, duygu
ve disiincelerine aykir1 bir sekilde davranis sergileyebilmesi oldugu sdylenebilir

(Tarim ve Ding Artut, 2016).

2.1.4.2. Ogretmen tutumu. Egitim siirecine katilan bireylerin, bu siirec
boyunca davranislarinda bir degisim yasamasi beklenir (Peker ve Mirasyedioglu,
2003). Bu siirecte, bireyin hedefleri, bilgileri, tutumlar1 ve davranislar1 egitimle
birlikte sekillenir ve bu degisimlerin olumlu yonde olmasi amaglanir (Demirel,
1999). Meslege iliskin tutum, bireyin duygularini, davraniglarin1 ve meslege baglilik
derecesini ifade edip (Hussain, Ali, Khan, Ramzan & Qadeer, 2011) islerine ve
gorevlerine olan motivasyonlarini olumlu tutumlar tetiklemektedir (Kara, 2010). Bu
baglamda egitim siirecinin temel unsurlarindan biri olan 6gretmenler, bireylerin
cagin ihtiyaclarina uygun bir sekilde yetistirilmesinde biiylik sorumluluk f{istlenir
(Ayik ve Atas, 2014). Bu sorumluluklarin yerine getirilmesi ve egitim sisteminin
kalitesinin artirilabilmesi i¢in 6gretmenlerin meslek Oncesinde olumlu bir tutum
gelistirmesi ve duyugsal alan yeterliliklerine sahip olmasi1 gerekmektedir (Karadag,
2012). Ogretmenligin, bilissel yeterliliklerin yani sira duygusal yeterlilikleri de
gerektirdigi, bunun da tutum ve davranislarla dogrudan iliskili olabilecegi
diisiiniilmektedir (Bektas ve Nalcaci, 2012). Ogretmenlerin mesleklerine karsi
olumlu bir tutum gelistirmelerinin, performanslarini artiripp mesleki verimliliklerini
olumlu yonde etkiledigi diisiiniildiigli i¢in sabir, 6zveri ve siirekli calisma gerektiren
ogretmenlik mesleginde basarili olabilmek, bu meslegi severek ve isteyerek yapmak
oldukca 6nemli sayilmaktadir (Capa ve Cil, 2000). Benzer bicimde Ayik ve Atas da
(2014), ogretmen adaylarmmin meslek hayatinda basarili olmalar1 ve meslegin
gerekliliklerini etkin sekilde yerine getirebilmelerinin mesleklerine yonelik olumlu

tutumlar gelistirmelerine bagli oldugunu belirtmistir.
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Ogretmenlerin kisiligini olusturan temel unsurlar arasinda degerler, tutumlar, ilgiler,
ihtiyaclar ve akademik yeterliliklerinin yer aldig1 sdylenebilir (Bektas ve Nalgaci,
2012; Erdem, Gezer ve Cokadar, 2005; Memisoglu, 2006). Bir 6gretmenin olaylara
ya da kisilere kars1 gosterdigi tepkiler, 6grencilerin lizerinde derin izler birakabilir
(Celik, 2011). Ayn1 sekilde d6gretmenin aliskanliklari, duygusal tepkileri ve diistinme
bigimi dgrenciler iizerinde dnemli bir etkiye sahip olabilir (Wang, 2012). Ozellikle de
O0gretmenlerin Ogrencilere ve okul c¢alismalarma karst gelistirdikleri tutumun,
ogrencilerin 6grenme siireglerine ve kisilik gelisimlerine dnemli 6l¢iide etki edecegi
diisiiniilmektedir (Tasdemir, 2014). Ogretmenlerin mesleklerine kars1 gelistirdikleri
tutum, siif ortamina ve dgrencilerin gelisimine yansir; bu durum, 6gretmen-ogrenci
iliskilerinin kalitesini ve 6grenme siireglerini etkileyebilir (N. Semerci ve Semerci,

2004).

Bazi ¢alismalarda 6gretmenlerin tutumlari ve onceliklerinin, sinif i¢i davraniglart ve
uygulamalariyla yakindan iliskili oldugunu belirtmistir (Rimm Kaufman ve Sawyer,
2004). Yani tutumlar, sosyal algilar kadar davranislar1 da etkileyebilirler (Kagit¢ibas,
2010). Olumlu tutumlarm, 6gretmenlerin basarilarint dogrudan etkiledigi sdylenebilir
(Demir, 2004). Basarinin temel bilesenlerinden biri olan ilgi ve tutum, 6gretmenin
ogrencilerle olan iligkilerinde ve 6grenme siirecinin gerceklesmesinde belirleyici bir
rol oynamaktadir (Sozer, 1996). Eger 6gretmen adaylari mesleklerine kars1 olumlu
tutumlarla yetistirilirse, 6gretmen olduklarinda O6grencilerine karsi daha olumlu
davraniglar sergileyebilirler, aragtirmaci ve yaratict bir yaklagim benimseyerek
yenilikleri O6grenme ortamina kolayca entegre ve boylelikle Ogrencilerini de

derslerine kars1 motive edebilirler (Celikoz ve Cetin, 2004).

Matematik Ogretmen adaylari da dahil olmak {izere tiim o6gretmen adaylarinin
mesleklerine yonelik olumlu tutumlar gelistirmeleri ve bu alanda kendilerini
gelistirmeleri 6nem tasimaktadir (Kdgce, Aydin ve Yildiz, 2010). Ogretmenlerin
mesleklerine kars1 gelistirdikleri tutumlar, genel olarak mesleklerine duyduklari
sevgi, mesleklerine olan baglhliklar1 ve toplumsal farkindalik diizeyleriyle ilgili olup

ayn1 zamanda 6gretmenlerin siirekli kendilerini gelistirme gerekliligine inanmalar1 da
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bu tutumlarla baglantilidir (Ayik ve Atas, 2014). Bu nedenle, 6gretmen adaylarinin
gelecekteki mesleklerine yonelik tutumlarinin belirlenmesi ve olumsuz olanlarin
olumluya c¢evrilmesinin tesvik edilmesi onermesi dikkate degerdir (N. Semerci ve
Semerci, 2004). Ogretmenlerin mesleklerine  yonelik tutumlari, mesleki
davraniglarinin en 6nemli belirleyicilerinden biri olarak goriiliir ve bu tutumlar,
meslegi nasil algiladiklarini da yansitir (Ag¢ish ve Kolomug, 2012; Erdem vd., 2005).
Bu yiizden, 6gretmenlerin egitim yillarindaki 6grenme deneyimlerinin, meslek
anlayislariin temelini olusturdugu ve bu deneyimlerin meslege olumlu tutum
gelistirecek sekilde diizenlenmesi gerektigi vurgulanmaktadir (Celikoz ve Cetin,
2004). Bu olumlu ya da olumsuz tutumlarin, 6gretmen adaylarinin mesleki
davraniglarint dogrudan etkiledigi diisiiniilmektedir ve bu nedenle, 6gretmen
adaylarinin 6grenme deneyimleri, meslege yonelik olumlu tutumlar kazanmalarin
saglayacak sekilde diizenlenmelidir (Coskun, 2011; Ozkan, 2012). Ayrica Simsek
(2005), Ogretmen niteliginin biiyiikk Olgiide Ogretmen adaylarinin segimi, meslek
Oncesi egitimleri ve Ogretmenlik meslegine olan tutumlariyla iligkili oldugunu
vurgulamaktadir. Bu baglamda, hizmet 6ncesi donemde nitelikli 6gretmen adaylar
yetistirilirken; Ogrencilerin meslege yatkinligi, 6gretmen olma istegi ve sosyal
degerlere yonelik tutumlarmin da dikkate alinmasi gerekli sayilabilir (Oral, 2004).
Ayrica yapilan aragtirmalar, Ogretmenlerin tutumlarinin  branglarina, okul
seviyelerine, O0gretim programinda brans dersinin agirlifina ve mezun olduklar
okullara gore degiskenlik gosterdigini ortaya koymustur (Siit¢ii, 1997).
Ogretmenlerin tutumlarnin cinsiyete gore farklilasabilecegine dair literatiirde gesitli
bulgular mevcuttur. Acat ve Yenilmez (2004) calismasinda, 6gretmen adaylarinin
ogretmenlik meslegine yOnelik motivasyon ve tutumlarmi kadin ve erkek gruplar
acisindan incelemis ve kadinlarin bu konudaki tutumlarinin genel olarak daha olumlu
olduguna dair bulgulara ulasilmistir. Demirkol, Kartal ve Tagdemir (2022) ise STEM
egitimi baglaminda yaptiklar1 aragtirmada, cinsiyetin tutumdaki varyansin %13 tinti
tek basina acikladigini; 6zellikle kadin 6gretmenlerin STEM etkinliklerine yonelik

tutumlarmin erkeklere kiyasla daha olumlu oldugunu belirlemistir.
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2.1.4.3. Cevre egitiminde tutumun énemi. Yeni nesiller i¢in c¢evre, giderek
somut bir gerceklikten uzaklagarak tiiketilecek veya gormezden gelinecek bir
soyutlama haline gelmektedir (Louv, 2012). Cogu insan, ¢evrede olusan kirliligi ve
bu kirliligin doganin dengesine etkilerini, 6zellikle de canlilar iizerindeki olumsuz
sonuglari pek dikkate almamakla birlikte bu kirliligin kiiresel 1sinma gibi diinya
capinda bir sorun haline gelebileceginin farkinda bile olmayabilirler (Biiyiikkaynar
ve Aslan, 2019). Cevre sorunlarinin ¢oziimii sadece teknoloji ya da yasalarla
saglanabilecek bir sey olmamakla birlikte, bu sorunlart ancak bireylerin
davraniglarini degistirmesi ile azaltabilmek miimkiin olabilir (Biiyiikkaynar ve Aslan,
2019; Paraskevopoulos, Korfiatis & Pantis, 2003). Bu degisikliklerin, bireylerin
tutum, bilgi ve degerlerinin de doniismesinin gerektirdigi sdylenebilir (Erten, 2004).
Tutumlar, duygulara, bilgilere, diislincelere, bireysel ve toplumsal degerlere
dayanarak gelisebilir ve bireyler arasinda farklilik gosterebilir (Kahyaoglu, Daban ve
Yangin, 2008). Bir kisinin tutumu, konu ile ilgili ne diisiindiigiliniin, ne hissettiginin,
inancinin ne oldugunun ve konu iizerinde nasil davranig sergilediginin birlesimi

olarak yorumlanabilir (Sakalli, 2001).

Cevre Kkirliliginin temeli genel olarak bireylerin biling, tutum ve davranis
bozukluklar1 olarak diisiiniildiigii i¢in bunun 6nlenmesinin de toplumsal degisim ve
kaliteli ¢cevre egitimi ile saglanabilecegi dikkate degerdir (Akarsu, 1995). Kahyaoglu
vd. (2008) da benzer sekilde ¢evre sorunlarinin ¢ézlimiiniin, bireylerin tutumlarini ve
cevreye dair bilgi ve degerlerini degistirmeleri ile miimkiin olacagini vurgulamistir.
Cevre sorunlarina yonelik ilginin artmasi, insanlarin c¢evresel algi, tutum ve
davraniglarina olan ilginin de ylikselmesine neden olmustur (Paraskevoppoulos vd.,
2003). Cevre egitiminde ilgi ve tutumlarin biiylik 6nem tasidigi sdylenebilir (Gokge,
Kaya, Aktay ve Ozden, 2007). Bilginin yami sira ilgi ve tutumlar da bireylerin
cevreye yonelik davraniglarini etkileyebilir (Poortinga, Steg & Vlek, 2004).
Arastirmalar artik sadece genel tutumlar1 degil, belirli ¢evresel tutumlarin gelisimini

de incelemeye yonelmistir (Klineberg, McKeever & Rothenbach, 1998; McFarlane
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& Boxall, 2000). Cevre egitiminin baslica hedeflerinden birisi, kisilerde olumlu
cevre bilinci gelistirmek ve bu olumlu bilinci davranisa gevirebilmek oldugu
diisiiniildiiginden dolay1 (Biiyiikkaynar ve Aslan, 2019), davranislarin degismesi,
bilgi, tutum ve degerlerin degisimini gerektirebildigi i¢in c¢evreye karsi olumlu
tutumlarin ve degerlerin olusmasi ise biiylik 6l¢iide ¢evre egitimi ile miimkiin olabilir

(Erten, 2000).

Cevre egitiminin, insanlara ¢evreyi tanima, koruma ve daha saglikli bir yagam igin
caba gosterme bilinci kazandirmayi amacladigl sdylenebilir (TCV, 1993). Cevre
egitiminin asil hedefinin, toplumda yeni bir etik anlayisi ve tiiketim bilinci
olusturmak; ihtiyaci dahilinde tiikketen, gelecek nesiller i¢in sorumluluk hisseden ve
cevre sorunlarina duyarl bireyler yetistirmek olarak degerlendirilebilir (Kurgun vd.,
2003). Bugiin karsilagtigimiz gevre sorunlarinin ¢éziimiinde sadece bireylere degil,
ayni zamanda hiikiimetlere ve uluslararast kuruluglara da biiylik sorumluluklar
diismekte oldugu diisiiniilmektedir (Biiylikkaynar ve Aslan, 2019). Farkl: iilkelerde
uygulanan g¢evre egitiminin temel amaci, bireylere olumlu tutum ve davraniglar
kazandirmaktir (Kahyaoglu vd., 2008). Ayrica bir iilkedeki ekolojik sorunlarin
yayginlig1 ve ciddiyeti, sanayilesme, kentlesme, ¢evre kirliligi, teknolojik gelismeler
ve daha pek cok faktor, bireylerin ¢evreye karsi tutumlarini dogrudan ya da dolayh
olarak etkileyebilir (Atasoy, 2005). Tiim bu gruplarin temelini olusturan insanlarin
davraniglarint sekillendiren en 6nemli faktorlerden biri sahip olduklari tutum ve

davraniglar oldugu diisiincesi goz ard1 edilmemelidir (Bradley vd., 1999).

Cevre sorunlarina karsit olumlu tutum gelistirmek ve insanlarin g¢evreye karsi
farkindaliklarint yaratmak ve onlart 6nemli konular hakkinda bilgilendirmek
amaciyla ¢evre egitiminin Onemi artmaktadir (Mutisya & Barker, 2011).
Arastirmalar, bireylerin cevre bilgisi arttikca cevreye karsi olumlu tutumlarinin
gelistigini ortaya koymaktadir (Bradley vd., 1999). Bu sebeple karsilasilan c¢evre
sorunlarinin ¢oziilmesi ve yenilerinin olugsmasini engellemek i¢in ¢evresel tutumlar
olduk¢a onemli goriilmektedir (Giiven, 2013). Bu baglamda ¢evreye karst olumlu

tutumlar ancak cevre egitimi ile gelistirilebilir gibi gdriinmektedir (Erten, 2003).
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Bireyleri ¢evre konusunda bilinglendirmek ve onlara olumlu tutumlar kazandirmak,
cevre sorunlarinin ¢oziimiinde kilit bir rol oynadig1 i¢in cevre egitimi, bireylerin
cevresel sorunlar1 ¢ozmede ve onlemede ne kadar dnemli oldugunu gostermektedir
(Uzun ve Saglam, 2006). Bu durum, c¢evre bilincinin olugsmasinda en Onemli
adimlardan birinin de g¢evreyi koruma yoniinde bir tutum gelistirmek oldugunu
gostermektedir (Yumusak vd., 2016). Cevreye yonelik tutumlar, bireylerin ¢evreye
yararli davraniglarimi ve g¢evre sorunlarinin ¢oziimiine yonelik hazirliklarini
belirleyebilir (Giiven, 2013). Bu tutumlar; korku, kizginlik ve cevreye dair deger
yargilar1 gibi bir¢ok faktdrden etkilenebilir (Erten, 2005). Cevreye duyarli tutumlar
zamanla ve bireysel faktorlerle degisiklik gosterebilir (Paraskevopoulos vd., 2003).
Bu sebeple farkli egitim seviyelerinden gegen, degisik maddi ve manevi 6zelliklere
sahip bireylerin c¢evreye karsi tutum ve davranislarinda farkliliklar goriilmesi
dogaldir (Kahyaoglu vd., 2008). Bu tutumlar yas, cinsiyet, sosyo-ekonomik durum,
din, siyaset, degerler, egitim ve c¢evre bilgisi gibi degiskenlerle sekillenir ve gevre

kalitesini artiran ya da azaltan davramslar belirleyebilir (Oztiirk ve Teksdz, 2016).

Cevresel sorunlara duyarli bireyler yetistirmek, ¢evre egitiminin temel amaclarindan
biridir (Kurgun vd., 2003). Cevreye karsi olumlu tutum icinde olan bireyler
yetistirmek amaciyla, ¢evre konularinda aktif katilimi tesvik eden bir egitim sistemi
gelistirilmeli diisiincesi onemli olabilir (O. Ozdemir, 2016). Cevre egitiminin
amaciin sadece farkindalik, bilgi ve beceri kazandirmak degil, ayn1 zamanda
ogrencilere ¢evreye duyarli tutumlar kazandirmak ve onlarin ¢evrenin korunmasina
etkin katilimim saglamak oldugu diisiiniilmektedir (Yiicel ve Ozkan, 2014)
Aragtirmalar, cocuklarin ¢evreye karst olumlu tutumlarinin gelismesinde hem okulun

hem de ailenin 6nemli rol oynadigini gostermektedir (Spiropoulou vd., 2005).

Cevre sorunlarmin ¢oziimiinde bireylerin ¢evreye yonelik tutumlarinin degismesi
bliyiik 6nem tasidigi diisiiniiliip bu degisimin 6zellikle egitim yoluyla bireylere ¢evre
bilinci kazandirmak ve g¢evreye duyarli davraniglar gelistirmekle miimkiin olacagi
sOylenebilir (Giiven, 2013). Tim egitim seviyelerinde ¢evre egitiminin Onemi

biiyiiktiir, ancak Ogretmen adaylarinin yetistirilmesi, gelecekteki nesillere c¢evre
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egitimi verilmesinde kilit rol oynamakta gibi goriinmektedir (Giiven, 2013). Ciinkd,
insanlarin ¢evre sorunlarina ilgisiz kalmasinin temel nedeni, ¢evre konusunda yeterli
bilgiye sahip olmamalariyla birlikte ¢evreye karst olumlu tutum ve davranis
gelistirememeleri olabilir (Biiyiikkaynar ve Aslan, 2019). Ogretmen adaylarinin
cevreye yonelik olumlu tutumlar gelistirmesi, gelecekte yetistirecekleri 6grencilerin
de c¢evreye duyarli bireyler olmasini saglayabilir ki bunu destekler nitelikte
arastirmalar, ¢evre egitimi alan bireylerin ¢cevreye daha duyarli tutumlar gelistirdigini
dogrulamaktadir (Palmer, 1998; Lomigo, 2002; Uzun ve Saglam, 2005; Erten, 2006;
Yavuz, 2006).

Cevre sorunlarimin ¢oziimiinde bireyin tutumu ve aldigi egitimin onemi biiyiik
oldugu diisiiniildigli icin cevre sorunlarinin Onlenmesi icin O&grencilerin ¢evre
sorunlarinin ¢6ziimiine yonelik egitilmesi biiyilk 6nem tasimaktadir (Cabuk ve
Karacaoglu, 2003; O. Ozdemir, 2016). Cevre sorunlarmin ciddiyeti gdéz oniinde
bulunduruldugunda, gevreye yonelik olumlu tutumlarin bireylere okul dncesinden
itibaren kazandirilmasi gerekliligi 6ne ¢ikmaktadir (Giiven, 2013). Erken ¢ocukluk
doneminde zengin uyarici bir ¢evre sunulmasi, ¢ocuklarin 6grenmelerini destekleyip
cevreye karsi olumlu tutum gelistirmelerine katki saglayabilir (Temiz ve Semiz,
2019). Cevre sorunlari, ¢evre egitimi ve ¢evreye yonelik tutumlar arasinda dogrudan
bir iligki bulundugu disiiniildiigli i¢in ortaokul Ogrencilerinin ¢evre bilincinin
artirtlmasi, olumlu ¢evre tutumlarinin gelistirilmesiyle miimkiin olacag1 sdylenebilir
(0. Ozdemir, 2016). Cevre egitimi programlarmin ¢ogu, ¢ocuklarmn cevreye duyarli
tutumlar gelistirmesine odaklanmaktadir (Dolek ve Akyol, 2023). Olumlu erken
cocukluk deneyimlerinin, bireylerin okula, 6grenmeye ve kendi becerilerine dair
olumlu tutumlar gelistirmelerine katki saglayabilecegi belirtilmektedir (Morrison,
2003). Cocukluk doneminde kazanilan bu olumlu tutumlar, bireylerin ¢evreye karsi
duyarli hale gelmesinde de 6nemli goriilmektedir (Oktay, 1999). Erken yaslarda
kazanilan ¢evreci tutumlar, bireyin sonraki davranislarini da etkileyebilir (Eagles &

Demare, 1999). Bu nedenle, ¢evre tutumlarinin erken yaslarda tespit edilmesi, ileride
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bu tutumlarin gelistirilmesine yonelik adimlar atilmasini saglayabilir (Dolek ve

Akyol, 2023).

Matematik egitiminde tutuma dair hem Tirkiye’de hem de yurt disinda pek c¢ok
calisma bulunmaktadir. Bu calismalar birgok farkli alanda gruplanmakta olup bir

kism1 Tablo 1°de gosterilmektedir.

Tablo 1.

Matematik Egitiminde Tutuma Dair Calismalar

Ogrencilerin  matematige yonelik tutumlarint Askar, 1986; Baykul, 1990

amaciyla tutum 6l¢egi gelistirme galismalart

6lemek

Matematik tutumunun basariya etkisini inceleyen caligmalar

Kaplan & Maehr, 2007

Matematik korkusu ve kaygisinin tutum {izerindeki etkisini
inceleyen ¢aligmalar

Ashcraft, 2002; Bekdemir, 2007

Ogretmen tutumlar1 6grenci tutumlar arasindaki iliskiyi
inceleyen ¢alismalar

Fennema & Sherman, 1976

Ogretmen adaylarinin matematige ve matematik dgretimine
yonelik tutumlarini inceleyen calismalar

Baki & Bell, 1997; Cakiroglu ve
Isiksal, 2010

Ogretmen adaylarinin matematik tutumu ve basarilarl
arasindaki iliskiyi inceleyen ¢aligmalar

Giindiiz ve Celik, 2016

Matematik kaygisinin 6gretmen adaylarinin  tutumuna ~ Bekdemir, 2010; Delice, Ertekin,
etkisini inceleyen caligsmalar Aydin ve Dilmag, 2009
Ogretmen adaylarinin matematik tutumlarmin Bal, 2016; Kog ve El¢i, 2021
gelistirilmesine yonelik ogretim stratejileri ve egitim

programlarini inceleyen caligmalar

Teknolojinin  matematik tutumuna etkisini inceleyen  Akkaya, 2016; Biiytikkarci, 2021

caligmalar

Ogretmen adaylarmin matematiksel diisiinme ve problem
¢ozme becerileri ile tutumlar arasindaki iliskiyi inceleyen
caligmalar

Saglam ve Dost, 2014; Tiirker
Biber, Aylar ve Akkus Ispir, 2017

Tablo 1’de de goriildiigii lizere cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik
Ogretmen veya Ogretmen adaylarinin tutumlarini inceleyen ¢alismalar veya bu
calismalarda kullanilabilecek gecerli ve giivenilir 6lgme araglarina literatiirde

rastlanmamaistir.

2.1.5. Oz-yeterlik algisi. Bandura (1977) tarafindan gelistirilen “Oz-yeterlik
algis1” kavraminin teorik temelleri sosyal biligssel 6grenme teorisine dayanmaktadir.

Bu kavram psikoloji, saglik, isletme, kariyer secimleri gibi pek ¢ok farkli alanda
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arastirmalara konu olmustur (Cantimer ve Sengiil, 2020). Bandura (1977), 6z-
yeterligi bireyin, beklenilen performansa ulagsmak i¢in yapmasi gereken gorevleri
yerine getirip getiremeyecegi konusundaki kendi yeteneklerine olan giiveni olarak
tanimlamistir ve Bu, bireyin kendine "Bu goérevi yapabilir miyim?" diye sordugunda
aldig1 yanitla ilgili goriilmektedir. Benzer bigimde farkli bir ¢alismasinda ise 0z-
yeterlik algis1t Bandura ve Cervone (1986, s.391) tarafindan "bireylerin bir gorevi
yerine getirebilmek icin gerekli faaliyetleri organize edip gerceklestirebilme

kapasiteleri hakkinda sahip olduklar1 diisiinceler" olarak tanimlanmaistir.

Bandura (1997) 6z-yeterlik algisini, bireyin bir performansi gerceklestirmek igin
gerekli adimlar1 planlayip uygulayabilmesine dair kendi kapasitelerine iliskin
degerlendirmesi olarak agiklamistir. Bir baska ifadeyle 6z-yeterlik algisi, bireyin
becerilerini kullanarak neleri basarabilecegi konusundaki kendi yetenek algisidir
denebilir (Senemoglu, 2004). Yani Oz-yeterlik algisi, bireylerin basariya
ulasabileceklerine dair inanglarinin performans ve motivasyonlarmin bir kismini
nasil sekillendirdigi fikrine dayanir (Bandura, 1982). Ogrencilerin psikolojik ve
duygusal durumlarinin iyilestirilmesi, olumsuz faktorlerin azaltilmasi 6z-yeterlik
algilarim giiclendirdigi diistiniilmektedir (Usher & Pajares, 2009). Bandura’ya (1997)
gore, olumlu ve olumsuz duygularin dengeli bir sekilde yonetilmesi, bireylerin
potansiyellerini en iyi sekilde ortaya koymalarina olanak tanir ve bu yolla yiiksek 6z-
yeterlik algisina sahip kisiler, karsilastiklar1 zorluklardan kaginmazlar ve bu goérevleri
basarmak icin kararlilikla hareket ederler. Diisiik 6z-yeterlik algis1 olan bireyler ise
gorevleri tamamlama agsamasinda daha fazla stres, gerginlik ve memnuniyetsizlik
yasarlar (Bandura, 1997). Pajares ve Schunk (2005), 6z-yeterlik algis1 giiclii olan
bireylerin, basarisizlik ya da engellerle karsilagtiklarinda giivenlerini hizla geri
kazandiklarim1 ve basarisizliklarin1  eksik ¢aba veya bilgi yetersizligi ile
iliskilendirdiklerini belirtmistir. Oz-yeterlik algis1 yiiksek olan bireyler, diisiik 6z-
yeterlik algisina sahip olanlara kiyasla daha kararli ve daha az stresli olarak
yorumlanabilir (Holzberger, Philipp & Kunter, 2013), bu da onlarin 21. ylizyil

becerilerini kazanmalarini destekleyebilir (Cantimer ve Sengiil, 2020). Oz-yeterlik
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algisinin, bireyin kendine olan inancini, performansint ve motivasyonunu
sekillendirdigi diistiniilmektedir (Bandura & Cervone, 1986). Son olarak, bir kisinin
basarisizlik karsisinda ne kadar kararli oldugu ve gorevine ne kadar devam
edebildigi, 6z-yeterlik algisinin giiciinii ortaya koyabilir (Demir ve Cetin, 2021). Bu
anlamda bireylerin se¢imleri, davranislari, israrlar1 ve caba gdsterme siirekliligi

tizerinde etkili oldugu diistiniilmektedir (Schunk, Meece & Pintrich, 2012).

Oz-yeterlik algisinin dikkat ¢ekici ozelliklerinden biri, belirli bir alan ve duruma
bagli olmasi olarak diisliniilmektedir ki bu bireylerin farkli alanlarda farkh
diizeylerde o0z-yeterlik algisina sahip olabileceklerini gosterebilir (Capa Aydin,
Uzuntiryaki Kondak¢i, Temli ve Tarik, 2013). Oz-yeterlik algismin, bireylerin
basariya ulasabileceklerine dair inanclarinin performans ve motivasyonlarini nasil
sekillendirdigi fikrine dayandig diisiiniildiigii icin (Bandura, 1982), kisinin bir gérevi
yerine getirebilecegine dair inanci bir algidir ve her zaman gercegi yansitmayabilir.
Oz-yeterlik algisi, gelecekteki davramislar1 da etkileyebilir (Demir ve Cetin, 2021).
Bir kisinin yiiksek ya da diisiik 6z-yeterlik algisina sahip olmasi, bir gorevi iistlenip
iistlenmeyecegini belirleyebilir (Bandura, 1997; Tschannen Moran & Hoy, 2001).
Hoy ve Spero (2005), 6z-yeterlik inancinin gelecege doniik oldugunu ve bireyin
gercek yeterliligiyle degil, algilanan yeterliligiyle ilgili oldugunu belirtmislerdir.
Egitim alaninda da farkli Orneklemler iizerinde yapilan 0Oz-yeterlik algisi
aragtirmalar;, Ogretim  kalitesini  artirmaya  yonelik ¢0ziim  arayiglarim

desteklemektedir (Cantimer ve Sengiil, 2020).

Bandura (1982), o6z-yeterlik algilarinin insanlarin hedeflerine ulagsmak i¢in ¢ok
caligmasina, karsilastiklar1 zorluklara ragmen devam etmelerine, gecici engellere
kars1 direng gostermelerine ve yasamlarini etkileyen olaylart kontrol etmelerine
yardimct oldugunu belirtmistir.  Yani gii¢lii bir 6z-yeterlik algisi, insanlarin
basarilarin1 ve sagliklarini gelistiren &nemli bir unsur olarak gériilebilir. Oz-yeterlik
algisinin tek basina davraniglari sekillendiren unsur olmamasima (Schunk, 1995)
ragmen, kisinin duygu, diislince ve hareketlerini etkilemesi konu hakkinda 6nemli bir

rol oynadig1 diisliniilmektedir (Bandura, 1997). Sonug¢ olarak, bireylerin basarili
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olabileceklerine dair inanglari, onlar1 farkli ¢cevrelere girmeye ve c¢esitli aktivitelerde
bulunmaya tesvik ederek, secim yapma siireglerini olumlu yonde etkileyebilir ki
(Bandura, 1997) bu durum 6z-yeterlik algisinin ilgili alandaki 6nemini anlamamiza

belirli 6l¢iide etkili olabilir.

2.1.5.1. Oz-yeterlik algisimin bilesenleri. Bandura (1989), 6z-yeterligin temel
ozelliklerini ti¢ baslik altinda ele almistir: “biligsel siiregler”, “duygusal siiregler” ve

“denetim siiregleri”. Bu bagliklarin tanimlar1 asagidaki gibidir:

Bilissel siire¢ler. Bandura'ya (1989) gore, insan davranislari, belirlenen hedeflere
yonelik ongoriilerle sekillenir. Kisisel hedeflerin belirlenmesi, kisinin kendi
yeteneklerine yonelik 6z degerlendirmelerinden etkilenir. Oz -yeterlik algis yiiksek
olan bireyler, daha biiyiik hedefler belirler, zorluklara daha fazla gogiis gerer ve bu
hedeflere ulasmak ig¢in daha fazla ¢aba harcarlar. Bu kisiler, olas1 olumsuz sonuglar
yerine basariya odaklanarak olumlu sonuclari hayal ederler. Bandura’ya gore,
diisiincenin en Onemli islevlerinden biri, insanlara olaylarin meydana gelme
olasiligini tahmin etme ve bu olaylar1 kontrol etme imkani sunmaktir. Bu durum, 6z-

yeterligin kilit unsurlarindan biridir.

Duygusal siiregler. Bireylerin kendi yeteneklerine olan inanglari, sadece
motivasyonlarint degil, ayn1 zamanda zorlu ya da riskli durumlarda yasadiklar: stres
ve depresyonun derecesini de etkilemektedir (Bandura, 1989). Duygusal tepkiler,
diisiince stirecini degistirerek eylemleri dogrudan ya da dolayli olarak etkileyebilir
(Arseven, 2016). Ayrica, bu tepkiler kisinin bir durumla basa ¢ikma yetenegine olan
inancina gore sekillenir ve boylece kendilerine giivenen kisiler zorluklar karsisinda
daha az endise duyarlar, olasi riskleri kontrol altina alarak stres ve kaygi diizeylerini
disiirebilirler (Bandura, 1995). Bu da 0z-yeterlik algisinin diger 6nemli bir

unsurudur.

Denetim siireci. Denetim slireci, bireyin yasamindaki olaylarin temel nedenlerine

iliskin algis1 olarak tanimlanir (Bandura, 1989). Oz-yeterlik algisi, bireyin belirli bir
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gorevi basariyla yerine getirip getiremeyecegi konusundaki inancina odaklandigi i¢in
oz-yeterlik algis1 yiiksek olan bir kisi, basariya ulagmak i¢in bilissel ve duygusal
siireclerden faydalanmanin gerektigine inanir (Arseven, 2016). Bu, i¢sel denetim

siirecine olan inancin bir 6rnegidir.

2.1.5.2. Oz-yeterlik algist boyutlari. Oz-yeterlik algilar1 genellikle “diizey”,
“giic” ve “genellenebilirlik” olmak lizere {i¢ ana boyutla dl¢iilmektedir (Bandura,

1997) ve tanimlar1 asagidaki gibidir:

Oz-yeterlik algi diizeyi. Bireyin, bir gdrevi yerine getirirken kolay, orta ve zor gibi
karsilasacagi zorluk seviyesini nasil algiladigini ifade eder (Arseven, 2016). Ornegin:

Derslerim ne kadar zor? Sinavlarim kolay m1 zor mu? (Bandura, 1997).

Oz-yeterlik algi giicii. Zor durumlarla karsilasildiginda bireyin basarili performans
sergileyebilme inancmnin derecesidir (Arseven, 2016). Ornegin: Isyerinde basariya
ulasacagima ne kadar inantyorum? Basari basamaklarini tirmanabilecegime dair
inancim nedir? (Bandura, 1997). Bir gorevin zorluk derecesi, bireyin o gorevle ilgili

gelistirecegi 6z-yeterlik algisinin diizeyini belirlemektedir (Demir ve Cetin, 2021).

Oz-yeterligin genellenebilirligi. Bireyin beklentilerinin farkli durumlara ne &lgiide
genellenebilecegini ifade eder (Arseven, 2016). Ornegin: Ogrendiklerimin isime

yarayacagina ne kadar gliveniyorum? (Bandura, 1997).

Bireylerin 0z-yeterlik algilarinin hangi Olciide genellenebilecegi, yapilan isin
benzerligi, biligsel ve duygusal yeteneklerin tiirli, durumlarin niteligi ve davranisi

yonlendiren kisinin 6zellikleri gibi faktorlere baglidir (Demir ve Cetin, 2021).

2.1.5.3. Oz-yeterlik algist kaynaklari. Bandura (1989), 6z-yeterlik algilarmin
dort temel bilgi kaynagi tarafindan sekillendigini belirtmistir. Bu kaynaklar, “bireysel
deneyimler”, “dolayli deneyimler”, “sozel ikna” ve “fizyolojik durum” olarak
tanimlanmistir. Bu kaynaklarin, bireyin 6z-yeterlik algisin1 nasil sekillendirdigi

konusunda 6nemli rol oynadig1 diistiniilmektedir (Bandura, 1997).
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Bireysel deneyimler. Oz-yeterlik algismin ilk kaynagi, bireyin yasadigi deneyimlerin
kendine has olmasi sebebiyle gecmis tecriibeleridir (Bandura, 1997). Ogrenciler,
o0grenme gorevlerini tamamladiklarinda yeteneklerine dair edindikleri bu deneyimleri
degerlendirirler (Usher & Pajares, 2009). Bireyin 6z-yeterlik algisini en giiglii sekilde
etkileyen kaynak, dogrudan yasadigi deneyimlerdir (Bandura, 1997). Kisinin basarili
deneyimleri, gelecekte karsilasacagi benzer durumlar igin Oz-yeterlik algisin

gliclendirir (Arseven, 2016).

Dolayli deneyimler. ikinci kaynak ise dolayli deneyimlerdir (Bandura, 1997) ve
bireyler bagkalarin1 gozlemleyerek bu deneyimlerden faydalanirlar (Usher & Pajares,
2009). Bu sayede Ogrenciler, arkadaslarinin ya da yetiskinlerin bagar1 ve
basarisizliklarin1 gozlemleyerek, kendi yeteneklerini karsilastirma imkéani bulurlar
(Cantimer ve Sengiil, 2020). Gozlemledikleri kisilerin basarilart ya da
basarisizliklarina bagli olarak 6z-yeterlik algilarini yeniden sekillendirirler (Schunk,
1995). Diger insanlarin basarili veya basarisiz deneyimlerini gozlemlemek, bireyin
kendisinin de bu tiir gorevlerde basarili olup olamayacagina dair yargisimi etkiler
(Bandura, 1997). Sosyal Ogrenme Teorisine gore, bireyler bagkalarmin
davraniglarint goézlemleyerek ve bu davraniglarin sonuglarini inceleyerek Ogrenirler
ve Ozellikle, kendilerine benzer insanlarin zorluklarla basa ¢ikabildigini gormek,
kisinin de ayni becerilere sahip oldugu inancini gelistirir ki bu siire¢, 6z-yeterlik

algisinin olugsmasinda 6nemli bir rol oynar (Ulusoy, Yilmaz ve Can, 2011).

Sozel ikna. Ugiincii kaynak, sozel iknadir (Bandura, 1997). Ozellikle, grencilerin
giiven duydugu kisiler, yani arkadaslari, aileleri ya da Ogretmenleri tarafindan
cesaretlendirilmeleri, onlarin akademik basarilarina olan inanglarii artirir (Usher &
Pajares, 2009). Bireyin belirli bir etkinlikte basarili olup olamayacagi konusunda
aldig1 tesvik ve tavsiyeler, 6z-yeterlik algisini etkiler (Bandura, 1997). Gergekei
olmayan tegvikler ise basarisizlik durumunda 6z-yeterlik algisim1 hizla zayiflatabilir

(Arseven, 2016).

Fizyolojik Durumlar. Son kaynak ise kaygi, yorgunluk ve tiikenmislik gibi fizyolojik
ve duygusal durumlardir (Bandura, 1997). Ogrenciler, farkli kosullarda sergiledikleri
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performanslarint  degerlendirerek, bu performanslarin fizyolojik belirtilerini
yorumlamay1 Ogrenirler (Cantimer ve Sengiil, 2020). Bireyin stres ve kaygi diizeyi,
Oz-yeterlik algisini etkiler (Bandura, 1997). Psikolojik olarak rahat olan bir bireyin,
basartya ulagsma inanci daha yiiksek olacaktir (Arseven, 2016).

2.1.5.4. Ogretmen éz-yeterlik algisi. Oz-yeterlik algilarinin genellikle belirli
alanlara 6zgili olarak ortaya ¢iktigr ve bu alanlardan en 6nemlilerinden birinin de
Ogretmen Oz-yeterlik algist oldugu diisiiniilmektedir (Capri ve Celikkakleli, 2008).
Literatiirde dgretmen Oz-yeterlik algis1 gesitli sekillerde tanimlanmigtir. Ornegin,
Guskey ve Passaro (1994), 6gretmen 6z-yeterlik algisinin 6gretmenlerin, 6grencilere
etkili bir egitim sunma konusunda kendilerine olan giliveni oldugunu belirtmistir.
Tschannen Moran ve Hoy, (2001) ise bu inanci, 6gretmenlerin, 6grencilerin istenen
O0grenme sonuglarina ulagsmalarima yardimci olma kapasitesi ve yetenekleri
konusundaki inanglar1 olarak agiklamislardir. Ogretmen &z-yeterlik —algist,
Ogretmenin Ogrencilerin katilimini ve 6grenimini artirma konusundaki kapasitesine
dair bir degerlendirme olarak goriilmektedir (Bandura, 1977). Ogretmen 6z-yeterlik
algisinin, 6gretmen egitimi i¢in temel bir yap1 oldugu diisiiniildiigii i¢in bu durum 6z-
yeterlik algisinin nasil gelistigi, hangi unsurlardan olustugu ve gii¢lii bir 6gretmen
0z-yeterlik algisina katki saglayan faktorlerin neler oldugunun, etkili 6gretim igin
biiylik 6nem tasidig1 diisliniilmektedir (Capa Aydin vd., 2013; Capri ve Celikkakleli,
2008).

Ogretmen 6z-yeterlik algisinin, bireyin belirli bir konu hakkinda kendi becerilerini
degerlendirme yetisine dayali oldugu sdylenebilir (Tschannen Moran, Hoy & Hoy,
1998) ve Bandura’nin (1989) 6z-yeterlik algis1 kaynaklar1 olan dort temel etkenle
aciklanabilir. Bunlardan ilki ve en etkilisinin, bireyin dogrudan yasadig1 deneyimler
oldugu diisiiniilmektedir (Bandura, 1989). Ogretmenler, 6gretim performanslarimi
degerlendirerek, benzer durumlarda basarili olma kapasiteleri hakkinda 6z-yeterlik
algis1 gelistirirler ve bu inan¢ dogrultusunda sonraki oOgretimlerinde hareket

edebilirler (Bandura, 1997). Ogretmenler, dogrudan yasadiklari deneyimlerin yan
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sira, diger 0gretmenlerin performanslarini gézlemleyerek de (dolayli yasantilar) 6z-
yeterlik algis1 gelistirirler (Bandura, 1997). Ancak, dogrudan deneyimler, 6z-yeterlik
algisinin gelisiminde daha etkili olma egilimindedir (Cantimer ve Sengiil, 2020).
Bandura'ya (1997) gore, gbozlemlenen modelin gozlemciye olan benzerligi arttikca,
dolayli deneyimlerin &z-yeterlik algisi iizerindeki etkisi de artar. Ogretmenlerin &z-
yeterlik algilarini etkileyen diger dnemli bir faktor ise sozel iknadir (Bandura, 1989).
Meslektaslarin, aile bireylerinin ve 6grencilerin geri bildirimleri, 6gretmenlerin 6z-
yeterlik algilarini sekillendirir ve geri bildirimde bulunan kisinin deneyim seviyesi ve
giivenilirligi, sozel iknanin giiclinii belirleyebilir (Cantimer ve Sengiil, 2020).
Olumsuz geri bildirimler, 6z-yeterlik algisin1 zayiflatabilirken; olumlu tesvikler 6z-
yeterlik algisimi artirabilir (Bandura & Cervone, 1986). Son olarak 6gretmenlerin
yasadig1 stres, heyecan, korku gibi fizyolojik ve duygusal durumlar, 6z-yeterlik
algilarini etkileyebilir (Cantimer ve Sengiil, 2020). Baska bir deyisle bu fizyolojik
uyarilmalarin nasil yorumlandigi, bireylerin kendi kapasitelerine dair yargilarini

etkileyebilir.

Ogretmenlerin 6z-yeterlik algilar1 sinif igindeki davranislariyla da yakindan iligkili
olabilir ki 6gretmenlerin ne kadar ¢aba sarf edecegini, hangi hedefleri belirleyecegini
ve motivasyon diizeylerini de etkileyebilir (Capa Aydin vd., 2013). Oz-yeterlik algist
yuksek olan 6gretmenlerin, daha planli ve organize olma egiliminde olduklari
sOylenebilir (Allinder, 1994). Yiiksek 6z-yeterlik algisina sahip 6gretmenler, hatalar
karsisinda 6grencilerine karsi daha az elestirel olabilir ve bir 6grenciyle daha uzun
siire ¢alismaya devam edebilirler (Ashton & Webb, 1986). Ogretmen &z-yeterlik
algis1, siif icindeki karar ve davranislarini etkileyen en giiclii etkenlerden biri olarak
kabul edilmektedir (Pajares, 1997). Bu baglamda, 6gretmenlerin gelecekteki
davraniglarint 6ngorebilmek agisindan 6z-yeterlik algilarinin belirlenmesi biiyiik
onem tasir (Demir ve Cetin, 2021). Etkili 6gretmenler, 6gretim siirecleri konusunda
yuksek bir oOzglivene sahip olup en zor Ogrenciler dahil tiim O6grencilerin
ogrenmelerine katki saglayabileceklerine inanirlar (Moseley & Utley, 2008). Oz-

yeterlik algilari, 6gretmenlerin zorluklar karsisinda kararlilhik gostermesini ve
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aksiliklere kars1 direngli olmalarini saglayabilir (Tschannen Moran & Hoy, 2001). Bu
algi, ayn1 zamanda verimli bir okul yaratma veya okulun yeniden yapilandirilmasi
siireclerinde de 6nemli bir degisken olarak 6ne cikabilir (Hoy & Woolfolk, 1993;
ve Ogrenci performansi gibi unsurlarla iligkili goriilmektedir (Armor, Conroy
Oseguera, Cox, King, McDonnell, Pascal, Pauly & Zellman, 1976; Ashton & Webb,
1986). Bikmaz (2004), ogretmenlerin 6gretimle ilgili gdrevlerini yerine getirme
konusundaki 6z-yeterlik algilarinin, ayrilan zaman ve gosterilen ¢abayla dogrudan
iligkili oldugunu ifade etmektedir. Ayrica Capa Aydin vd., (2013) gore 6gretmen 0z-
yeterlik algis1i, baglamdan baglama degisiklik gosterebilir. Ornegin, bir 6gretmen
yeni Ogretim yontemlerini uygulama konusunda kendine giivenebilirken, smif

yonetimi sorunlarini ¢6zme konusunda kendini yetersiz hissedebilir.

Yiiksek 0Oz-yeterlik algisina sahip 6gretmenlerin, 6gretim sirasinda karsilastiklar:
herhangi bir zorluk karsisinda pes etmedikleri diisiiniilmektedir (Capa Aydin vd.,
2013). Aksine, bu 6gretmenler, gorevlerini basariyla yerine getirmek i¢in alternatif
yontemler gelistirebilirler (Hoy & Spero, 2005). Basartyla sonuglanan deneyimler,
ogretmenlerin 6z-yeterlik algilarii gliclendirirken, art arda gelen basarisizliklar bu
inanglar1 zayiflatabilir (Capa Aydin vd., 2013). Bandura’nin 6z-yeterlik algisi ve
basar1 arasindaki iliskiye dair bulgularina dayanarak, yiiksek 0z-yeterlik algisina
sahip Ogretmenlerin daha etkili bir o6gretim gercgeklestirebilecegi sOylenebilir
(Henson, 2001). Bandura (1997), 6z-yeterlik algisinin zaman i¢inde olustugunu ve
bir kez yerlestiginde bu inanglarin degismesinin zor oldugunu belirtmektedir. Bu
nedenle, O0gretmen Oz-yeterlik algisimi gelistiren kaynaklari anlamak, 6gretimin
niteligini artirmak i¢in kritik 6neme sahip goriilmekte olup 6z-yeterlik algilarinin
kaynaklar1 iizerine yapilan arastirmalar smirlidir (Tschannen-Moran vd., 1998).
Ayrica, 6z-yeterlik algis1 yliksek olan 6gretmenler, yeni fikir ve yontemlere daha agik
olup ve o6grencilerinin ihtiyaglarini daha iyi karsilayabilmek icin yenilik¢i stratejiler
denemeye daha yatkin olabilirler (Berman, McLaughlin, Bass, Pauly & Zellman,
1977; Guskey, 1988; Stein & Wang, 1988). Bu o6gretmenler ek olarak, Ogrenci
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merkezli 6gretim stratejilerini uygulamaya ve daha insancil bir sinif yonetimi
yaklasimi benimsemeye de daha yatkin olabilirler (Gibson & Dembo, 1984; Henson,
2001; Wertheim & Leyser, 2002).

2.1.5.5. Matematik ogretiminde oz-yeterlik algisimin onemi. 21. yiizyil
becerileri arasinda onemli bir yer tuttugu diisiiniilen matematik, ¢ogunlukla zor bir
ders olarak algilanmaktadir ve bu alandaki 6n yargilar, 6§renme siirecini olumsuz
yonde etkileyebilecegi goriilmektedir (Cantimer ve Sengiil, 2020). Bu nedenle,
biligsel faktorler kadar duygusal faktorlerin de arastirilmast ve bu iki faktor

arasindaki iliskinin incelenmesinin gerekli oldugu diisiiniilmektedir (Cantimer ve

Sengiil, 2020).

Matematik egitiminde 6grenci basarisini ve ogretimin kalitesini etkileyen duyussal
faktorlerden biri de 6z-yeterlik algisidir (Bandura, 1997). Hackett ve Betz (1989)
matematik Oz-yeterlik algisinin, 6grencinin matematiksel bir gorevi basarili bir
sekilde tamamlayabilmek icin kendine olan giivenini degerlendirmesi olarak
tanimlamaktadir. Ogrencilerin ~ matematikle  ilgili  gorevleri  basariyla
tamamlayabilmek i¢in sahip olduklar1 yeteneklerine dair yargilari, matematik 6z-
yeterlik algilarini olusturdugu sdylenebilir (Pajares & Kranzler, 1995). Buna ek
olarak, bir kiginin matematigi etkili bir sekilde 6gretebilme kapasitesine olan inanci,
matematik Ogretimi Oz-yeterlik algis1 olarak tanimlanabilir (Enochs, Smith &

Huinker, 2000).

Bir 6gretmenin alan bilgisi ne kadar giiclii olursa olsun, eger 6z-yeterlik algisina
sahip degilse, derslerinin verimli ge¢mesi beklenemez (Azar, 2010). Ciinkii,
matematik O0gretimi agisindan bakildiginda, 6gretmenlerin hem pedagojik hem de
alan bilgisine sahip olmalarmin yani sira, Ogrencilerine basariya ulasmalar
konusunda gii¢lii bir inang¢ asilayabilmeleri gerekliligi goz ardi edilemez (Eddy,
Jasper, Wilkerson, Sorto, Cooper & Ward, 2014). Bu baglamda o&grencilerin
kavramsal bilgi gelistirmelerine ve matematigin giinliikk hayatlarindaki 6nemini

anlamalarina yardimci olacak duyarli bir pedagoji uygulanmalidir (Brinkman, 2019).
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Ayrica, Ogrencilerin  kazandiklari matematiksel bilgiyi problem ¢6zmede
kullanabilme becerilerinin, matematiksel anlayislarinin ve 6z gilivenlerinin yan1 sira
matematige yonelik tutum ve Oz-yeterlik algilarinin, okulda verilen matematik
egitimiyle birlikte degisebilecegi gercegi goz ardi edilmemelidir (NCTM, 2000).
Akademik gorevleri basarabileceklerine inanan Ogrencilerin, bilissel ve listbilissel
stratejileri daha fazla kullandiklar1 gézlemlenmistir (Cantimer ve Sengiil, 2020). Bu
da Oz-yeterlik algisinin g¢esitli stratejilerin - kullanimimi dogrudan etkiledigini
gostermektedir (Usher & Pajares, 2009). Bir 6gretmenin matematik 6z-yeterlik algisi
(kendi matematik gorevlerini yerine getirme becerisine dair algisi) ile matematik
Ogretme Oz-yeterlik algis1 (baskalarina matematik 6gretme becerisine iligskin algisi)
arasinda net bir ayrim yapmak 6nemli goriilmektedir (McGee & Wang, 2014). Bates,
Latham ve Kim’e (2011) gore, Ogretmenlerin matematik 6gretme konusundaki
giiveni ile 6gretmen 6z-yeterlik algis1 ve 6grenci basarisi arasinda dogrudan bir iliski
bulunmaktadir. Ozellikle ortaokul matematik &gretmenlerinin, matematige karsi
sahip olduklar1 tutum, davranis ve algilarin, dgrencilerin matematige karst olumlu
tutum gelistirmelerinde 6nemli bir etken oldugu arastirmacilar tarafindan kabul

edilmektedir (Kulm, 1980, akt. Peker ve Mirasyedioglu, 2003).

Ayrica, Ogretmenlerin  matematik Ogretimine yonelik 6z-yeterlik algilar,
kullandiklar1 6gretim yontemlerinin ¢esitliligini etkileyebilir (Kahle, 2008). Bandura
(1997), her tiirli deneyimin oz-yeterlik algis1 lizerinde farkli derecelerde etkisi
oldugunu ve ustalik deneyimlerinin bu etkiler arasinda en belirgin olan1 oldugunu
savunmaktadir. Bu baglamda 6gretmen yetistirme programlari, 6gretmen adaylarini
ilkokul seviyesinde matematik 6gretmeye daha iyi hazirlamak icin ne tiir stratejiler
gelistirebilecegi lizerine calisarak, 0gretmen adaylarinin matematikteki 6z-yeterlik
algilarin1 yakindan inceleyerek ve bu 6z-yeterlik algisini artirmaya yonelik stratejiler
gelistirerek 6gretmen yetistirme programlar1 daha etkin hale getirilebilir ve 6gretmen

adaylarinin 6z-yeterlik algilarini gii¢lendirilebilir (Brinkman, 2019).
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2.1.5.6. Cevre egitiminde oz-yeterlik algisinin énemi. Cevre egitiminin,
bireylerin ¢evreye duyarlili§ini artirmayi, onlari ¢gevre konusunda bilinglendirmeyi ve
belirli davranis degisiklikleri kazandirmay1 hedefledigi soylenebilir (Giiler, 2009).
Etkili ¢evre egitiminin en temel unsurlarindan biri, siiphesiz O6gretmenler olarak
goriilmektedir (Atasoy, 2005). Ancak, 6gretmenlerin ¢evre egitimini yiirlitmek i¢in
gerekli bilgi, beceri ve sorumluluklardan yoksun olmasi, giiclii bir ¢evre egitimi
saglamalarin1 engelleyecektir (Plevyak, Bendixen-Noe, Henderson, Roth, & Wilke,
2001). Ogretmenlerin bu siiregte karsilastiklar1 zorluklar1 asabilmeleri igin 6z-
yeterlik algilarinin giiglii olmasi gerekliligi 6nemli goriilmektedir (Uzel, Adigiizel,
Yilmaz ve Giil, 2018). Karademir (2016), cevre egitiminin basarisinda en kritik
faktoriin dgretmenler oldugu iizerinde durmustur. Ogretmenler, ¢evre egitiminin
basarili bir sekilde uygulanmasinda kilit rol oynamakta olup 6gretmenlerin sahip
oldugu oz-yeterlik algilari, hem kendi performanslarini hem de Ogrencilerinin
O0grenme siireclerini dogrudan etkileyebilir (Cimen, Gokmen, Altunsoy, Ekici ve

Yilmaz, 2011).

Bandura'nin (1977) 6z-yeterlik algisina dayanarak, ¢evre egitimi 6z-yeterlik algisi iki
boyutta degerlendirilebilir: (1) Ogretmenin ¢evre egitimi verebilecegine dair algis,
(2) Cevre egitiminin 0grenciler iizerinde etkili olacagina yonelik beklentisi (Cetkin,
2019). Cevre egitimi Oz-yeterlik algisi, 6gretmenin ¢evre egitimini etkili bir sekilde
Ogretebilecegine olan algis1 olarak tanimlanabilir (Moseley, Reinke & Bookout,
2002). Yiiksek oz-yeterlik algisina sahip 6gretmenler de dgretim siireclerinde daha
istekli olur, daha fazla ¢aba sarf eder ve egitim programlarini daha etkili bir sekilde
uygulayabilirler (Brouwers & Tomic, 2000; Friedman & Kass, 2002). Aynmi sekilde
yiiksek cevre Oz-yeterlik algisi olan bireylerle, ¢cevreye karst daha sorumlu nesiller
yetistirilmesi saglanabilir (Okumus ve Oztiirk, 2019). Bu noktada, 6gretmenlerin
cevre egitimi konusunda sahip olduklar1 6z-yeterlik algilarinin, ¢evre bilinci yiiksek
bireyler yetistirmede kritik bir rol oynadigi sdylenebilir (Apaydin Timur, 2020).
Cevre egitiminde etkili ve sorumluluk alabilen 6gretmenler yetistirmenin, bu siirecin

basartya ulagmasi icin hayati 6nem tasidig: diisiiniilmektedir (N. Aydin, 2008). Eger



61

bir 6gretmenin derslere yeterli hazirlik yapma bilgisi, uzmanlig1 ve titizligi yoksa,
cevre okuryazarliginin gelismesinin de miimkiin olmayacagi sdylenebilir (Plevyak

vd., 2001).

Ogretmenlerin ¢evre egitimindeki basarilarimi etkileyen en énemli unsurlardan biri de
cevre egitimi Oz-yeterlik algis1 olarak goriilmektedir (Kahyaoglu, 2011).
Ogretmenlerin bireysel ve mesleki deneyimleri, onlarin cevre egitimi dz-yeterlik
algilari etkileyebildigi i¢cin 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik algilarimi gelistirmek
bu acidan 6nemli goriilmektedir (Carrier, 2009; Erkol ve Erbasan, 2018; Moseley
vd., 2002; Trauth Nare, 2015; Van Petegem, Blieck, Imbrecht & Van Hout, 2005). Iyi
bir ¢evre egitimi almis dgretmenler, bu egitimi derslerine entegre etme konusunda
daha istekli ve cesitli yontemleri uygulamaya daha yatkin olabilir (Trauth Nare,
2015; Plevyak vd., 2001). Cevre egitimi 6z-yeterlik algisinin olusumunda 6nemli bir
faktor, ogretmenin cevreyle ilgili dogrudan deneyimlerinin olmasidir (Bandura,
1997). Cimen vd., (2011) arastirmalarinda, ¢evre egitimi konusunda profesyonel
gelisim programlarina katilanlarin ve daha fazla 6gretmenlik deneyimi olanlarin,
cevre egitimi 0z-yeterlik algilarinin daha yiiksek oldugunu gostermistir. Yapilan bu
calismay1 destekler bicimde arastirmalara gore, ¢ocukluk doneminde ya da giinliikk
yasaminda cevreyle i¢ ice olan bireyler, ¢cevre egitimi konusunda daha yiiksek 6z-
yeterlik algisina sahip olma egilimindedir (Gardner, 2009). Oz-yeterlik algis1 yiiksek
olan bir 6gretmen, sinif icinde daha motive calisir, zamanin1 daha verimli planlar ve
daha uzun siireli c¢aba sarf edebilir (Gibson & Dembo, 1984). Dolayisiyla,
ogretmenlerin ¢evre egitimi konusundaki 6z-yeterlik algilarimi gelistirebilmeleri, bu
alandaki performanslarint da artiracagr icin okullarda ¢evre egitimi verecek
Ogretmenlerin O6z-yeterlik algisini giiclendirecek adimlar atilmali ve bu konuda

calismalar yapilmahdir (Ozdemir vd., 2009).

Cevre egitimi verecek Ogretmenlerin alan bilgisine ve Ogretim siirecine iliskin
yeterliligin yam sira, giiclii bir 6z-yeterlik algisina sahip olmalar1 beklenmektedir
(Can, 2012). Ogretmen adaylarinin gevre egitimi 6z-yeterlik algilari, cevre egitimi

alanindaki bilgi ve becerilerini gelistirme c¢abalarii, derslerinde kullanacaklar
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yontemleri ve etkinlikleri dogrudan etkileyebilir (Cetkin, 2019). Oz-yeterlik algist
yiiksek olan Ogretmenlerin, yeni yontem ve teknikler kullanma konusunda daha
hevesli ve yeniliklere daha agik oldugu diisiiniilmektedir (Hoy & Woolfolk, 1993;
Huang, Yin & Lv, 2019). Bir 6gretmen, ¢evreyle ilgili konular1 en zor 6grencilere
bile Ogretebilecegine inaniyorsa bu oOgretmenin g¢evre egitimi Oz-yeterlik algisi
yiiksek olarak kabul edilebilir (Moseley & Utley, 2008). Ancak 6gretmen, dis
etkenlerin 6grencilerin 6grenme siirecini etkiledigini ya da kendisinin yeterli bilgiye
sahip olmadigini diigiinliyorsa, bu inancin diisiik oldugu sdylenebilir (Cetkin, 2019).
Pintrich ve Schunk’un (2002) bulgularina gore, 6grenme konusunda yeterli giiveni
olmayan O6gretmenlerin, siniflarindaki olumsuz 6zelliklere odaklandiklarin1 ve bu
nedenle basarili bir 6gretim gergeklestirme olasiliklarinin daha diisiik oldugunu
gostermektedir. Bu durum, ¢evre egitimi alaninda da gegerli sayilabilir (Saribas,
Teksdéz ve Ertepmar, 2013). Ogretmenler, cevre egitimine yonelik oz-yeterlik
algilarin1 artirdiklarinda, egitimdeki etkinliklerinin de artacagi diisiiniilmektedir

(Ozdemir, vd., 2009).

Oz-yeterlik algis1 yiiksek olan bir 6gretmen, smf icinde daha motive calisir,
zamanimi daha verimli planlar ve daha uzun siireli ¢aba sarf edebilir (Gibson &
Dembo, 1984). Dolayisiyla, o6gretmenlerin ¢evre egitimi konusundaki 6z-yeterlik
algilarini gelistirebilmeleri, bu alandaki performanslarini da artiracag i¢in okullarda
cevre egitimi verecek Ogretmenlerin Oz-yeterlik algisini giiclendirecek adimlar
atilmal1 ve bu konuda ¢alismalar yapilmalidir (Ozdemir vd., 2009). Ogrencileri ¢evre
bilinci yiiksek bireyler olarak yetistirmek isteyen Ogretmenlerin etkili bir egitim-
ogretim planlamas1 yapabilmesi olduk¢a dnemli oldugu soylenebilir (Can, 2012).
Bununla birlikte, Ogretmenlerin bu siiregteki etkinliginin degerlendirilmesinde
Oonemli bir faktor, 0gretim siireclerine iligkin sahip olduklar1 inanglardir denebilir
(Moseley & Utley, 2008). ilkokuldan {iniversiteye kadar genis bir egitim
yelpazesinde, ¢evre ve siirdiiriilebilirlik bilincini gelistirmeye yonelik cesitli dersler
ve kazanimlar programlarda yer almaktadir (MEB, 2024). Ogretmenlerin gevre

egitimi konusunda karsilastiklar1 zorluklara ragmen siirekli ¢caba gostermeye devam
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etmeleri, yliksek Oz-yeterlik algisina sahip olmalarina bagli olup 06z-yeterlik
algilarinin artmasinda 6gretmenlerin tam ve dogru deneyimlerinin yani sira, sosyal
modellerden edinilen dolayli deneyimler ve sézel ikna gibi faktorlerin 6nemli rol

oynadig1 sdylenebilir (Ozdemir vd., 2009).

Oz-yeterlik algis1 kavraminin birey iizerindeki etkilerini dikkate aldigimizda, cevre
egitimi konusunda bireylerin sahip oldugu 6z-yeterlik algis1 diizeyinin hem birey
hem de toplum agisindan ne kadar kritik oldugu anlasilabilir (Okumus ve Oztiirk,
2019). Sonug olarak, toplumun bilinglenmesinde kilit rol oynayan okullarda ¢evre
egitimi verecek Ogretmenlerin 6z-yeterlik algi diizeyleri, gelecegin Ogrencilerine
cevre bilinci ve sorumluluk kazandirmada 6nemli bir yer tutmaktadir (Zayimoglu

Oztiirk ve Oztiirk Sahin, 2015).

Matematik egitiminde 6z-yeterlik algisina dair hem Tiirkiye’de hem de yurt disinda
pek ¢ok calisma bulunmaktadir. Bu c¢alismalar birgok farkli alanda gruplanmakta
olup bir kismi Tablo 2’de gosterilmektedir.

Tablo 2.

Matematik Egitiminde Oz-Yeterlik Algisina Dair Calismalar

Matematige dair 6z-yeterlik algi dlcegi gelistirme caligmalari Hackett & Betz, 1983; Umay, 2001

Matematik 6z-yeterlik algilarinin akademik basartya etkisini ~ Kaplan & Maehr, 2007; Pajares &

inceleyen ¢aligsmalar Graham, 1999
Ogretmen adaylarmin  matematik ~ dz-yeterlik algilarmi  Cakiroglu ve Isiksal, 2009; Umay,
inceleyen ¢aligsmalar 2002

Oz-yeterlik algisinin problem ¢dzme stratejileri iizerindeki — Cakiroglu ve Isiksal, 2009; Schunk,
etkisini inceleyen ¢alismalar 1981

Ogretmenlik deneyiminin matematik 6z-yeterlik algisina Akbas ve Celikkaleli, 2006

etkisini inceleyen ¢alismalar

Ogretmen &z-yeterlik algilarmin cinsiyete gore farklilastigini  Betz & Gwilliam, 2001; Cakiroglu
gosteren ¢alismalar ve Isiksal, 2009; Ekici, 2006; Huang,
2013; Yerlikaya, 2020

Ogretmen &z-yeterliklerinin cinsiyete gore farklilasmadigini Akay ve Boz, 2011; Azar, 2010;
gosteren ¢aligmalar Britner & Pajares, 2006; Isiksal,
2005; Isiksal ve Cakiroglu, 2005;

Yerlikaya, 2020
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Tablo 2’de de goriildiigii lizere ¢cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik
Ogretmen veya 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik algilarini inceleyen ¢aligmalar veya
bu calismalarda kullanilabilecek gegerli ve giivenilir 6l¢gme araglarina Literatiirde

rastlanmamustur.

2.2. Ilgili Alanda Yapilmis Ulusal ve Uluslararas1 Calismalar

Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu, disiplinler arasi bir anlayis yoluyla
matematik konularin1 ¢evresel sorunlarla iliskilendirerek 6grencilerin  hem
matematigi ger¢ek diinya sorunlarina ¢éziim bulmak gibi farkli yollarla 6grenmesini
saglamaya hem de c¢evre konusundaki farkindaligi arttirarak ilgili becerilerin
gelismesine yardimc1  oldugu  diisiiniilmektedir. Kisilerin ¢evre sorunlarim
matematiksel bir pencereden analiz etmelerini saglayan bu entegrasyon hakkinda
hem yabanct hem de Tiirk arastirmacilar ve egitimciler cesitli calismalar

gerceklestirmistir.

Uluslararas1 calismalardan bahsedilecek olunursa Ornegin Schwartz’in (1985),
matematigi ¢evre sorunlari ile iliskilendirmek iizerine yaptig1 calismada, niifus artisi,
savurganlik, kaynak kithigi, hava ve su kirliligi, elektrik enerjisi talebi gibi ¢evresel
konular1 gostermek icin temel hesaplamalar, yilizdeler, oranlar, tablolar, daire
grafikleri iceren matematik problemleri kullanarak College of Staten Island'da sekiz
yil boyunca verilen matematik ve cevre dersi anlatilmistir. Calisma sonucunda
ogrencilerde matematik becerilerin gelismesiyle birlikte ¢evre duyarhiliklarinin da
arttiginin goézlemlenmesinden yola ¢ikilarak 6gretim pratiginde c¢evresel konularin
matematiksel igerikle kaynastirilmasinin, Ogrencilerin  6grenmeye  yonelik
motivasyon ve ilgisini artiran etkili bir yontem olabileceginin {izerinde durulmustur.
Wackernagel & Rees (1995), Ogrencilerin matematiksel hesaplamalar yaparak
ekolojik ayak izlerini 6grenmelerini saglamak amaciyla ekolojik ayak izi anketi
olusturmustur. Olusturulan anket sonucunda kaynak kullanimi ve atik {iretiminin
biyokapasiteyle karsilagtirilarak matematik yoluyla siirdiiriilebilirlik analizlerinin

yapilabilinecegini ifade etmistir. Jianguo’nun (2004) calismasinda, Cin’de bir grup
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Ogretmen, Ogrencilerinden ¢evre ve matematik konularinin bir arada bulundugu
problemler kurmalarini istemistir. Problemlerin kurulmast ve degerlendirilmesi
sonucunda konu ile ilgili olusturulmasi gereken tiim problemlerin giincel yasamla
baglantili ve tutarli olmasi1 gerektigi ve bu yolla ¢evre egitiminin orta diizeyde
Ogretilebilecegi sonucu ortaya c¢ikmistir. Bartosh vd. (2006), cevre egitimi
programlarinin 6grencilerin matematik okuryazarligi tizerindeki etkisini aragtirmigtir.
Aragtirma sonucunda c¢evre egitimi programlarinin entegre edildigi okullarda
matematik performansinin olumlu etkilendigini ve diger akademik alanlarda da
iyilesme sagladigin1 gosterdigini, fakat bu bulgularin sebep—sonug¢ diizeyinde
dogrulanmas icin daha fazla calisma yapilmasi gerektigi vurgulanmistir. Cevre ve
matematik egitimi entegrasyonunu modellemeler yoluyla arastiran bir diger
arastirmact ise Anderson'dur (2012). Anderson, cevre kirliligi, karbon ayak izi,
kaynaklarin  tilkkenmesi gibi  verilerin matematiksel modelleme yoluyla
hesaplanmalarint saglamistir. Anderson, bu ¢aligmalart dogrultusunda gergek
yasamda karsilastigimiz gevresel sorunlarin matematik egitimi yoluyla nasil analiz
edilebilecegini ve basarili egitim miidahalelerinin yerel, somut, bireysel davranig
degisikligine odaklanan aktiviteler oldugunu, kurumlarin kendi dayanikliligim
artiracak sekilde iklime dayanikli olacak stirdiiriilebilir yapilar olusturmas: gerektigi
belirtmistir. Helliwell ve Ng (2022), Birlesik Krallik ve Hong Kong'daki egitim
miifredatlarin1 yenileyerek matematik 6gretmen adaylarinin siirdiiriilebilir gelecekler
icin matematik 6gretmeni olmalarini desteklemek iizerine bir calisma yapmislardir.
Calismalarinda, kisilerin matematik 6gretmenleri olarak potansiyel geleceklere giden
yollar hakkinda iiretken yontemlerini desteklemisler ve 6gretmen adaylarinin iklim
krizi ile ilgili sorunlari nasil miizakere ettiklerine ve uygulamalarindaki ilgili

degisiklikleri nasil kavradiklarina erisim saglayabilecegini 6ne siirmiiglerdir.

Ulusal ¢alismalardan bahsedilecek olunursa drnegin Isler Baykal ve Karaarslan
Semiz (2020), ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin ¢evre ve siirdiriilebilirligi
Ogretimlerine dahil etme konusundaki goriislerini arastirmistir. Arastirma bulgular

O0gretmen adaylarinin biri haricinde g¢evre ve siirdiiriilebilirlik kavraminin farkinda
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oldugunu ortaya koymus olup cogu cevre ve siirdiiriilebilirligin birden ¢ok yoniinii
tammlayamamistir. D. Ozdemir (2021), ¢evresel farkindalik kavramlarmin
matematik egitiminde kullanilmasimnin o6grencilerin  stirdiiriilebilirlige yonelik
goriislerini ve tutumlarini nasil degistirdigini gérmeye yonelik arastirma yapmuistir.
Arastirmada hazirlanmis olan bes farkl etkinlik 5. Sinif 6grencilerine 5 hafta siireyle
uygulanmis ve caligma sonucunda etkinlik 6ncesi matematik ve c¢evre konularinin
iliskisinin ve birbirleri tizerindeki etkisinin farkinda olmayan 6grencilerin ¢calismadan
sonra konu hakkinda bilinglenip daha duyarli bir tutum takindiklar1 gorilmiistiir.
Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu hakkinda yapilan diger c¢alismalara
bakildiginda, 6gretmen adaylarinin tutum ve 6z-yeterlik algilar tizerine herhangi bir
calisma yapilmadig1 dikkat c¢eklestirmislerdir. Alana dair 6nemli ¢alismalardan biri
ise Cevreci Matematik¢iler (CEVMAT) projesidi. CEVMAT (2023), ortaokul
matematik Ogretmenligi lisans programinda dogrudan bir ders kapsaminda ele
alinmayan c¢evre ve siirdiiriilebilirlik temalarina iligkin temel bilgi ve becerilerin
O0gretmen adaylarina kazandirilmasi ve s6z konusu kazanimlar dogrultusunda
matematik egitiminin siirdiiriilebilir kalkinma eksenli igeriklerle biitiinlestirilmesine
yonelik kuramsal altyapit ve uygulama oOrnekleriyle desteklenmis bilgi edinimi
amaciyla gerceklestirilmistir. Proje sonucunda Ogretmen adaylarinin g¢evre ve
stirdiirtilebilirlik konularina yonelik farkindaliklarinin arttigi, bu temalar1 matematik
ogretimiyle iliskilendirme becerileri gelistigi, ayrica, disiplinler arasi yaklasgim ve
cevresel sorumluluk bilinci dogrultusunda pedagojik yeterliklerinde olumlu yonde

ilerleme gozlemlendigi iizerinde durulmustur.

Cevre ve matematik egitiminin entegrasyonuna yonelik tutumlar1 ve Oz-yeterlik
algilarin1  6lgmeye yonelik c¢alismalar Onemli bir arastirma alani oldugu
diistiniilmektedir (Anderson, 2012). Bu tiir dl¢ekler, matematik egitimine yoOnelik
degerleri, tutumlar1 ve Oz-yeterlik algilar1 bu alanlara ve bunlarin anavatanlarina
yonelik bakis agilarini degerlendirmek i¢in kullanilabilir (Bartosh vd., 2006). Fakat,
alana dair yapilan ¢aligma igeriklerinde de goriildiigli lizere hem ulusal hem de

uluslararasi literatiirde matematik 6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi
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entegrasyonuna yonelik tutum ve 6z-yeterlik algilarin1 6lgmeye yonelik, bu tutum ve
0z-yeterlik algilarinin diizeylerinin tartisildigi, ayn1 zamanda da cinsiyet agisinda
farklilasip farklilasmadigini irdelemeye yonelik yapilan herhangi bir ¢alismaya
rastlanamamistir. Bu sebeple ilgili alan yazindaki eksikligi gidermek amaciyla
ortaokul matematik Ogretmen adaylarinin g¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik tutum ve 6z-yeterlik algilarini 6lgmeye yonelik bir dlgek
gelistirme calismasiyla birlikte 6gretmen adaylarinin ilgili entegrasyona dair tutum
ve Oz-yeterlik algilarinin ne seviyede oldugunu, bu tutum ve 6z-yeterlik algilarinin
cinsiyet acisindan farklilik gosterip gostermediginin incelemeye yonelik bir

caligmanin yapilmasinin yerinde olacagi diistinilmistiir.
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BOLUM I1I

YONTEM

Bu boliim; arastirma deseni, ¢alismanin evren ve orneklemi, veri toplama araglari,
veri toplama siireci, verilerin analizi, gecerlik ve son olarak giivenirlik olmak iizere

yedi alt baghiga ayrilmistir.

3.1. Arastirma Deseni

Bu aragtirmanin birinci amaci, ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin ¢evre ve
matematik egitimi entegrasyonuna dair tutum ve Oz-yeterlik algilarini 6lgmeye
yonelik gelistirilen dlgeklerin gegerlik ve gilivenilirliklerini incelemek, ikinci amaci
O0gretmen adaylarinin ilgili entegrasyona dair tutum ve oz-yeterlik algilarinin ne
seviyede oldugunu incelemek ve li¢lincii amaci ise bu tutum ve 6z-yeterlik algilarinin

cinsiyet agisindan farklilik gosterip gostermedigini incelemektir.

Birinci ama¢ dogrultusunda, ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik
tutum ve oz-yeterlik algi dlgegi gelistirme calismalart yapilmustir. ikinci amag
dogrultusunda ise, arastirmacinin belirli bir konu hakkindaki katilimcilarin
ozelliklerini ve goriislerini 6lgmek i¢in tek seferde veri toplamasina olanak taniyarak,
bu verilerdeki ilgili degiskenler arasindaki iligkileri anlamay1 saglayan kesitsel
tarama, arastirma deseni olarak secilmistir (Biiyiikoztirk, 2021; Creswell, 2014;
Fraenkel & Wallen, 2006; ; McMillan & Schumacher, 2001). Hgili arastirmanin bir
diger lgiincii amaci dogrultusunda, arastirmacinin var olan gruplar arasindaki
farkliliklar1 aragtirmasina olanak taniyan, genellikle erkekler ve kadinlar arasindaki
farkliliklar belirlemek gibi iki veya daha fazla grup arasindaki farklarin nedenlerini

belirlemek i¢in kullanilan nedensel karsilastirmali arastirma deseni kullanilmistir
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(Fraenkel & Wallen, 2006; Gay, Mills & Airasian, 2011; Karasar, 2012). Bu
dogrultuda, c¢alismanin amacglarina uygun olarak hem mevcut durumun
betimlenmesine odaklanan kesitsel tarama hem de gruplar arasi olasi farklari
belirlemeye odaklanan nedensel karsilastirmali arastirma deseninin kullanildig:

sOylenebilir.

3.2. Calismanin Evren ve Orneklemi

Bu aragtirmanin evrenini, Tiirkiye’deki tiim ortaokul matematik 6gretmen adaylari
olusturmaktadir. Arastirmanin Orneklemini ise c¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonu hakkinda goriislerine basvurulmak iizere, Tiirkiye’deki Akdeniz, I¢
Anadolu ve Marmara boélgelerindeki devlet ve vakif olmak iizere on farkh
tiniversitede 6grenim gormekte olan 466 ortaokul matematik 6gretmenligi 3. ve 4.

siif 6grencileri olusturmaktadir.

Ornekleme yéntemi olarak, hizli veri toplama olanag: saglayan olasiliksiz drnekleme
yontemleri igerisinde yer alan kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemi secilmistir
(Bliyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2020). Kolay
ulagilabilir 6rnekleme yontemi, o6zellikle smirli zaman ve genis Orneklemin
kullanildig1 calismalarda kullanighi bir yontem olarak degerlendirilip (Fraenkel &
Wallen, 2006), ¢cok sayida katilimcidan pratik ve hizli veri toplama i¢in de etkili bir
yol oldugu soylenebilir (Cohen, Manion & Morrison, 2007). Arastirmada
Tirkiye’nin {i¢ farkli bolgesinde bulunan on farkli tiniversitedeki ortaokul matematik
3. ve 4. smif 6gretmen adaylarindan olusan 466 kisilik genis bir 6rneklem yer aldigi
icin ve ayni zamanda bu Ogretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonu hakkindaki tutum ve 6z-yeterlik algilarin1 6lgmeye yonelik bir 6lgek
gelistirme c¢alismasi gerceklestirilirken pilot ¢alisma da kullanildigi i¢in 6rneklem
yontemi olarak kolay wulasilabilir o6rneklem seg¢ilmesinin yerinde olacagi

diistinilmiistiir.
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3.2.1. Pilot uygulama ¢alisma grubu. CEMETO ve CEMEOYO,
Tiirkiye’deki bir devlet iiniversitesinde 2. siniflardan 34 kisi, 3. siniflardan 19 kisi ve
4. smiflardan 106 kisi olmak tizere 127°si kadin, 32’si erkek toplamda 159 ortaokul
matematik 6gretmenligi boliimii 6grencisine yiiz yiize anket seklinde uygulanmustir.
Katilimcilar, daha verimli sonug elde edebilmek amaciyla arastirmaya goniillii olup
verileri yiiz yiize doldurmay1 kabul eden ortaokul matematik d6gretmen adaylarindan

secilmistir.

3.2.2. Ana calisma grubu. Pilot ¢alismadaki veri toplama siirecine benzer
sekilde CEMETO ve CEMEOYO, Tiirkiye’deki ii¢ farkl1 bélgede bulunan on devlet
ve vakif iiniversitesindeki 3. ve 4. siiflarda bulunan 466 ortaokul matematik
ogretmenligi boliimii 6grencisine uygulanmistir. Veri toplama siiregleri her tiniversite
icerisinde es zamanli olacak sekilde on {iniversitede de yiliz yiize olarak

uygulanmistir.

Ogretmen adaylarmin sinif diizeylerinin cinsiyete gore dagilim bilgileri asagidaki

Tablo 3’te sunulmaktadir.

Tablo 3.

Ogretmen Adaylarinin Sinif Diizeylerinin Cinsiyete Gore Dagilimi

Kadin Erkek Toplam
Sinif 3.Smif 185 62 247
4.Siif 167 52 219
Toplam 352 114 466

Aragtirmada 6gretmen adaylarina “Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu ile
ilgili bir egitime katildiniz m1?” sorusu da yoneltilmis olup bu bilgiler asagidaki

Tablo 4’te sunulmaktadir.
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Tablo 4.

Ogretmen Adaylarimn  “Cevre ve Matematik Egitimi Entegrasyonu ile Ilgili Bir

Egitime Katildiniz mi?”” Sorusuna Verdikleri Cevaba Gore Dagilimlar

Kadin Erkek Toplam
3.Smf Evet 12 3 15
Hayir 173 59 232
4.Smif Evet 10 6 16
Hayir 157 46 203
Toplam 352 114 466

Tablo 4’te goriildiigii izere 6gretmen adaylarindan sadece31 kisi evet, geri kalan 435
kisi ise hayir cevabini vermistir.

3.3. Veri Toplama Araclar:

Ilgili ¢alismada, veriler ¢alisma kapsaminda gelistirilen CEMETO ve CEMEOYO
aracih@ryla toplanmustir. Olgekte kullanilacak secenek sayisina karar verme
asamasinda, Krosnick ve Fabrigar (1997) literatiirdeki aragtirmalara gore daha kisa
ve daha uzun olanlardan daha giivenilir ve gegerli goriindiikleri i¢in 5°li ve 7°li
puanlama o6l¢eginin kullanilmasini 6nermektedir. Bu baglamda Likert tipi dlgekler,
kisilerin bir konuya iliskin duygu, diisiince ve tutum gibi durumlarim1 6lgmek igin
uygun olacaktir (Likert, 1932; Tavsancil, 2005). Bu amagla, ilgili ¢alismada
Ogretmen adaylarimin ilgili entegrasyona karsi tutumlarini ve 6z-yeterlik algilarini
daha detayl1 6lgmeye yonelik, yeterli duyarlilig1 saglamasi ve istatistiksel analizlerde
kolayca kullanilabilmesi avantajindan dolay1 (Alpar, 2001), 5’li Likert tipi 6l¢ek
gelistirme caligmas1 yapilmistir. Bu iki 6l¢egin gelistirme siireci asagida ayrintili

olarak agiklanmistir. Gelistirilen Olgeklerin son halleri EK-1’de verilmistir.
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3.3.1. CEMETO gelistirme siireci. CEMETO maddeleri, 5°li Likert tipi
halinde (1) “Kesinlikle Katilmiyorum”, (2) “Katilmiyorum”, (3) “Kararsizim”, (4)
“Katiliyorum”, (5) “Kesinlikle Katiliyorum” seklinde derecelendirilmistir. Olgekte
18 adet madde bulunmaktadir. Tim maddeler 6gretmen adaylarinin gevre ve
matematik egitimi entegrasyonuna yonelik tutumlarint  6lgmek amaciyla
hazirlanmustir. Olgekten alimabilecek en diisiik puan 18, en yiiksek puan ise 90'dir. Bu
Olcekte ylksek puan almak, ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik
olumlu tutumlari, diisiik puan almak ise ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna
yonelik olumsuz tutumlari ifade etmektedir. Maddelerin nasil hazirlandigina iliskin
bilgiler asagida CEMETO madde havuzunun olusturulmasi ve uzman goriisleri

alinmasi alt baslig1 altinda agiklanmustir.

3.3.1.1. CEMETO madde havuzunun olusturulmasi ve uzman goriiglerinin
alinmasi. Madde havuzunun olusturulmasi asamasinda Oncelikle cevre, cevre ve
stirdiiriilebilirlik, ¢evre egitimi, ¢evre tutumu, ¢evre egitimi tutumu, c¢evre egitimi
tutum Olcegi gelistirme, matematik egitimi, matematik tutumu, matematik egitimi
tutum Olgegi gelistirme ve ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonu odakli literatiir
taramas1 gerceklestirilmistir. Literatlir taramasi, c¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonunun farkli acilardan incelendigini ancak heniiz ¢evre ve matematik
egitimi entegrasyonu hakkinda matematik 6gretmen adaylariin tutum ve 6z-yeterlik
algilarini incelemeye yonelik 6lgek gelistirme ¢alismalarinin yetersiz oldugu ortaya
koymustur. Ilgili inceleme ve derlemeler sonucunda 42 maddelik taslak bir

CEMETO madde havuzu olusturulmustur.

Taslak Olcegin degerlendirilmesi amaciyla birisi ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonu ve Olgek gelistirme konularinda ¢aligsmalar1 bulunan matematik egitimi
alaninda uzman iki 6gretim tiyesi, ¢evre konusunda birgok calismasi bulunan fen
bilimleri egitimi alaninda uzman bir 6gretim iiyesi ve 6lgme-degerlendirme alaninda
uzman bir 6gretim liyesinden alinan geri bildirimler dogrultusunda, tutumun duygu,

diisiince ve davranis boyutlar1 dikkate alinarak Olgekteki madde sayisi 18'e
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diistiriilmiistiir. Uzmanlardan maddeleri 6lgegin amacina uygunluguna ve ayrica
anlagilabilirligine gore degerlendirmeleri istenmistir. Degerlendirmeler sonucunda
ornegin “Cevre baglami, matematik Ogretme ve Ogrenme siireci i¢in zaman
kaybidir.” maddesi “Matematik 6gretme ve Ogrenme siireclerinde ¢evre baglamini
kullanmak zaman kaybidir.” seklinde; “Cevre ve matematik entegrasyonu
Ogrencilerin ¢evre sorunlarinin ¢oziimiinde matematiksel modeller gelistirmelerini
saglar.” maddesi ise “Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu ¢evre sorunlarinin
¢Ozliimii i¢in Ogrencilerin matematiksel modeller gelistirmelerini saglar.” seklinde
degistirilmigtir. Benzer sekilde, maddelerin okuyan tiim katilimecilar tarafindan
anlagilirh@ini  artirmak amaciyla birkag maddede daha yapisal degisiklikler
yapilmistir. Yeniden diizenlenen maddeler, bir dil bilgisi uzmani tarafindan
incelenmis ve maddeler icerisinde Ornegin “Cevre ve matematik entegrasyonu
matematik egitim miifredatinin hedeflerine uygun degildir.” maddesi “Cevre ve
matematik egitimi entegrasyonu matematik Ogretim programi hedeflerine uygun
degildir.” seklinde; “Matematigin cevresel sorunlarin farkina varilmasinda bir arag
olarak kullanilmas1 hosuma gider.”” maddesi ise “Cevresel sorunlarin fark
edilmesinde matematik egitiminin bir ara¢ olarak kullanilmasi hosuma gider.”

seklinde degistirilerek dl¢ege son hali verilmistir.

3.3.2. CEMEOYO olcegi gelistirme siireci. CEMEOYO maddeleri, 5’li
Likert tipinde (1) “Kesinlikle Katilmiyorum”, (2) “Katilmiyorum”, (3) “Kararsizim”,
(4) “Katiliyorum”, (5) “Kesinlikle Katiliyorum” seklinde derecelendirilmistir.
Olgekte 11 adet madde bulunmaktadir. CEMETO’ye benzer sekilde tiim maddeler
yapilan detayl literatiir taramasinin sonucunda hazirlanmig ve 6gretmen adaylarinin
cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna iliskin 6z-yeterlik algilarimi 6lgmek
hedeflenmistir. Olgekten almabilecek en diisiik puan 11, en yiiksek puan ise 55'tir. Bu
Olgekte yiiksek puan almak, c¢evre ve matematik egitimi entegrasyonunun
kullanilmasina yonelik yeterli hissetmeyi, diisiik puan almak ise ¢evre ve matematik

egitimi entegrasyonunun kullanilmasina yonelik yetersiz hissetmeyi ifade etmektedir.
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Maddelerin nasil hazirlandigma iliskin bilgiler asagida CEMEOYO madde
havuzunun olusturulmast ve uzman goriisleri alimmasi alt bashigr altinda

aciklanmustir.

3.3.2.1. CEMEOYO madde havuzunun olusturulmasi ve uzman goriisleri
alinmasi. Madde havuzunun olusturulmasi asamasinda Oncelikle cevre, cevre ve
siirdiiriilebilirlik, ¢evre egitimi, ¢evre Oz-yeterligi, cevre egitimi 6z-yeterligi, cevre
egitimi Oz-yeterligi Olgegi gelistirme, matematik egitimi, matematik 0z-yeterligi,
matematik egitimi Oz-yeterligi Olgegi gelistirme ve c¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonu odakli literatiir taramasi gerceklestirilmistir. Ilgili inceleme ve
derlemeler sonucunda 12 maddelik taslak bir CEMEOYO &lgegi olusturulmustur.
CEMETO icin uzman goriisii veren dgretim iiyeleri CEMEOYO igin de uzman
gorlisii vermislerdir. Uzman goriisleri sonucunda Ol¢ekteki madde sayist 11'e
diistiriilmiistiir. Uzmanlardan maddeleri 6l¢egin amacina uygunluguna ve ayrica
anlagilabilirligine gore degerlendirmeleri istenmistir. Degerlendirmeler sonucunda
ornegin “Cevre ve matematik entegrasyonunu ortaokul matematik miifredatindaki
kazanimlara uygun olusturabilirim.” maddesi “Cevre ve matematik egitimi
entegrasyonunu ortaokul matematik Ogretim programindaki kazanimlara uygun
sekilde yapabilirim.” seklinde; “Cevre ve matematik entegrasyonunu kullanarak
matematik Ogretme ve Ogrenme siireglerini, onlar1 gelistirmek amaci ile
degerlendiririm.” maddesi ise “Cevre ve matematik egitimi entegrasyonunu,
kullandigim matematik Ogretme ve Ogrenme siireclerini gelistirecek sekilde
degerlendirebilirim.” seklinde degistirilmistir. Benzer sekilde, maddelerin tiim
katilimcilar tarafindan anlasilirligini artirmak amaciyla birka¢ maddede daha yapisal
degisiklikler yapilmistir. Yeniden diizenlenen maddeler, bir dil bilgisi uzmam
tarafindan incelenmis ve maddeler igerisinde Ornegin “Cevre ve matematik
entegrasyonunu matematik konulariyla iligkilendirirken 06grencilerin sorunlarina

¢ozlim bulabilirim.” maddesi “Cevre sorunlarini matematik egitimi konularryla
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iliskilendirmekte sorun yasayan oOgrencilere yardimci olabilirim.” seklinde

degistirilerek dlgcege son hali verilmistir.

3.4. Veri Toplama Siireci

Burdur Mehmet Akif Ersoy Universitesi Etik Kurulundan GO 2023/548 Kkarar
numarali (EK-2) gerekli onaylar alindiktan sonra katilimei olan diger liniversiteler ile
de gerekli yazigsmalar dogrultusunda izin islemleri ger¢eklestirilmistir. Devaminda
pilot ¢alisma yapilacak olan devlet {iniversitesi ile pilot ¢alisma gergeklestirilmistir.
Pilot ¢aligmasindan sonra asil veri toplama siirecine gegilmistir. Mevcut arastirmanin
verileri 2023-2024 egitim Ogretim yil1 bahar doneminde toplanmistir. Toplamda on
tiniversitede gercgeklestirilen veri toplama siireci, tiim {niversitelere gidilerek o
tiniversitelerde gorevli olan Ogretim elemanlarinin ve arastirmacinin  gdzetimi
esliginde yiiz ylize olacak sekilde gergeklestirilmistir. Caligma, arastirmaya destek
veren Ogretim gorevlilerinin ders saatlerinde simiflarda es zamanli olarak
uygulanmistir. Veri toplanan tiim iiniversitelerde calismaya baslanmadan Once
O0gretmen adaylariyla arastirmanin amaci hakkinda gerekli bilgiler paylasiimistir.
Devaminda ¢alismaya sadece goniillii olan ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin
katilimi saglanmistir. Caligmaya goniillii olarak katilan katilimcilarin sorulari daha
rahat ve diiriist bigcimde yanitlayabilmelerine olanak saglamak amaciyla kimlik
bilgilerini agiga c¢ikaracak sorular sorulmamistir. Veri toplama esnasinda hem
CEMETO hem de CEMEOYO &lgekleri es zamanl olarak uygulanmistir ve veri

toplama stireci ortalama 20-30 dakika siirmiistiir.

3.5. Verilerin Analizi

Olgeklerin gegerliligini ve giivenilirligini belirleyebilmek amaciyla éncelikle SPSS27
ile agimlayici faktor analizi (AFA) devaminda ise LISREL 8.8 ile dogrulayici faktor
analizi (DFA) yapilmistir. Cevre ve matematik egitimi entegrasyonunun kullanimina

yonelik tutumlarnn ve 06z-yeterlik algilarim1i anlamak icin SPSS27'deki ortalama
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puanlar, maksimum-minimum degerler, ylizdeler ve standart sapmalar gibi
tanimlayici istatistik teknikleri hesaplanmistir. Ayrica mevcut ¢aligmada, 6gretmen
adaylarinin tutumlarimin ve oOz-yeterlik algilarinin cinsiyete gore farklilasip
farklilasmadigina dair arastirma sorusunu yanitlamak amaciyla SPSS27 araciligiyla

cikarimsal istatistik tiirli olan bagimsiz 6rneklem t-testi kullanilmigtir.

3.6. Gegerlik

Calismanin bu bdliimiinde, i¢ ve dis gecerlilige yonelik tehditler ve bu tehditleri

giderebilmek amaciyla alinan 6nlemler ayrintili olarak agiklanmustir.

3.6.1. I¢ gecerlik. Bir 6lgiim aracinin, dlgmek istedigi 6zelligi ne kadar dogru
bir sekilde oOl¢tiigii anlamina gelen gegerlik, Ol¢iim araglarindaki karar verme
stireclerindeki uygunluk durumu ile ilgilidir (Cronbach, 1971). Bir arastirmada i¢
gecerligin olmasi demek, bagimli degiskendeki gézlemlenen sonuglarin herhangi bir
dis degiskenden ziyade bagimsiz degiskenden kaynaklandigi anlamina gelmekte olup
bu durum, bagimsiz degiskenin bagimli degisken iizerindeki etkisini dogru bigimde
dlgiilmesiyle ilgilidir (Fraenkel & Wallen, 2006). Olgekli ¢alismalarda tarihsel
etkiler, olgunlasma, test etkisi, ara¢ degisiklikleri, secim yanliligi, denek kaybi ve
statiksel regresyon i¢ gegerlige karsi olusan baslica tehditlerdendir (Fraenkel &
Wallen, 2006). Ote yandan, bir ¢alismanm planlama asamasindaki olasi tehditleri
belirlemek, arastirmacilart bu tehditleri ortadan kaldirmanin veya en aza indirmenin
yollarini tasarlamaya yonlendirebilir (Fraenkel & Wallen, 2006). Bu bakimdan ilgili
calisma baglaminda, i¢ gecerligi etkileyen tehditlere detayli bi¢imde asagida
deginilmistir.

Aragtirmada kesitsel tarama yoOnteminin sec¢ilmis olmasi, mevcut ¢alismayi
uzunlamasina 6lgek calismalarina kiyasla, hem arastirmaya katilan deneklerin deney
sirasinda kaybedilmesi sebebiyle olusan 6liim orani tehdidine karsi hem de zaman

icinde deneklerde dogal gelisimlerin ve olgunlagsmalarin meydana gelmesi sebebiyle
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olusan olgunlagsma tehdidine karst1 daha az hassas hale getirmekte oldugu
sOylenebilir. Ayn1 zamanda Olgek uygulanmadan oOnce tiim katilimecilara gerekli
aciklamalar yapilmis olup goniilliiliik esasi ile veriler toplandigi i¢in uygulama
esnasinda arastirmadan ayrilan olmamistir. Bu sebeple, 6liim oranit mevcut ¢alisma
icin bir tehdit olarak ortaya ¢ikmamustir. Higcbir aragtirmada karsilastirilan gruplarin
tamamen ayni Ozelliklere sahip oldugunu iddia etmek miimkiin olmasa da genel
olarak benzer 6zellikleri paylasan gruplar segebilmek miimkiin olabilir. Bu bakimdan
ilgili caligmada Tirkiye’de bulunan iiniversitelerdeki ortaokul matematik 6gretmen
adaylarinin katilimer olarak secilmesinin ve devlet ve vakif fark etmeksizin
tiniversitelerde islenen egitim programlarinin benzer olmasinin, konu ozellikleri
tehdidini en aza indirdigi sdylenebilir. Yine benzer sekilde, arastirmacilarin higbir
zaman bir grubun diger gruplardan farkli deneyimler yasamadigindan emin
olamayacagimizdan kaynakli olusan tarihsel tehditlerin (Stanley & Campbel, 1963),
veri toplanan tiim tiniversitelere yakin tarihlerde gidilmesiyle minimuma indirildigi
sOylenebilir. Ayn1 zamanda veri toplama yerinin katilimeilarin yanitlari tizerindeki
istenmeyen etkilerini ifade eden konum tehdidi bakimindan (Fraenkel & Wallen,
2006), her ne kadar tiim katilimcilar agisindan veri toplanacak olan ortamlarin ayni
kosullarda olmas1 miimkiin olmasa da veriler tim iiniversitelerde benzer siniflarda
toplandi1 ve siiregte herhangi bir sorun veya farklilik ile karsilasilmadi. Son olarak,
O0lcme araci tehdidini en aza indirmek i¢in ise veri toplama siirecinde ve Olgek
gelistirme siirecinde katilimcilarin yanitlarini etkilememeye dikkat edilmistir. Bu
amacla da katilimcilarin yanitlarint bozmamak i¢in iki 6lgekte de hem olumlu hem
de olumsuz maddelere yer verilmistir. Ayrica, Likert tipi Ol¢ek kullanilmasi,
uygulanmasini kolaylastirip her birinin yaklasik 15 dakikalik siirede tamamlanmasini
saglayip nesnel olarak degerlendirilmesini sagladig1 sdylenebilir. Bu durumun da
olas1 oOlgme aract bozulma tehdidini en aza indirmeye yardimcit oldugu

diistiniilmektedir.
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3.6.2. Dis gecerlik. Bir ¢alismanin sonuclarinin genellestirilebilme derecesi
calismanin dig gecerliligini belirleyecegi soylenebilir (Fraenkel & Wallen, 2006).
Benzer bi¢gimde Karasar (2002) da dis gecerligi arastirma sonuglarmin
genellenebilirligi olarak tanimlayarak 6rneklem se¢iminin evrene uygunlugunun kilit
nokta oldugunu vurgulamistir. Dis gecerlikte, bagimli ve bagimsiz degiskenlerin
farkli boyutlarda da ayni bi¢imde tanimlanip tanimlanmadigini bilmek kavram
uyumu yakalamak ag¢isindan énemli goriiliip ayn1 zamanda 6rneklemin genis sayida
ve heterojen olmasi dis gecgerligi olumlu yonden etkileyecektir (Cook, Campbell &

Shadish, 2002).

Arastirma bulgularinin genellenebilirligi agisindan kritik bir degerlendirme kriteri
olan dis gecerligin, onun hakkinda olan tehditleri azaltmadan yapilan
degerlendirmeler yanlis genellemelere yol acabilmektedir (Turgut ve Baykul, 1992).
Dis gegerligi tehdit eden bu faktdrler 6rneklem temsiliyeti, arastirma baglaminin
ozgulligl, katilimcr secimi, reaktif etkiler (Hawthorne etkisi) ve etkinin siiresi
seklindedir (Fraenkel & Wallen, 2006). Calismada kullanilan 6rneklemin, evreni
temsil etme yeterliligi agisindan incelendiginde bu temsiliyetin kii¢lik veya homojen
bir Orneklemden olusmas1 Orneklem temsiliyeti sorunu ortaya koyacagi
diisiiniilmektedir (Stanley & Campbell, 1963). Bu baglamda arastirma orneklemi,
Tiirkiye’nin ti¢ farkli bolgesinde bulunan 10 farkli tiniversiten 466 63retmen adayiyla
yapildig1 icin, arastirmaya uygun heterojenlik ve genislikte 6rnekleme ulasildigi
diisiiniilmekte olup bu durumun 6rneklem temsiliyeti tehdidini ortadan kaldirdigina
inanilmaktadir. Katilimcilarin, arastirma boyunca gozleme tabi tutulmalarinin normal
davranmalarin1 engelleyeceginin diisiiniilmesi Hawthorne etkisi tehdidi olarak
tanimlanmaktadir (Landsberger, 1958). Bu baglamda, 6rneklem grubuna likert tipi
Olcegin uygulanmasi ve her bir 6lgegin uygulama siiresinin ortalama 15 dakika gibi
kisa bir zaman diliminde gerceklesebilmesinin ilgili arastirma agisindan Hawthorne
etkisi tehdidini olusturmadig: diisiiniilmektedir. Son olarak, arastirma verilerinin
zaman i¢inde degisip degismeyecegi sorunu olarak tanimlanan etkinin siiresi tehdidi

(Stanley & Campbell, 1963) konusunda, pilot calisma ve ana ¢alisma grubu arasinda
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gecen siireye ragmen bulgularin benzer ¢ikmasi sonucu bu tehdidin yasanmadigi

distiniilmektedir.

3.7. Guvenirlik

Bir 6lgme aracinin, hatadan arinmis bigimde sonuglar ortaya koymasi yetenegine
giivenirlik seklinde tanimlanmaktadir (Kaplan & Saccuzzo, 2009). Giivenirlik, 6lgme
aracindaki yontemin ve isleyen siirecin tutarli bi¢imde ilerledigini géstermekte olup,
O0lcme bulgularinin tesadiifi hatalardan arinma derecesi seklinde tanimlanabilir
(Crocker & Algina, 1986). Bu dogrultuda c¢alismadan elde edilen veriler i¢in
Cronbach alfa giivenirlik katsayisi her defasinda incelenerek yorumlanmistir. Bir
sonraki bolimde daha detayli agiklanacak olan bu veriler 6lgme araglarinin

giivenirligini agisindan olumlu olarak degerlendirilmistir.
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BOLUM IV

BULGULAR VE YORUM

Bu calismanin amaci, ilk olarak ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik
tutumlart ve Oz-yeterlik algilarmi Olgmek i¢in gegerli ve giivenilir OSlgekler
gelistirmek ve ikinci olarak da ortaokul matematik 0gretmeni adaylarin ¢evre ve
matematik egitimi entegrasyonuna yonelik tutumlarint ve Oz-yeterlik algilarini
Olcmektir. Son amag olarak ise erkek ve kadin O6gretmen adaylarmin cevre ve
matematik egitimi entegrasyonuna yonelik tutumlar1 ve 6z-yeterlik algilar1 arasindaki
fark: arastirilmistir. Bu amaglar dogrultusunda, bu boliimde veri toplama araglarinin
AFA ve DFA sonuglari, CEMETO ve CEMEOYO'den elde edilen veriler igin
betimsel analiz sonuglar1 ve son olarak tutumlar ve 6z-yeterlik algilarindaki cinsiyete

gore farkliliklari test etmek i¢in bagimsiz 6rneklem t-testi sonuglar1 yer almaktadir.

4.1. Veri Toplama Araclarma Iliskin Gecerlik ve Giivenirlik Kanitlar

Mevcut ¢alismada, CEMETO ve CEMEOYO olarak adlandirilan yeni gelistirilen
Olcekler araciligiyla veriler toplanmistir. Faktor analizi, temelde AFA ve DFA olmak
tizere ikiye ayrilarak incelenmektedir (Thompson, 2004). Bu baglamda, yeni
gelistirilen Olcekler icin AFA ile faktdr Oriintlislinlin olusturulmasi ve ardindan bu
faktor oOriintiisiinlin DFA ile dogrulanmasi1 esas olarak goriilmektedir (Cokluk,
Sekercioglu ve Biiylikoztiirk, 2010). Bu nedenle, pilot calismadan elde edilen
verilerle AFA uygulanmis ve daha sonra veri toplama araglari igin gegerlilik kanitlar
elde etmek amaciyla ana c¢alismadan elde edilen verilerle DFA uygulanmistir.
CEMETO ve CEMEOYO i¢in AFA ve DFA sonuglar1i asagidaki boliimde

aciklanmustir.
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4.1.1. AFA sonuclar.. CEMETO ve CEMEOYO, pilot uygulamada 159
ortaokul matematik 6gretmeni adayina uygulanmis ve pilot ¢aligmadan elde edilen
veriler SPSS27 istatistik paket programi araciligiyla AFA teknikleriyle analiz
edilmisti. CEMETO ve CEMEOYO’niin AFA sonuglar1 ve varsayilan faktor

Oriintiisii asagida ayrintili olarak agiklanmistir.

4.1.1.1. CEMETO’niin AFA sonuglari. CEMETO niin faktdr yapisini ortaya
koymak icin SPSS27 istatistik paket programi kullanilarak AFA uygulanmistir.
Faktor analizi yapilmadan once, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) o6rneklem yeterliligi
Olctimii ve Bartlett kiiresellik testinin faktor analizi i¢in uygun olup olmadig1 kontrol

edilmistir. Bu bilgiler Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5.

CEMETOye Ait KMO Orneklem Yeterliginin Olciimii ve Bartlett Kiiresellik Testi

Sonuclart
Kaiser-Meyer-Olkin Orneklem Yeterliginin Olgiisii ,953
Bartlett Kiiresellik Testi 2656,555

KMO degeri i¢in 0,5 alt sinirdir ve KMO degeri 0,5’den kii¢lik veya esit olan veri
kiimeleri faktorlenemez olarak degerlendirilir (Field, 2000). CEMETO i¢in KMO
degeri 0,95 olarak hesaplanmis olup miikemmel olarak yorumlanabilir (Tathdil,
2002; Tavsancil, 2005). Bartlett kiiresellik testi degeri 2656,555 (p<0,05) olmak
tizere anlamli bulunmustur ki bu faktér analizi i¢in istenen bir durum olarak kabul
goriir (Bliytikoztiirk, 2007). Bu degerler tutum 6lgegi veri setinin faktor analizi icin

uygun oldugunu gostermektedir.

Her bir maddenin toplam faktoriin yiizde kagini etkilediginin anlasilmasi agisindan
Ortak Varyans (Communalities) degerlerine bakilmistir (Biiyiikoztiirk, 2007). Bu

analizler Tablo 6’da verilmistir.



Tablo 6.

CEMETO ’ye Ait Ortak Varyans Degeri Sonuclart

Maddeler Baslangi¢ Cikarma
T1 , 769 , 756
T2 ,708 ,700
T3 ,786 ,793
T4 ,663 ,630
T5 147 175
T6 , 137 , 718
T7 ,806 ,808
T8 ,793 172
T9 , 758 , 725
T10 ,764 , 157
T11 , 755 17
T12 ,508 ,481
T13 ,743 ,709
T14 ,598 ,582
T15 ,440 ,379
T16 ,683 ,632
T17 , 736 ,702
T18 ,750 ,721

82

Ortak Varyans tablosunda degeri 0,30’un altinda ¢ikan maddelerin 6l¢ek igerisinde

cikarilp devaminda tekrar Olglim yapilmasi

gerekmektedir (Pallant,

2007).
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Calismada 0,30’un altinda herhangi bir deger ¢ikmadigi i¢in dlgekten hicbir madde
cikartlmamistir. Ayrica, T7 maddesi %80’lik oran ile tiim 6l¢egi en c¢ok etkileyen
madde iken T15 maddesi %37’lik oran ile tiim 6l¢egi en az etkileyen madde olarak

Olciilmiistiir.

Devaminda faktor sayisini belirlemek amaciyla iki farkli 6l¢iit yorumlanmistir.
Oncelikle Ozdeger (Eigenvalues) istatistigine bakilmistir. Bu bilgiler Tablo 7’te
verilmistir.

Tablo 7.

CEMETO ye Ait Ozdeger Istatistigi Sonuglari

Baslangi¢ Ozdegerleri

Maddeler Toplam Varyans %'si Kiimiilatif %
T1 10,906 60,587 60,587
T2 2,113 11,739 72,326
T3 ,662 3,679 76,006
T4 ,562 3,124 79,130
TS 479 2,661 81,791
T6 ,453 2,514 84,305
T7 ,405 2,251 86,556
T8 ,340 1,888 88,444
T9 ,330 1,832 90,276
T10 ,292 1,623 91,899
T11 ,266 1,479 93,379
T12 ,232 1,289 94,668
T13 ,203 1,126 95,794
T14 ,187 1,037 96,831
T15 ,164 910 97,741
T16 ,150 ,833 98,575
T17 ,131 , 729 99,304
T18 ,125 ,696 100,000

Ozdegeri 1°den biiyiik ka¢ farkli faktdr varsa o kadar faktor belirlenmis olur
(Kalayci, 2005). Tabloda goriildiigii gibi, Toplam siitununda yer alan degerlerden

I’in {izerinde 10,906 ve 2,113 olmak {izere toplamda iki farkli deger bulunmustur.
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Buna gore bu 2 faktor, dlgegin toplam varyansinin %72,32’sini aciklamaktadir. Bu

sebeple CEMETO niin iki faktorlii yaptya uygun oldugunu sdylemek miimkiindiir.

Faktor sayisim1 belirleyebilmek amaciyla bakilan ikinci 6lgiit ise Yamacg Birikinti
Grafigi (Scree Plot) olmustur. Sekil 1'de gosterildigi gibi, ikinci faktor ardindan
diisiis ve devaminda da yatay ilerleyis olmasi, tigiincii faktorii kirllma noktast olarak
gostermektedir ve bu da kirilma noktasinin iizerinde iki faktér oldugu anlamina
gelmektedir. Bu yolla da CEMETO niin faktdr sayisinin iki oldugu sdylenebilir. Bu
bilgiler Sekil 1’de verilmistir.

Scree Plot

Eigenvalue
@

1 2 3 4 5 6 786 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Factor Number

Sekil 1. CEMETO’ye ait yamag birikinti grafigi

Yapilan analizler sonucunda 6lgekteki tiim degerlerin faktdr yorumlamasi i¢in uygun
oldugu sonucuna ulagilmigtir. Ayrica bulunan degerler dlgek gelistirme siirecindeki
amag ile tutarli oldugu icin maddelerde herhangi bir degisiklik veya revizyon
yapilmamistir. Devaminda, faktorlerde yiiklenen maddelerin belirlenebilmesi

amaciyla Tablo 8’de verilen Pattern Matrix tablosu yorumlanmastir.



Tablo 8.

CEMETO ye Ait Pattern Matrix Sonuglar

Maddeler Boyut 1 Boyut 2
T7 921 ,036

T10 ,909 ,085

T1 ,902 -,009

T6 ,847 ,092

T8 ,846 -,036

T11 ,841 ,061

T2 ,829 -,063

T13 ,790 -,024

T4 , 756 -,070

T18 ,642 -,196

T16 ,596 -,196

T15 ,234 175
T14 -,041 ,745
T5 -,132 ,740
T3 -,155 , 719
T17 -,154 ,708
T12 -,011 ,694
T9 -, 178 ,643
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Tablo 8’de verilen faktor yilik degerleri incelendiginde birinci faktérde T7, T10, T1,
T6, 8, T11, T2, T13, T4, T18 ve T16 maddeleri olmak iizere toplamda 11 maddenin;
ikinci faktorde ise T15, T14, TS5, T3, T17, T12 ve T9 maddeleri olmak fiizere

toplamda 7 maddenin yer aldig1 goriilmektedir. Birinci faktorde “Cevre ve matematik

egitimi entegrasyonunun matematik dersi i¢cin onemli oldugunu diisiiniiyorum.”,

“Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu

ile ogrencilerin giinlik yasam
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problemlerine matematiksel bir yaklasim gelistirmeleri saglanabilir.” vb. yapidaki
maddeler toplandigindan dolayr bu faktér “cevre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik olumlu tutum boyutu” olarak adlandirilmistir. Ikinci faktérde
“Cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna uygun bir ders hazirlamak bana zor
gelir.”, “Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu matematik Ogretim programi
hedeflerine uygun degildir.” vb. yapidaki maddeler toplandigindan dolay1 bu faktor
“cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik olumsuz tutum boyutu” olarak

adlandirilmistir.

Olgegin faktor oOriintiisiine karar verildikten sonra, dgretmen adaylarmnin dlgege
verdikleri yanitlarin i¢ tutarliligii yorumlamak amactyla CEMETO'niin hem kendisi
hem de her bir boyutu i¢in Cronbach Alpha katsay1 degerleri hesaplanip Tablo 9'da

verilmistir.

Tablo 9.

CEMETO ’ye Ait Cronbach Alpha Katsay1 Degerleri Sonuclar

Cronbach Alpha Madde Say1s1
CEMETO ,960 18
Boyut 1 ,964 11
Boyut 2 913 7

Cronbach Alfa giivenirlik katsayist degeri, 0,00 ve 0,40 araliginda giivenilir degil,
0,40 ve 0,60 araliginda diistik giivenilir, 0,60 ve 0,80 aralifinda giivenilir ve 0,80 ve
1.00 araliginda yiiksek giivenilir seklinde kabul gérmektedir (Cronbach, 1951;
Nunnally, 1978). Tabloda goriildiigii gibi, 6lgegin Cronbach Alpha katsay1 degeri
0,96 ve dlgekteki iki boyut icin ise Cronbach Alpha katsay1 degerleri sirasiyla 0,96 ve
0,91 olarak hesaplanmistir. Bu sonuglar i¢ tutarlilik agisindan yiiksek giivenilir olarak
yorumlanabilir (Tabachnick & Fidell, 2007). Bu bilgiler dogrultusunda hem &lgegin
hem de boyutlarinin i¢ tutarhilifina dair higbir sorun goriilmeyip yliksek derecede

giivenir olarak yorumlanmustir.



87

4.1.1.2. CEMEOYO'niin AFA sonuglari. CEMEOQYOMiin pilot calismasi,
CEMETO' iin pilot ¢alismasindaki aym katilmcilarla aym anda yiiriitiilmiistiir.
CEMETO'de oldugu gibi CEMEOYO i¢in de mevcut bir faktdr yapisi yoktur ve bu
nedenle faktér Orilintiisiinii belirlemek amaciyla SPSS27 istatistik paket programi
kullanilarak AFA uygulanmistir. Bu asamada CEMETO’ye uygulanan tiim adimlar
CEMEOYO igin de tek tek gergeklestirilmistir.

Faktor analizi oncesinde KMO ve Bartlett Kiiresellik Testi sonuglarina bakilmistir.

Bu bilgiler Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10.

CEMEOYOye Ait KMO Orneklem Yeterliginin Olciimii ve Bartlett Kiiresellik Testi

Sonuclart
Kaiser-Meyer-Olkin Orneklem Yeterliginin Olgiisii ,906
Bartlett Kiiresellik Testi 1011,310

Gortildugi tizere bu 6l¢ek i¢in KMO degeri 0,90 olarak hesaplanmis olup miikemmel
olarak yorumlanabilir (Tathdil, 2002; Tavsancil, 2005). Bartlett kiiresellik testi
degeri de 1011,310 (p<0,05) olmak iizere anlamli bulunmustur. Bu degerlere gore,
0z-yeterlik alg1 6l¢egi icin olan veri setinin, faktdr analizi acisindan uygun oldugu

sonucuna varilmistir.

Devaminda, her bir maddenin toplam faktoriin ne kadarim etkiledigini gorebilmek
amaciyla Ortak Varyans (Communalities) degerlerine bakilmistir. Bu analizler Tablo

11°de verilmistir.
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Tablo 11.

CEMEOYO ’ye Ait Ortak Varyans Degeri Sonuglar

Maddeler Baglangic Cikarma
Y1 ,721 , 748
Y2 ,527 ,617
Y3 , 746 , 175
Y4 ,508 ,554
Y5 ,520 ,541
Y6 ,425 ,509
Y7 ,614 ,635
Y8 ,426 418
Y9 ,567 ,572
Y10 471 ,436
Y11 ,674 ,664

Calismada 0,30’un altinda herhangi bir deger ¢ikmadigi i¢in higbir madde 6lgekten
cikarilmamistir. Ayrica, Y3 maddesi %77’lik oran ile tiim 6lcegi en cok etkileyen
madde iken Y8 maddesi %41°liik oran ile tiim 6l¢egi en az etkileyen madde olarak

Olgtilmiistiir.

Faktor sayisim  belirleyebilmek amaciyla oncelikle Ozdeger (Eigenvalues)

istatistigine bakilmistir. Bilgiler Tablo 12°de verilmistir.
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Tablo 12.

CEMEOYO ye Ait Ozdeger Istatistigi Sonuglari

Toplam Varyans %'s1 Kiimiilatif %
Yl 5,819 52,899 52,899
Y2 1,491 13,551 66,450
Y3 ,723 6,573 73,022
Y4 ,568 5,165 78,187
Y5 ,499 4,532 82,719
Y6 ,446 4,059 86,778
Y7 ,362 3,292 90,071
Y8 ,350 3,179 93,250
Y9 ,321 2,917 96,167
Y10 ,252 2,295 98,462
Y1l ,169 1,538 100,000

Tablo 12°de goriildiigii gibi, Toplam siitununda yer alan degerlerden 1’in iizerinde
5,819 ve 1,491 olmak iizere toplamda iki farkli deger bulunmustur. Buna gore bu 2
faktor, Olcegin toplam varyansinin %66,45’in1 agiklamaktadir. Bu sebeple
CEMETO niin iki faktorlii yaptya uygun oldugunu sdylemek miimkiindiir.

Ikinci olarak ise Yamag Birikinti Grafigine (Scree Plot) bakilmustir. Sekil 2'de
gosterildigi gibi, ikinci faktor ardindan diisiis ve devaminda da yatay ilerleyis olmasi,
ticlincii faktorii kirllma noktasi olarak gostermektedir ve bu da kirilma noktasinin
lizerinde iki faktor oldugu anlamina gelmektedir. Bu yolla da CEMEOY O niin faktdr

sayisinin iki oldugu sdylenebilir.
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Scree Plot

Eigenvalue
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Factor Number

Sekil 2. CEMEOYO’ye ait yamag birikinti grafigi

Yapilan analizler sonucunda CEMETQ’ye benzer sekilde dlgekteki tiim degerlerin
faktor yorumlamasi i¢in uygun oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica bulunan degerler
Olcek gelistirme siirecindeki amag ile tutarli oldugu i¢cin maddelerde herhangi bir
degisiklik veya revizyon yapilmamistir. Devaminda, faktorlerde yiiklenen maddelerin

belirlenebilmesi amaciyla Tablo 13’de verilen Pattern Matrix tablosu yorumlanmistir.

Tablo 13.

CEMEOYO ye Ait Pattern Matrix Sonuglar

Maddeler Boyut 1 Boyut 2
Y1l ,852 ,064

Y5 ,753 ,030

Yl ,838 -,043

Y7 , 782 -,024

Y3 ,823 -,089

Y9 ,733 -,038

Y6 ,119 ,780
Y2 ,026 ,801
Y8 -,047 ,616
Y4 -, 158 ,637
Y10 -,190 ,527

Tablo 13°de verilen faktor ylik degerleri incelendiginde birinci faktorde Y11, Y5, Y1,
Y7, Y3 ve Y9 maddeleri olmak {izere toplamda 6 maddenin; ikinci faktorde ise Y6,

Y2, Y8, Y4 ve Y10 maddeleri olmak iizere toplamda 5 maddenin yer aldigi
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goriilmektedir. Birinci faktérde “Cevre ve matematik egitimi entegrasyonunu,
kullandigim matematik Ogretme ve Ogrenme siireclerini gelistirecek sekilde
degerlendirebilirim.”, “Cevre ve matematik egitimi entegrasyonunu kullanarak
matematik egitimini somutlastirabilirim.” vb. yapidaki maddeler toplandigindan
dolayr bu faktér “cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik yeterlik
boyutu” olarak adlandirilmistir. Ikinci faktorde “Cevre ve matematik egitimi
entegrasyonu ile matematik derslerinde 6grendiklerim arasinda baglanti kuramam.”,
“Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu ile ilgili ortaya ¢ikabilecek olas1 sorunlari
tahmin edemem.” vb. yapidaki maddeler toplandigindan dolay1 bu faktor “cevre ve
matematik  egitimi  entegrasyonuna yonelik yetersizlik boyutu”  olarak

adlandirilmustir.

Olgegin faktor oriintiisiine karar verildikten sonra, dgretmen adaylarmin dlgege
verdikleri yanitlarin i¢ tutarhligini yorumlamak amactyla CEMEOYO'niin hem
kendisi hem de her bir boyutu i¢in Cronbach Alpha katsayr degerleri hesaplanip
Tablo 14'de verilmistir.

Tablo 14.

CEMEOYO ye Ait Cronbach Alpha Katsay: Degerleri Sonuglart

Cronbach Alpha Madde Sayis1
CEMEOYO ,898 11
Boyut 1 918 6
Boyut 2 ,830 5

Tablo 14’de gorildiigii tlizere, Olcegin Cronbach Alpha katsayr degeri 0,89 ve
Ol¢ekteki iki boyut icin ise Cronbach Alpha katsay1 degerleri sirasiyla 0,91 ve 0,83
olarak hesaplanmistir. Bu sonuglar i¢ tutarlilik agisindan yiiksek giivenilir olarak
yorumlanabilir (Tabachnick & Fidell, 2007). Bu bilgiler dogrultusunda hem 6l¢egin
hem de boyutlariin i¢ tutarliligina dair higbir sorun goriilmeyip oldukca yiiksek

giivenirlige sahip olarak yorumlanmustir.
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4.1.2. DFA sonuclari. DFA, arastirmacinin incelenen degiskenleri dlgmeyi
amacladig1 yapi ile gizli degiskenler arasindaki iligskiyle ilgili bilgi sahibi olmasi
amactyla kullamlan yiiksek diizeyli bir arastirma teknigidir (Acar Giivendir ve Ozer
Ozkan, 2022). Yeni gelistirilen olceklerde olgeklerin gecerliligine dair kanit
saglamak amaciyla, 6ncelikle AFA ile dlgeklerin faktor Griintiisiiniin olusturulmasi ve
ardindan bu oriintiiniin uyumunun DFA ile dogrulanmasi 6nerilmektedir (Cokluk vd.,
2010). Bu &neri dogrultusunda pilot calisma ile CEMETO ve CEMEOYO igin AFA
yapilmus, ayrica ana ¢alisma ile bu 6lgekler i¢in DFA uygulanmisti. CEMETO ve
CEMEOYO i¢in DFA islemi ve sonuglari asagida iki alt baslk altinda ayrintili olarak

aciklanmustir.

4.1.2.1. CEMETO'niin DFA sonuclari. CEMETO'niin AFA sonuglarina gére,
iki boyutlu faktor oriintiisii olusturulmustur. Bu faktor yapisini dogrulamak amaciyla
ana ¢aligmada elde edilen verilerle LISREL 8.8 istatistik programi kullanilarak DFA
uygulanmistir. Bu agsamadan sonra hipotez edilen model DFA ile test edilmistir. AFA
bulgularima gore T1, T2, T4, T6, T7, T8, T10, T11, T13, T16 ve T18 numaral
maddelerin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonu hakkindaki olumlu tutumlar;
T3, T5, T9, T12, T14, T15 ve T17 numarali maddelerin ise ¢evre ve matematik
egitimi entegrasyonu hakkindaki olumsuz tutumlar boyutuna yiiklendigi hipotez
edilmisti. CEMETO i¢in hipotez edilen model ve DFA sonuglari Sekil 3'te

verilmistir.



93

0.2€

0.24

&

0.27

0.2¢

0.21

!

0.239

O PPt oS

=

Chi-3quare=5237.17, d£f=1234, P-value=0.00000, RMSEA=0.080
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CEMETO’ye ait model uyum indeksleri Tablo 15’te verilmistir.

Tablo 15.
CEMETO ye Ait Model Uyum Indeksi Sonuglart

Indeks Gelistirilen Olgek Uyum Durumu
CMIN/DF 3,82 Iyi Uyum (Kline, 2016)
RMSEA 0,080 Kabul Edilebilir Uyum (Steiger, 1990, akt.
' Kelloway, 1998).

SRMR 0,043 Iyi Uyum (Hu & Bentler, 1999)
CFI 0,98 Iyi Uyum (Hu & Bentler, 1999)
GFI 0,89  Kabul Edilebilir Uyum (Aricak ve Kinik, 2015)
AGFI 0,86 Kabul Edilebilir Uyum (Seger, 2015)
NFI 0,97 Iyi Uyum (Bentler & Bonett, 1980)
RFI 0,97 Ideal Uyum (Hu & Bentler, 1999)
IFI 0,98 Ideal Uyum (Hu & Bentler, 1999)

Model uyum indekslerinin ideal deger araliklarima bakildiginda; Kestirim Hatasi
Ortalamasinin  Karekokii (RMSEA), Uyum lyiligi Indeksi (GFI) ve Ayarlanmis
Uyum lyiligi Indeksi (AGFI) degerlerine gore kabul edilebilir uyum, (Ki-kare bolii
Serbestlik Derecesi) CMIN/DF, Standartlagtirilmis Ortalama Hatalarin Karekokii
(SRMR), Karsilastirmali Uyum Indeksi (CFI) ve Normlanmis Uyum indeksi (NFI)
degerlerine gore iyi uyum, Géreceli Uyum Indeksi (RFI) ve Artimli Uyum Indeksi

(IFT) degerlerine gore ideal uyum araliginda bulundugu goriilmektedir.

DFA ile uyum indekslerine ek olarak, ana c¢alismadan elde edilen verilerin ig
tutarliligin1 kontrol etmek amaciyla 6l¢egin her bir boyutu i¢in Cronbach Alpha

katsayilar1 hesaplanmistir. Bilgiler Tablo 16°da verilmistir.
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Tablo 16.

CEMETO ye Ait Cronbach Alpha Katsay1 Degerleri Sonuclar

Cronbach Alpha Standartlastirilmis Madde Sayisi
Ogelere Dayali
Cronbach'in Alfa's1
Boyut 1 ,936 937 11
Boyut 2 ,867 ,868 7

CEMETO niin iki boyutu i¢in Cronbach Alpha katsayilar1 sirastyla 0,93 ve 0,86
olarak hesaplanmustir. Iki boyutun da Cronbach Alpha katsay1 degerleri 0,80 ve 1.00
araliginda oldugu igin yiiksek giivenilir olarak yorumlanmstir (Pallant, 2020). lgili
bulgular dogrultusunda o6lgekten hicbir madde silinmemis ve iki boyutun da

giivenirlik agisindan yiiksek degerlere sahip oldugu seklinde yorumlanmustir.

4.1.2.2. CEMEOYO'niin DFA sonuglari. CEMEOYO i¢in CEMETO ile
benzer siiregler izlenmis ve faktdér modelini dogrulamak amaciyla 466 ortaokul
matematik Ogretmeni adayindan elde edilen veriler DFA teknikleriyle analiz
edilmistir. Bu asamadan sonra hipotez edilen model DFA ile test edilmistir. AFA
bulgularma gore Y1, Y3, Y5, Y7, Y9 ve Y1l numarali maddelerin cevre ve
matematik egitimi entegrasyonu hakkindaki yeterlikler; Y2, Y4, Y6, Y8 ve Y10
numaralt maddelerin ise ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonu hakkindaki
yetersizlikler boyutuna yiiklendigi hipotez edilmistir. CEMEOYO i¢in hipotez edilen

model ve DFA sonuglar1 Sekil 4'te verilmistir.
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CEMEOYO’ye ait model uyum indeksleri Tablo 17°de verilmistir.

Tablo 17.
CEMEOYO ye Ait Model Uyum Indeksi Sonuglar

Indeks Gelistirilen Olgek Uyum Durumu
CMIN/DF 2,46 Iyi Uyum (Kline, 2016)
RMSEA 0,056 Kabul Edilebilir Uyum (Steiger, 1990, akt.
. Kelloway, 1998).

SRMR 0,028 Iyi Uyum (Hu & Bentler, 1999)
CFI 0,099 Iyi Uyum (Hu & Bentler, 1999)
GFI 0,96 Iyi Uyum (Jéreskog & Sorbom, 1984)
AGFI 0,94 Iyi Uyum (Tabachnick & Fidell, 2007)
NFI 0,98 Iyi Uyum (Bentler & Bonett, 1980)
RFI 0,98 Ideal Uyum (Hu & Bentler, 1999)
IFI 0,99 Ideal Uyum (Hu & Bentler, 1999)

Model uyum indekslerinin ideal deger araliklarina bakildiginda; RMSEA degerine
gore kabul edilebilir uyum, CMIN/DF, SRMR, CFI, GFI, AGFI ve NFI degerlerine
gore iyi uyum, RFI ve IFI degerlerine gore ideal uyum araliginda bulundugu

goriilmektedir.

DFA ile uyum indekslerine ek olarak, ana c¢alismadan elde edilen verilerin ig
tutarliligin1 kontrol etmek amaciyla 6l¢egin her bir boyutu i¢in Cronbach Alpha
katsayilar1 hesaplanmistir. Bilgiler Tablo 18°de verilmistir.

Tablo 18.

CEMEOYO ye Ait Cronbach Alpha Katsay: Degerleri Sonuglari

Cronbach Alpha Standartlastirilmis Madde Sayist
Ogelere Dayali
Cronbach'in Alfa's1
Boyut 1 ,895 ,895 6
Boyut 2 ,831 ,834 5

CEMEOYO’niin iki boyutu igin Cronbach Alpha katsayilar1 sirastyla 0,89 ve 0,83
olarak hesaplanmustir. iki boyutun da Cronbach Alpha katsay1 degerleri 0,80 ve 1.00
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araliginda oldugu igin yiiksek giivenilir olarak yorumlanmstir (Pallant, 2020). lgili
bulgular dogrultusunda Slcekten higbir madde silinmemis ve CEMETO’ye benzer
bicimde iki boyutun da giivenirlik agisindan yiiksek degerlere sahip oldugu seklinde

yorumlanmustir.

4.2. CEMETO ve CEMEQYO'niin Betimsel Analizi

CEMETO ve CEMEOYO'niin faktér modeli, pilot ¢alismadan elde edilen verilerle
AFA ile kurulmus ve daha sonra bu modeller ana ¢alismadan elde edilen verilerle
DFA ile dogrulanmistir. Faktor modelleri kurulduktan ve dogrulandiktan sonra, ana
calismadan elde edilen veriler, ortaokul matematik 6gretmeni adaylarinin gevre ve
matematik egitimi entegrasyonu hakkindaki tutum ve Oz-yeterlik algilarmi
belirlemek amaciyla tanimlayici istatistik teknikleriyle analiz edilmistir. Bu

analizlerin sonuglar1 agagida iki alt baglikta verilmistir.

4.2.1. Ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin cevre ve matematik
egitimi entegrasyonu hakkindaki tutumlari. AFA ve DFA sonuglarina gore
CEMETO'iin gevre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik olumlu tutum
boyutu ve ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik olumsuz tutum boyutu
olmak {izere iki boyuttan olustuguna karar verilmistir. Ilkdgretim matematik
ogretmen adaylarmin c¢evre ve matematik egitimi entegrasyonu hakkindaki
tutumlarim1 daha 1iyi anlamak amaciyla her boyut icin betimsel istatistikler

hesaplanmis olup asagidaki iki béliimde agiklanacaktir.

4.2.1.1. Cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik olumlu tutum
boyutu. CEMETO'de ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik olumlu
tutum boyutunda yiiklenen 11 madde bulunmaktadir. Bu maddeler g¢evre ve
matematik egitimi entegrasyonuna yonelik gelistirilen olumlu tutumlarla iliskilidir.

Bu 11 maddenin ortalamasi 5 {izerinden 4,11 olarak hesaplanmistir ki bu yiiksek
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olarak yorumlanabilir (Cohen, 1988). Bu yiiksek ortalama puan, ¢evre ve matematik
egitimi entegrasyonu hakkinda, ortaokul matematik 6gretmen adaylarmin olumlu
tutumlara sahip olduklarii gdstermektedir. Cevre ve matematik egitimi
entegrasyonunun hangi baglamda olumlu tutum gelistirebilecegi hakkinda daha iyi
bir fikir edinmek i¢in Tablo 19 ilk boyuttaki her bir maddenin ortalama puanlari ve

standart sapma degerlerini gostermektedir.

Tablo 19.

CEMETOye Ait Birinci Boyuttaki Maddelerin Ortalama Puanlari ve Standart

Sapma Degerleri

CEMETO Boyut 1 Ortalama  Standart
Sapma

Cevresel sorunlarin fark edilmesinde matematik egitiminin bir arag 4,24 ,802
olarak kullanilmasi hosuma gider.
Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu Ogretmenler i¢in iyi bir 4,06 , 781
Ogretim yontemi alternatifidir.
Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu toplumsal sorunlara 4,13 ,764
yonelik farkindalik saglar.
Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu Ogrencilerin problem 4,17 , 754
¢Ozme becerilerini gelistirmelerine katkida bulunur.
Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu c¢evre sorunlarinin 4,06 ,809
¢cOziimii i¢in &grencilerin matematiksel modeller gelistirmelerini
saglar.
Cevre ve matematik egitimi entegrasyonundan faydalanmak 4,16 ,803
matematigi somutlagtirarak dersleri daha verimli hale getirir.
Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu ile Ogrencilerin giinliik 4,14 , 757
yasam problemlerine matematiksel bir yaklasim gelistirmeleri
saglanabilir.
Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu sayesinde matematikle 4,21 ,769
giinliik hayat iliskisini kurmak kolaylasir.
Cevre ve matematik egitimi entegrasyonunun matematik dersi igin 4,02 , 783
onemli oldugunu diisliniiyorum.
Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu matematik derslerini 3,99 ,810
daha eglenceli hale getirir.
Derslerde ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonundan daha fazla 4,03 ,869

faydalanilmali.
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Boyuttaki her bir soru i¢in minimum deger 1, maksimum deger 5 olarak
hesaplanmistir. Ayni1 zamanda birinci boyuttaki maddelerdeki ortalama puanlar,
neredeyse tiim maddelerin ortalama puani, bes iizerinden dortten yiiksek olmasi,
O0gretmen adaylarinin genel olarak c¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna
yonelik olumlu tutumlarinin yiiksek oldugu seklinde yorumlanabilir Ogretmen
adaylarinin cevaplarina gore, cevresel sorunlarin fark edilmesinde matematik
egitiminin bir ara¢ olarak kullanilmasi, ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonu
sayesinde matematikle giinliik hayat iliskisini kurmak en belirgin faydalar1 gibi
goriinmektedir. Ayrica, ¢cevre ve matematik egitimi entegrasyonunun Ogrencilerin
problem ¢6zme becerilerini gelistirmelerine katkida bulunduguna ve toplumsal
sorunlara yonelik farkindalik sagladigimi da giiglii bir sekilde diistinmektedirler.
Diger maddelere gore, cevre ve matematik egitimi entegrasyonunun matematik
derslerini daha eglenceli hale getirecegi, ilgili entegrasyonun matematik dersi i¢in
onemli oldugu diisiincesi ve derslerde ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonundan
daha fazla faydalanilmasi gerektigi goriisleri daha diisiik ortalama puanlara sahip
olsa da bu lic maddenin ortalama puaninin 4,01 oldugu ve hala oldukca yiiksek
oldugu belirtilmelidir. Ozetle, her soru i¢in drneklemde olumlu ve olumsuz tutumlar
olmasina ragmen her bir maddenin ortalama puanlari, ortaokul matematik 6gretmen
adaylarinin genelinin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik olumlu

tutumlara sahip oldugunu gostermektedir.

4.2.1.2. Cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik olumsuz tutum
boyutu. CEMETO'de, ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik olumsuz
tutum boyutunda yiiklenen 7 madde bulunmaktadir. Bu maddeler ¢evre ve matematik
egitimi entegrasyonuna yonelik gelistirilen olumsuz tutumlarla iliskilidir. Bu 7
maddenin ortalamast 5 iizerinden 1,99 olarak hesaplanmistir. Her bir madde icin
ortalama ve standart sapma dagilimlarina iliskin ayrintili bilgi Tablo 20°de

sunulmustur.
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Tablo 20.

CEMETO ye Ait Ikinci Boyuttaki Maddelerin Ortalama Puanlar: ve Standart Sapma

Degerleri

CEMETO Boyut 2 Ortalama  Standart
Sapma

Cevre ve matematik egitimi entegrasyonunu gereksiz 1,82 ,858
buluyorum.
Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu ile ilgili calisma 1,82 ,857
yapmay1 zaman kaybi olarak goriiyorum.
Matematik 6gretme ve 6grenme siireclerinde ¢evre baglamini 1,81 915
kullanmak zaman kaybidir.
Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu matematik 6gretim 1,97 ,926
programi hedeflerine uygun degildir.
Cevresel konular kaygi verici oldugu i¢in derslerimde ¢evre 1,95 ,865
ve matematik egitimi entegrasyonunu uygulamak istemem.
Cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna uygun bir ders 2,58 ,901
hazirlamak bana zor gelir.
Cevre ve matematik egitimi entegrasyonunun uygulandigit 2,02 ,902

dersler bana sikic1 gelir.

“Cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna uygun bir ders hazirlamak bana zor
gelir (M=2,58)”, olmak iizere yedi maddeden sadece birinin ortalama puani 3’e
yakindir. Dolayisiyla, ortaokul matematik 6gretmen adaylarimin cevaplarma gore,
cevre ve matematik egitimi entegrasyonundaki olumsuz tutumlara iliskin en belirgin
diisiincenin, 6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna uygun
bir ders hazirlamak konusunda zorlanabilecekleri diisiincesi hakkinda kararsiz
kaldiklar1 olacaktir. Sonug¢ olarak, cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna
yonelik olumsuz tutumlara iligkin ikinci boyuttaki maddelere bakildiginda, 6gretmen
adaylarinin olumsuz tutuma yodnelik maddelere genel anlamda katilmadiklari, bu

nedenle de diislik ortalama puanlar elde edildigi goriilmektedir.
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4.2.2. Ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin cevre ve matematik
egitimi entegrasyonuna yonelik 6z-yeterlik algilari. AFA ve DFA sonuglarina gore
CEMEOYO'niin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik yeterlik boyutu
ve ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik yetersizlik boyutu olmak
lizere iki boyuttan olustuguna karar verilmistir. ilkdgretim matematik 6gretmen
adaylarmin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonu hakkindaki 06z-yeterlik
algilarin1 daha iyi anlamak amaciyla her boyut i¢in betimsel istatistikler hesaplanmis

olup asagidaki iki boliimde agiklanacaktir.

4.2.2.1. Cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik yeterlik boyutu.
CEMEOYO'de ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik yeterlik
boyutunda yiiklenen 6 madde bulunmaktadir. Bu maddeler ¢evre ve matematik
egitimi entegrasyonuna yonelik gelistirilen yiiksek 6z-yeterlik algistyla iliskilidir. Bu
6 maddenin ortalamasi 5 {izerinden 3,85 olarak hesaplanmistir ki bu yiiksek olarak
yorumlanabilir (Cohen, 1988). Bu yiiksek ortalama puan, ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonu hakkinda, ortaokul matematik 6gretmen adaylariin yiiksek 6z-yeterlik
algilarma sahip olduklarin1  gostermektedir. Cevre ve matematik egitimi
entegrasyonunun hangi baglamda yeterlik gelistirebilecegi hakkinda daha iyi bir fikir
edinmek i¢in Tablo 21 ilk boyuttaki her bir 6genin ortalama puanlar1 ve standart

sapma degerlerini gostermektedir.

Tablo 21.

CEMEOYOye Ait Birinci Boyuttaki Maddelerin Ortalama Puanlari ve Standart

Sapma Degerleri

CEMEOYO Boyut 1 Ortalama _Standart Sapma
Cevre ve matematik egitimi entegrasyonunu ilkdgretim matematik 3,83 , 735
ogretim programindaki kazanimlara uygun sekilde yapabilirim.

Cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna uygun bir matematik dersi 3,78 ,789
planlayabilirim.

Cevre ve matematik egitimi entegrasyonunu kullanarak matematik 3,91 ,780

egitimini somutlagtirabilirim.
Cevre ve matematik egitimi entegrasyonunu matematik derslerinde 3,82 ,801
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etkili bir sekilde kullanabilirim.

Cevre sorunlarini matematik egitimi konulariyla iliskilendirmekte sorun 3,96 ,802
yasayan Ogrencilere yardimeti olabilirim.
Cevre ve matematik egitimi entegrasyonunu, kullandigim matematik 3,82 ,809

Ogretme ve dgrenme siireglerini gelistirecek sekilde degerlendirebilirim.

Boyuttaki her bir soru i¢in minimum deger 1, maksimum deger 5 olarak
hesaplanmistir. Birinci boyuttaki maddelerdeki ortalama puanlar, Ogretmen
adaylarinin genel olarak cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna ydnelik
yeterlige iliskin olumlu inanglara sahip olduklarini gostermektedir. Tiim maddelerin
ortalama puani, bes lizerinden dérde yakin olup, bu da 6gretmen adaylarinin o ¢evre
ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik yiiksek Oz-yeterlik algisina sahip
olduklarm gostermektedir. Ogretmen adaylarinin cevaplarina gore, gevre sorunlarini
matematik egitimi konulariyla iligskilendirmekte sorun yasayan 6grencilere yardimci
olabileceginin diisiiniilmesi ve ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonunu
kullanarak matematik egitiminin somutlastirabileceginin diislincesi en belirgin
yeterlik boyutu gibi goriinmektedir. Ayrica 6gretmen adaylari, ¢evre ve matematik
egitimi entegrasyonunu ortaokul matematik 6gretim programindaki kazanimlara
uygun sekilde yapabilecekleri, bu entegrasyonu matematik derslerinde etkili bir
sekilde kullanabilecekleri, ayni zamanda da kullanilan matematik o6gretme ve
ogrenme stireclerini gelistirecek sekilde degerlendirebilecekleri diisiincesine de giiclii
bir sekilde inanmaktadir. Diger maddelere gore, ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna uygun bir matematik dersi planlayabilme diisiincesi daha diisiik
ortalama puana sahip olsa da bu maddenin ortalama puaninin 3,78 oldugu ve hala
oldukga yiiksek oldugu belirtilmelidir. Ozetle, her soru i¢in drneklemde geliskili &z-
yeterlik algilar1 olmasina ragmen her bir maddenin ortalama puanlari, ortaokul
matematik 6gretmen adaylarinin, ¢gevre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik

yuksek 0z-yeterlik algisina sahip olduklarini1 gostermektedir.

4.2.2.2. Cevre ve Matematik Egitimi Entegrasyonuna Yonelik Yetersizlik
Boyutu. CEMEOYO'de, cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik

yetersizlik boyutunda yiiklenen 5 madde bulunmaktadir. Bu maddeler ¢evre ve
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matematik egitimi entegrasyonuna yonelik gelistirilen yetersizlikle iligkilidir. Bu 5
maddenin ortalamasi 5 iizerinden 1,84 olarak hesaplanmistir. Her bir madde igin
ortalama ve standart sapma dagilimlarina iligkin ayrintili bilgi Tablo 22’de

sunulmustur.

Tablo 22.

CEMEOYOve Ait Ikinci Boyuttaki Maddelerin Ortalama Puanlar: ve Standart

Sapma Degerleri

CEMEOYO Boyut 2 Ortalama  Standart
Sapma

Cevre ve matematik egitimi entegrasyonunu matematik 2,38 911

egitiminde nasil kullanacagima dair 6rnekler veremem.

Cevre ve matematik egitimi entegrasyonunu giinliik hayattan 2,07 ,842

ornekler ile iligkilendiremem.

Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu ile ilgili ortaya 2,42 ,903

¢ikabilecek olasi sorunlar1 tahmin edemem.

Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu ile ilgili simif 2,17 ,850

tartigmalar yiiriitemem.

Cevre ve matematik egitimi entegrasyonu ile matematik 2,02 ,833

derslerinde 6grendiklerim arasinda baglanti kuramam.

“Cevre ve matematik egitimi entegrasyonunu matematik egitiminde nasil
kullanacagima dair 6rnekler veremem (M=2,38)” ve “Cevre ve matematik egitimi
entegrasyonu ile ilgili ortaya cikabilecek olasi sorunlar1 tahmin edememe (M=2,42)”
olmak tizere bes maddeden sadece ikisinin ortalama puani 3’e yakindir. Dolayisiyla,
ortaokul matematik O0gretmen adaylarinin cevaplarina gore, ¢evre ve matematik
egitimi entegrasyonundaki yetersizliklere iliskin en belirgin diisiincenin, dgretmen
adaylariin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonunu nasil kullanacaklarina dair
ornek verememe ve konu hakkinda ortaya cikabilecek olasi sorunlari 6n gérememe
hakkinda kararsiz kaldiklar1 olacaktir. Sonu¢ olarak, cevre ve matematik egitimi

entegrasyonuna yonelik yetersizliklere iliskin ikinci boyuttaki maddelere
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bakildiginda, 6gretmen adaylarinin yetersizliklere yonelik maddelere genel anlamda

katilmadiklari, bu nedenle de diisiik ortalama puanlar elde edildigi goriilmektedir.

4.3. Ortaokul Matematik Ogretmen Adaylarimin Cevre ve Matematik Egitimi
Entegrasyonuna Yonelik Tutum Ve Oz-Yeterlik Alg1 Diizeylerindeki Cinsiyet
Farkhliklar:

Mevcut ¢alismada, matematik 6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik tutum ve Oz-yeterlik algi diizeylerindeki cinsiyet
farkliliklarini arastirmak icin bagimsiz érneklem t-testi kullanilmistir. CEMETO niin
olumsuz tutumlar boyutunda bulunan 7 madde (T3, T5, T9, T12, T14, T15, T17) ve
CEMEOQOYO’niin yetersizlik boyutunda bulunan 6 madde (Y2, Y4, Y6, Y8, Y10) ters
cevrilerek kodlanmistir. Dolayisiyla. CEMETO’den alinan yiiksek puan olumlu
tutumu; CEMEOYO’den alinan yiiksek puan yiiksek 6z-yeterligi ifade edecektir.
Bagimsiz drneklem t-testi i¢in varsayimlar ve ¢ikarimsal istatistik sonuglar1 asagidaki

boliimlerde verilmistir.

4.3.1. Bagimsiz orneklem t-testi icin varsayimlar. CEMETO ve
CEMEOYO'den elde edilen veriler icin bagimsiz érneklem t-testi uygulanmadan ve

yorumlanmadan 6nce, bagimsiz 6rneklem t-testi i¢in varsayimlar arastirilmistir.

Pallant (2007)'a gore, bagimsiz orneklem t-testinin dort temel varsayimi vardir.
Bunlar: bagimsizlik varsayimi, stireklilik varsayimi, normallik varsayimi ve
varyanslarin homojenligi varsayimidir. Bu béliimde, CEMETO ve CEMEOYO'den
elde edilen veriler i¢in bagimsiz Orneklem t-testi uygulamak amaciyla bu dort
varsayim incelenmistir. {1k olarak bagimsizlik varsayimi arastirilmistir. Gézlemlerin
bagimsizligl, bagimsiz Orneklem t-testinin Onemli varsayimlarindan birisi olup
caligmanin katilimcilariin test sonuglarinin gruptaki diger katilimcilarin sonuglar
gibi baska hi¢cbir faktérden etkilenmeyece§i ve gruplarin birbirlerinden bagimsiz
olmalar1 gerektigi anlamimna gelir (Pallant, 2007). Veri toplama siirecinde

katilimcilarin yanitlarini etkileyebilecek ortam ve durumlarin olugabilme ihtimalini
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engelleyecek Onlemler alinmis olup bu agidan olumsuz higbir olay

gozlemlenmemistir ve bu nedenle ilgili varsayimin ihlal edilmedigi varsayilmaktadir.

Bir diger varsayim olan siireklilik varsayimina bakildiginda ise bu varsayimi
saglamak icin bagimli degiskenin aralikli ya da oransal diizeyde 6lgiilmesi ve stirekli
olmast gerekir (Pallant, 2007). Bu calismada, g¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik tutum ve Oz-yeterlik algi diizeylerindeki cinsiyet
farkliliklarin1  belirleyebilmek igin, CEMETO ve CEMEOYO'den elde edilen
ortalama puanlar kategorik degil siirekli olan bagimli degiskenler olarak
kullanilmistir. Ayn1 zamanda, bagimsiz drneklem t-testi, verilerin rastgele secilen
orneklemden elde edildigini varsayar ancak ¢ogu arastirmada rastgele Ornekleme
yontemlerini segmek genellikle zordur (Pallant, 2007). Bu ifadeye gore, ¢alismanin
amaglarima uygun kolay ulasilabilir 6rnekleme yonteminin seg¢ilmesinin biiyiik
sorunlara yol agmayacagi varsayilmaktadir. Bu iki durumdan yola ¢ikarak, siireklilik

varsayiminin saglandigi sonucuna varilabilir.

Ugiincii varsayim agisindan ise aym normallik varsayimimi saglamak icin, her iki
grubun da bagimli degiskende normal dagilimli puanlara sahip olmasi gerekir
(Pallant, 2007). Mevcut calismada, bagimsiz oOrneklem t-testi i¢in kadinlar ve
erkekler olmak iizere iki grup vardir. Bagimli degiskenler olan CEMETO ve
CEMEOYO puan ortalamalar1 i¢in bu gruplara ait ¢arpiklik ve basiklik degerleri
Tablo 23’de verilmistir.

Tablo 23.

CEMETO ve CEMEOYO ye Ait Puan Ortalamalar: I¢cin Bu Gruplara Ait Carpiklik
ve Basiklik Degerleri Sonuglari

Gruplar  CEMETO Ortalama Puanlar CEMEOQOYO Ortalama Puanlar
Skewness Kurtosis N Skewness Kurtosis N
Kadin -,699 1,887 352 -,473 1,620 352

Erkek -1,277 1,719 114 -1,057 1,341 114
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Tablo 23’de goriildiigii iizere, her iki 6lgekte de carpiklik ve basiklik degerlerinin -2
ile 2 arasinda hesaplanmasi nedeniyle hem CEMETO’den hem de CEMEOYO’den
elde edilen ortalama puanlar her iki grup icin de normal dagilim gostermektedir
(Pallant, 2007). Bu ifadeye gore, kadin ve erkek katilimcilarin mevcut durumunun

bagimsiz 6rneklem t-testi yapilmasini engellemeyecegi varsayilmaktadir.

Son bir varsayim olarak varyanslarin homojenligi varsayimi, gruplarin varyanslarinin
esit olmas1 gerekliligini arasgtirmak amaciyla Levene’nin varyans esitligi testi ile
arastirilmaktadir. Pallant (2007), Levene testinin anlamli ¢ikmasi (p < 0,05)
durumunda, esit varyans varsayiminin saglanmamasindan esit varyans kabuliiniin
olmadig1 satirin yorumlanmasi gerektigini belirtmistir. Tablo 24’de goriildigi iizere
CEMETO ve CEMEOYO’den elde edilen ortalama puanlar icin Levene testinin

anlamli (p < 0,05) oldugu bulunmus olup bir alt satir1 yorumlanmaistir.

Tablo 24.
CEMETO ve CEMEOYO ’ye Ait Levene Testi Sonuclart

F Sig. t df Sig. (2-eki)

CEMETO 28,037 000 4,974 464 ,000
3,903 140,744 ,000

CEMEOYO 33,349,000 3,581 464 ,000
2,856 142,956 ,005

Ozetle, bagimsiz 6rneklem t-testi igin dort varsayim saglanmis ve matematik
o0gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik tutum ve
oz-yeterlik alg1 diizeylerindeki cinsiyet farkliliklarin1 arastirmak amaciyla bagimsiz
orneklem t-testi uygulanmasinda bir sorun olmadig: kararlastirilmistir. Bu analizlerin

sonuclar1 agagidaki boliimlerde verilmistir.



108

4.3.2. Cinsiyetin cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik
tutumlara etkisi. Calismanin besinci aragtirma sorusuna uygun olarak, bu ¢alismada
matematik 6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik
tutumlarindaki cinsiyet farkliliklar1  arastirnllmistir. Bu arastirma sorusunu
cevaplayabilmek icin, kadin ve erkek ortaokul matematik O6gretmen adaylarinin
CEMETO'ye verdikleri cevaplarin ortalama farki bagimsiz 6rneklem t-testi
kullanilarak arastirilmistir. Tablo 25'de verilen bagimsiz 6rneklem t-testi sonuglarina
gore, kadin ve erkek Ogretmen adaylar1 arasinda c¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik tutumlarinda anlamli bir ortalama fark vardir (t(464)= 4,96,
p= ,00). Bu nedenle, kadin 6gretmen adaylarinin (M=4,14, SD=0,48), erkek
ogretmen adaylarma (M=3,83, SD=0,79) gbre ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik tutumlarinda anlamli derecede daha yiiksek oldugu sonucuna

varmak i¢in yeterli kanit bulunmaktadir.

Tablo 25.
CEMETO ye Ait Bagimsiz Orneklem T-Testi Sonuglar
t df Sig. (2- Ortalama Standart Farkin %95 Giiven
eki) Fark Hata Aralig
Farki Alt Ust
CEMETO 4,969 464 ,000  ,30706 ,06180  ,18563  ,42850

3,901 140,787 ,000  ,30706 ,07871 , 15145  ,46268

Eta kare 0,05 olarak hesaplanmis ve CEMETO ortalamalarindaki farkliliklarin
blyiikliigliniin ortaya yakin oldugu seklinde yorumlanmistir (Cohen, 1988). Eta
karenin 0,05 olarak hesaplanmasi, cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna
yonelik tutumlarindaki varyansin = %5'inin  cinsiyet tarafindan acgiklandigini
gostermektedir (Pallant, 2007). Ozetle, kadin ortaokul matematik 6gretmen
adaylarmmn CEMETO'ye yonelik yanitlarinin ortalama puam, 4,14’liik standart
sapma ile 0,48 olarak hesaplanirken, erkek ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin
CEMETOQ'ye yénelik yanitlarinmn ortalama puani, 3,83’liik standart sapma ile 0,79

olarak hesaplanmistir. Her iki ortalama deger de yiiksek olarak yorumlanabilmesine
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ragmen, bagimsiz Orneklem t-testi, kadin ve erkek ortaokul matematik Ogretmen
adaylarinin arasinda kadinlar lehine istatistiksel olarak anlamli bir ortalama fark
oldugunu ortaya koymustur. Bagka bir deyisle, kadin 6gretmen adaylari, erkek
O0gretmen adaylarina kiyasla ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna ydnelik

daha olumlu tutumlara sahiptir.

4.3.3. Cinsiyetin ¢cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik 6z-
yeterlik algilarma etkisi. Calismanin altinci arastirma sorusuna uygun olarak, bu
calismada, ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin cevre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik algilanan 0z-yeterlik algilarindaki cinsiyet farkliliklar:
arastirllmistir.  Bu  soruyu cevaplamak icin, kadin ve erkek katilimcilarin
CEMEOYO'ye verdikleri yamtlar arasindaki ortalama fark bagimsiz érneklem t-testi

ile arastirilmistir.

Tablo 26’da gorildiigii gibi, bagimsiz 6rneklem t-testi sonuglari, kadin ve erkek
Ogretmen adaylar1 arasinda cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik
algilanan 0Oz-yeterlik alg1 diizeylerinde anlamli bir ortalama fark oldugunu
gostermistir (t(464)=4,96, p= ,00). Bu sonu¢ dogrultusunda, kadin ortaokul
matematik Ogretmen adaylarinin algilanan oz-yeterlik algi diizeyinin (M=3,87,
SD=0,50) erkek ortaokul matematik 6gretmeni adaylariin algilanan 6z-yeterlik algi
diizeylerinden (M=3,64, SD=0,80) anlamli bir sekilde yiiksek oldugu sonucuna
varmak i¢in yeterli kanit oldugu sdylenebilir. Etki biiytikliiglinii belirlemek i¢in eta
kare 0,02 olarak hesaplanmis ve kiigiik dereceli olarak yorumlanmistir (Cohen,

1988).
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Tablo 26.

CEMEOYO ye Ait Bagimsiz Orneklem T-Testi Sonuglar

t df Sig. (2-  Ortalama  Standart Farkin %95 Giiven
eki) Fark Hata Farki Araligt
Alt Ust
CEMEOYO 3,581 464 ,000 ,22947 ,06408 ,10355 ,35539
2,856 142,956 ,005 ,22947 ,08034 ,07065 ,38829

Eta karenin 0,02 olarak hesaplanmasi, ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna
yonelik algilanan 06z-yeterlik algi diizeylerindeki varyansin %?2’sinin cinsiyet
tarafindan agiklandigini  gostermektedir (Pallant, 2007). Ozetle, kadmn ortaokul
matematik 6gretmen adaylarimin CEMEOYO'ye verdikleri yanitlarin ortalama puant,
0,50'lik standart sapmayla 3,87 olarak, erkek ortaokul matematik Ggretmen
adaylarmin CEMEOYO'ye verdikleri yanitlarin ortalama puani ise 0,80'lik standart
sapmayla 3,64 olarak hesaplanmistir. Her iki ortalama degeri de orta diizeyin
tizerinde olarak yorumlanabilir ancak bagimsiz 6rneklem t-testi sonucunda kadin ve
erkek katilimcilar arasindaki ortalama farki istatistiksel olarak anlamli bulunmustur.
Dolayistyla, kadin 6gretmen adaylarinin erkek 6gretmen adaylarina goére cevre ve
matematik egitimi entegrasyonuna yonelik kendilerini daha yeterli hissettikleri
sOylenebilir. Bagska bir deyisle, Bandura’nin (2006) bakis agisina gore
diisiiniildiiglinde, kadin 6gretmen adaylarmmin erkek 6gretmen adaylarina kiyasla
cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik muhtemelen daha motive ve
kararli olacaklardir. Ancak, hesaplanan eta karenin, ortalamalardaki farkin

bliytikliigliniin kii¢lik oldugunu (eta kare = 0,02) gosterdigi unutulmamalidir.

4.4. Calismanin Bulgularinin Ozeti

Mevcut calisma, ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonu hakkinda tutum ve 6z-
yeterlik algilarin1 belirlemek amaciyla 6lgmek icin gecerli ve giivenilir dlgekler
gelistirmeyi amaglamaktadir. Ayrica, ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin gevre

ve matematik egitimi entegrasyonu hakkindaki tutumlarim1 ve algilanan 6z-yeterlik
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algilarini, bu tutumlar ile algilanan 6z-yeterlik algilarinin cinsiyete gore farklilasip

farklilagsmadigini aragtirmak da amaglanmaktadir.

Ik ama¢ dogrultusunda, CEMETO ve CEMEOYO gelistirilmis ve 159 ortaokul
matematik Ogretmen adayindan elde edilen verilerle AFA yapilmistir. AFA
sonuglarina gére, CEMETO, cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik
olumlu tutum ve ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik olumsuz tutum
adli iki boyutlu 18 maddeden, CEMEOYO ise ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik yeterlik ve ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna

yonelik yetersizlik boyutlu 11 maddeden olusmustur.

Bu faktor yapilarini dogrulamak igin, 466 ortaokul matematik 6gretmen adayindan
elde edilen verilerle DFA uygulanmistir. DFA sonuglarina gére CEMETO igin
RMSEA degeri 0,080, SRMR degeri 0,043, CFI degeri 0,98, GFI degerleri 0,89,
AGFT degeri 0,86, NFI degeri 0,97, RFI degeri 0,97, IFI degeri 0,98 ve son olarak
CMIN/DF degeri ise 3,82 bulunmustur. CEMEOYO i¢in ise RMSEA degeri 0,056,
SRMR degeri 0,028, CFI degeri 0,99, GFI degerleri 0,96, AGFI degeri 0,94, NFI
degeri 0,98, RFI degeri 0,98, IFI degeri 0,99 ve son olarak CMIN/DF degeri ise 2,46
bulunmustur. Her iki 6lgek i¢cin bu degerler, AFA’da elde edilen modeli dogrulayan
bir kanit olarak kabul edilmistir.

Gegerlik kanitlarinin yani sira, yeni gelistirilen Olgeklerden elde edilen verilerin
giivenirligini kontrol etmek amaciyla dlgeklerin her bir boyutu i¢in Cronbach Alfa
degerleri hesaplanmigti. CEMETO'niin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna
yonelik tutum boyutlar1 i¢in Cronbach Alfa degerleri sirasiyla 0,97 ve 0,90 olarak
hesaplanmistir. Ayrica CEMEOYO'niin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna
yonelik 6z-yeterlik boyutlari i¢in Cronbach Alfa degeri sirasiyla 0,91 ve 0,83 olarak
hesaplanmistir. Bu degerler yukarida ayrintili olarak aciklandig: gibi giivenirlik i¢in

oldukca yiiksek olarak yorumlanmistir.

[Ikdgretim matematik 6gretmeni adaylarinin  ¢evre ve matematik egitimi

entegrasyonu hakkindaki tutum ve 0z-yeterlik algilarini belirlemek amaciyla ana
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calismadan elde edilen veriler icin betimsel istatistikler kullanilmistir. Betimsel
analiz sonuglarma gére CEMETO niin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna
yonelik olumlu tutum boyutundaki yer alan on bir maddenin ortalama puani 4.11
olarak bulunmus ve bu baglamda cevresel sorunlarin fark edilmesinde matematik
egitiminin bir ara¢ olarak kullanilmasi, ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonu
sayesinde matematikle giinliik hayat iliskisini kurmanin en belirgin faydalar1 oldugu
seklinde goriilmiistir. Ayrica CEMETO’niin ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik olumsuz tutum boyutunda yer alan yedi maddenin ortalama
puant 1,99 olarak bulunmus ve bu boyuta iliskin en belirgin diigsiince, 6gretmen
adaylarinin g¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna uygun bir ders hazirlamak
konusunda zorlanabilecekleri diisiincesi hakkinda kararsiz kaldiklar1 olmustur. Bu
baglamda ikinci boyuta dair genel goriisiin 6gretmen adaylarinin olumsuz tutumlara
yonelik maddelere genel anlamda katilmadiklari, bu nedenle de diisiik ortalama
puanlar elde edildigi goriilmektedir. CEMEOYO igin, ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik yeterlik boyutunda yer alan alti maddenin ortalama puani
3.85 olarak bulunmus ve bu baglamda 6gretmen adaylarmin, ¢evre sorunlarini
matematik egitimi konulariyla iliskilendirmekte sorun yasayan 6grencilere yardimei
olabileceginin diisliniilmesi ve ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonunu
kullanarak matematik egitimini somutlastirabileceginin diislincesi en belirgin yeterlik
boyutlart olarak goriilmektedir. Ayrica CEMEOYO’niin ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik yetersizlik boyutunda yer alan bes maddenin ortalama puani
1,87 olarak bulunmus ve bu boyuta iliskin en belirgin diislinceler, 6gretmen
adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonunu nasil kullanacaklarina dair
ornek verememe ve konu hakkinda ortaya ¢ikabilecek olasi sorunlar1 6n gérememe
hakkinda kararsiz kaldiklar1 olmustur. Bu baglamda ikinci boyuta dair genel goriisiin
Ogretmen adaylarinin  yetersizliklere yonelik maddelere genel anlamda

katilmadiklari, bu nedenle de diisiik ortalama puanlar elde edildigi goriilmektedir.

Son olarak, kadin ve erkek 6gretmen adaylar1 arasinda ¢evre ve matematik egitimi

entegrasyonuna yonelik tutum ve algilanan oz-yeterlik algilar1 arasindaki fark
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bagimsiz Orneklem t-testi ile incelenmistir. Test sonuclarina gore, kadin 6gretmen
adaylarinin erkek Ogretmen adaylarina kiyasla cevre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik tutumlar1 ve 6z-yeterlik algilar1 daha yiiksek bulunmustur.
Dolayisiyla, literatiir incelemesi bdliimiinde agiklandigi gibi tutumlar ve algilanan
0z-yeterlik algilar1 davranisin gostergesi olarak kabul edildiginden, kadin 6gretmen
adaylarinin erkek Ogretmen adaylarma gore c¢evre ve matematik egitimi

entegrasyonuna yonelik daha fazla egilimli oldugu sonucuna varilmistir.
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BOLUM V

SONUC TARTISMA VE ONERILER

Mevcut caligma, ii¢ temel amag¢ dogrultusunda sekillenmistir. Birinci amag ortaokul
matematik 0gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna dair
tutum ve Oz-yeterliklerini 6lgmeye yonelik gelistirilen Olceklerin gecerlik ve
giivenilirliklerinin belirlenmesidir. Ikinci ama¢ ortaokul matematik Ogretmen
adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna dair tutum ve Oz-yeterlik
algilarinin ne seviyede oldugunun belirlenmesidir. Ugiincii amag ise ortaokul
matematik 0gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna dair
tutum ve Oz-yeterlik algilarinin cinsiyete gore farklilik gosterip gostermediginin
belirlenmesidir. Bu bodlimde, bu amaglarla ilgili bulgular tartisilmig; egitim

uygulamalari i¢in ¢ikarimlar ve 6neriler degerlendirilmistir.

5.1. Veri Toplama Araclarimin Gegerligi ve Giivenirligi

Bir arastirma g¢aligmasinin bulgularini dogru bir sekilde yorumlamak icin ilk adim
gecerli ve glivenilir araglara sahip olmak olarak kabul edilmektedir (Fraenkel &
Wallen, 2006). Bu ifadeye uygun olarak, bu boliimde CEMETO ve CEMEOYO i¢in

gecerlik ve giivenirlik kanitlar tartisilmaktadir.

5.1.1. CEMETO’niin gecerlik ve giivenirlik kanitlar1 iizerine tartisma.
CEMETO'deki maddeler gelistirilirken cevre, cevre ve siirdiiriilebilirlik, ¢evre
egitimi, ¢evre tutumu, ¢evre egitimi tutumu, ¢evre egitimi tutum Olgegi gelistirme,
matematik egitimi, matematik tutumu, matematik egitimi tutum Slgegi gelistirme ve

cevre ve matematik egitimi entegrasyonu iizerine yapilan arastirmalar ayrintili olarak
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incelenmistir. Bu siirecten sonra Olcek maddeleri, aralarinda c¢evre ve
stirdiiriilebilirlik konularinda da cesitli ¢aligmalar1 bulunan matematik egitimi, fen
bilimleri egitimi ve Ol¢me degerlendirme alanlarinda uzman Ogretim iiyeleri
tarafindan degerlendirilmis ve Onerileri dikkate alinmistir. Uzmanlardan, o6lgek
maddelerini ¢alismanin katilimeilart i¢in daha anlasilir hale getirmek amaciyla da
calismaya destek vermeleri istenmis ve geribildirimler sonucunda bazi maddelerin
cimle yapist degistirilmisti. Tiim bu adimlar, O6l¢eklerin yap1 gecerliginin
kanitlarindan biri olarak yorumlanabilir (Crocker & Algina, 1986; Cronbach &
Meehl, 1955).

Ulusal ve uluslararas: literatiir detayli incelendiginde, ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonu hakkinda sinirli sayida arastirma yapildigi goriilmiistiir. Bununla
birlikte ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin g¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik tutumlarini belirlemeye yonelik bir Olcek gelistirme
calismasinin bulunmadigi da goriilmiistiir. Boyle bir durumda, pilot calisma sirasinda
Olcegin faktor yapisini olusturmak i¢in dncelikle AFA yapilmasi, ardindan kurulan bu
modelin DFA ile test edilmesi onerilmektedir (Biiytikoztiirk, 2007; Cokluk vd., 2010;
Matsunaga, 2010; Pallant, 2007; Thompson, 2004). Bu nedenle CEMETO'iin pilot
calismasindan elde edilen veriler, SPSS 27 ile AFA’ya tabi tutulmus olup ardindan,
ana c¢alismadan elde edilen veriler ise LISREL 8.8 ile DFA kullanilarak analiz
edilmisti. AFA sonuglarina gdre CEMETO'iin, ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik olumlu tutum boyutu ve cevre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik olumsuz tutum boyutu adi verilen iki boyuttan olustuguna
karar verilmistir. Bu faktorler toplam varyansin %78,25'ini aciklamaktadir ve bu
deger Olcegin kurulan faktér yapisinin giicii olarak kabul edilebilir (Cokluk vd.,
2010). Faktor yiikii her bir madde i¢in 0,30'dan biiyiik olmas1 beklenmekte (Pallant,
2007) ve olgekteki hicbir madde i¢in ¢apraz yiikleme olmamasi gerekmektedir
(Stevens, 2002). CEMETO’de yer alan maddeler icin ise AFA’da ¢apraz yiikleme

gozlenmemis ve tiim maddelerin faktor yiikleri 0,30'dan yiiksek bulunmustur.
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Dolayisiyla tiim maddelerin yiiklendigi boyutla yeterince giiglii iliskilere sahip
oldugu sonucuna varilabilir (Cokluk vd., 2010).

CEMETO'niin faktdr yapist olusturulduktan sonra ana calismadan elde edilen
verilerle DFA yapilmistir. AFA bulgular1 dogrultusunda, ¢cevre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik olumlu tutum boyutu (11 madde) ve c¢evre ve matematik
egitimi entegrasyonuna yonelik olumsuz tutum boyutu (7 madde) olmak iizere iki
boyutlu model DFA ile test edilmistir DFA’'nin uyum degerleri i¢in Ki-
Kare/Serbestlik Derecesi, ¥?/df < 3 oldugunda iyi uyum, ¥*df < 5 oldugunda kabul
edilebilir uyum olarak degerlendirilebilir (Kline, 2016). CEMETO igin bu degere
bakildiginda 3,82 olarak hesaplanmis olup 1iyi uyumun gdstergesi olarak
yorumlanabilir; RMSEA i¢in < 0,05’in iyi uyum, 0,05-0,08 araliginin kabul
edilebilir uyum olarak degerlendirilebilir (Steiger, 1990, akt. Kelloway, 1998).
CEMETO igin RMSEA degerine bakildiginda 0,078 olarak hesaplanmis olup kabul
edilebilir uyum gostergesi olarak yorumlanabilir. SRMR, < 0,08 i¢in kabul edilebilir,
< 0,05 icin iyi uyum kriteri olarak degerlendirilebilir (Hu & Bentler, 1999).
CEMETO i¢in SRMR degerine bakildiginda 0,043 olarak hesaplanmis olup iyi uyum
gostergesi olarak yorumlanabilir; CFI, > 0,90 i¢in kabul edilebilir, > 0,95 i¢in iyi
uyum olarak degerlendirilebilir (Hu & Bentler, 1999). CEMETO i¢in CFI degerine
bakildiginda 0,098 olarak hesaplanmis olup 1iyi uyum gostergesi olarak
yorumlanabilir; GFI, > 0,85 i¢in kabul edilebilir uyum (Aricak ve Kinik, 2015), >
0,90 igin iyi uyum olarak degerlendirilebilir (Joreskog & Sorbom, 1984). CEMETO
icin GFI degerine bakildiginda 0,089 olarak hesaplanmis olup kabul edilebilir uyum
gostergesi olarak yorumlanabilir; AGFI, > 0,85 i¢in kabul edilebilir uyum (Aricak ve
Kinik, 2015; Secer, 2015), > 0,90 iyi uyum olarak degerlendirilebilir (Tabachnick &
Fidell, 2007). CEMETO igin AGFI degerine bakildiginda 0,086 olarak hesaplanmus
olup kabul edilebilir uyum gdstergesi olarak yorumlanabilir. NFI, > 0,90 i¢in iyi
uyum olarak degerlendirilebilir (Bentler & Bonett, 1980). CEMETO igin NFI
degerine bakildiginda 0,097 olarak hesaplanmis olup iyi uyum gostergesi olarak
yorumlanabilir. RFI, > 0,90 i¢in ideal uyum olarak degerlendirilebilir (Hu & Bentler,
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1999). CEMETO i¢in RFI degerine bakildiginda 0,097 olarak hesaplanmis olup ideal
uyum gostergesi olarak yorumlanabilir. IFI, > 0,95 i¢in ideal uyum olarak
degerlendirilebilir (Hu & Bentler, 1999). CEMETO i¢in IFI degerine bakildiginda

0,098 olarak hesaplanmis olup ideal uyum gostergesi olarak yorumlanabilir.

DFA ig¢in yaygin olarak kabul goérmiis tek bir evrensel uyum indeksi
bulunmamaktadir ve daha fazla uyum indeksi ile modelin uygunlugunu
degerlendirmek daha iyi kararlar almak i¢in dnemli oldugu diistintilmektedir (Cokluk
vd., 2010; Kline, 2016; Schumacker & Lomax, 2004). Bu nedenle, CEMETO niin
varsayilan modeli farklt uyum indeksleri ile yorumlanmis ve bu indekslere dayali
yorumlara gére, CEMETO igin varsayilan faktor modelinin &lgegin altta yatan
yapisini iyi derecede agikladigi seklinde degerlendirilmisti. CEMETO niin faktor
yapisinin belirlenmesi ve ardindan bu yapinin DFA ile dogrulanmasi, dlgegin yapi

gegcerliligine dair giiclii bir kanit olarak yorumlanabilir (Crocker & Algina, 1986).

CEMETO’niin faktdr oriintiisii belirlendikten sonra, katilimcilarin dlgege verdikleri
cevaplarin i¢ tutarliligi Cronbach Alpha katsayilar1 hesaplanarak incelenmistir. Ana
calismadan elde edilen veriler icin g¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna
yonelik olumlu tutum boyutu ve ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik
olumsuz tutum boyutu i¢in Cronbach Alph degeri sirasiyla 0,93 ve 0,86 olarak
bulunmustur. Elde edilen iki deger de yiiksek glivenilir bir i¢ tutarlilik olarak
yorumlanabilir (Pallant, 2007). Ozetle, CEMETO igin gecerlilik ve giivenilirlik
kanitlar1 ¢calismanin bu boliimiinde aciklanmistir. Ancak, yeni gelistirilen bu dlgegin
gecerliligi hakkinda daha iyi bir fikir edinmek i¢in farkli 6rneklemlerle daha fazla

gecerlilik kanit1 onerilmektedir.

5.1.2. CEMEOYO'niin gecerlilik ve giivenirlik kanitlar1 iizerine tartisma.
CEMEOYO'deki maddeler, CEMETO'niin olusturulmasinda izlenen madde
gelistirme siirecine benzer sekilde gelistirilmisti. CEMEOYO'deki maddeler

gelistirilirken cevre, cevre ve siirdiiriilebilirlik, cevre egitimi, ¢evre Oz-yeterligi,
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cevre egitimi Oz-yeterligi, cevre egitimi Oz-yeterlik 6lgegi gelistirme, matematik
egitimi, matematik 6z-yeterligi, matematik egitimi 6z-yeterligi olgegi gelistirme ve
cevre ve matematik egitimi entegrasyonu iizerine yapilan arastirmalar ayrintili olarak
incelenmistir. Ardindan, 6lgekteki 11 madde matematik egitimi, fen bilimleri egitimi
ve Ol¢me degerlendirme alanlarinda uzman {i¢ uzman tarafindan incelenip
degerlendirilmistir. Bu nedenle, CEMEOYO’niin madde gelistirme siireci, dlgegin
yap1 gecerligine dair bir kanit olarak yorumlanabilir (Crocker & Algina, 1986;
Cronbach & Meehl, 1955).

Ulusal ve uluslararas: literatiir detayli incelendiginde, ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik smirli sayida arastirma yapildigi goriilmiistii. Bununla
birlikte ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin g¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik 6z-yeterlik algilarini belirlemeye yonelik bir 6lgek gelistirme
calismasinin bulunmadigi da goriilmiistiir. Boyle bir durumda, pilot ¢calisma sirasinda
6lcegin faktor yapisini olusturmak icin dncelikle AFA yapilmasi, ardindan kurulan bu
modelin DFA ile test edilmesi onerilmektedir (Biiytlikoztiirk, 2007; Cokluk vd., 2010;
Matsunaga, 2010; Pallant, 2007; Thompson, 2004). Bu nedenle CEMEOQOYO'niin
pilot calismasindan elde edilen veriler, SPSS 27 ile AFA’ya tabi tutulmus olup
ardindan, ana calismadan elde edilen veriler ise LISREL 8.8 ile DFA kullanilarak
analiz edilmistir. AFA sonuglarina gére CEMEOY O'niin, ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik yeterlik boyutu ve g¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik yetersizlik boyutu ad1 verilen iki boyuttan olustuguna karar
verilmistir. Bu faktorler toplam varyansin %66,45'ini agiklamaktadir ve bu deger
Olcegin kurulan faktor yapisinin giicii olarak kabul edilebilir (Cokluk vd., 2010).
Pallant'a (2007) gore faktor yiikii her bir madde icin 0,30'dan biiyiik olmasi
gerekmektedir. Ayn1 zamanda Stevens’a (2002) gore de 6l¢ekteki higbir madde icin
capraz yiikleme olmamas1 gerekmektedir. CEMEOYO’de yer alan maddeler igin ise
AFA’da ¢apraz yiikleme goriilmemis ve tim maddelerin faktor yiikleri 0,30'dan
yuksek bulunmustur. Dolayisiyla tiim maddelerin yiiklendigi boyutla yeterince giiclii
iligkilere sahip oldugu sonucuna varilabilir (Cokluk vd., 2010).
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CEMEOYO'niin faktdr yapist olusturulduktan sonra ana calismadan elde edilen
verilerle DFA yapilmigtir. AFA bulgulart dogrultusunda, ¢cevre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik yeterlik boyutu (6 madde) ve ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik yetersizlik boyutu (5 madde) olmak iizere iki boyutlu model
DFA ile test edilmistir. DFA’nin uyum degerleri i¢in, Ki-Kare/Serbestlik Derecesi,
y¥/df < 3 oldugunda iyi uyum, y*df < 5 oldugunda kabul edilebilir uyum olarak
degerlendirilebilir (Kline, 2016). CEMEOYO igin ilgili deger 2,46 olarak
hesaplanmis olup iyi uyumun gostergesi olarak yorumlanabilir, RMSEA i¢in <
0,05’in iyi uyum, 0,05-0,08 araliginin kabul edilebilir uyum olarak
degerlendirilebilir (Steiger, 1990, akt. Kelloway, 1998). CEMEOYO icin RMSEA
degerine bakildiginda 0,056 olarak hesaplanmis olup kabul edilebilir uyum
gostergesi olarak yorumlanabilir; SRMR, < 0,08 icin kabul edilebilir, < 0,05 i¢in iyi
uyum kriteri olarak degerlendirilebilir (Hu & Bentler, 1999). CEMEOYO i¢in SRMR
degerine bakildiginda 0,028 olarak hesaplanmis olup iyi uyum gostergesi olarak
yorumlanabilir. CFI, > 0,90 i¢in kabul edilebilir, > 0,95 i¢in iyi uyum olarak
degerlendirilebilir (Hu & Bentler, 1999). CEMEOYO igin CFI degerine bakildiginda
0,099 olarak hesaplanmis olup iyi uyum gostergesi olarak yorumlanabilir. GFI, >
0,85 icin kabul edilebilir uyum (Aricak ve Kinik, 2015), > 0,90 i¢in 1yi uyum olarak
degerlendirilebilir (Jéreskog & Soérbom, 1984). CEMEOYO i¢in GFI degerine
bakildiginda 0,096 olarak hesaplanmis olup 1iyi uyum gostergesi olarak
yorumlanabilir. AGFI, > 0,85 i¢in kabul edilebilir uyum (Aricak ve Kinik, 2015;
Secer, 2015), > 0,90 iyi uyum olarak degerlendirilebilir (Tabachnick & Fidell, 2007).
CEMEOYO ic¢in AGFI degerine bakildiginda 0,094 olarak hesaplanmis olup iyi

degerlendirilebilir (Bentler & Bonett, 1980). CEMEOYO icin NFI degerine

uyum gostergesi olarak yorumlanabili. ~ NFI, > 0,90 i¢in iyi uyum olarak

bakildiginda 0,098 olarak hesaplanmis olup 1iyi uyum gostergesi olarak
yorumlanabilir. RFI, > 0,90 i¢in ideal uyum olarak degerlendirilebilir (Hu & Bentler,
1999). CEMEOYO igin RFI degerine bakildiginda 0,098 olarak hesaplanmis olup

ideal uyum gostergesi olarak yorumlanabilir. IFT, > 0,95 i¢in ideal uyum olarak
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degerlendirilebilir (Hu & Bentler, 1999). CEMEOYO icin IFI degerine bakildiginda

0,099 olarak hesaplanmis olup ideal uyum gostergesi olarak yorumlanabilir.

DFA agisindan yalnizca tek bir evrensel uyum indeksi bulunmadig diistintildiigi i¢in
uyum indeksi ¢esidini arttirarak modelin uygunlugunu degerlendirmek yerinde
olacag1 sOylenebilir (Cokluk vd., 2010; Kline, 2016; Schumacker & Lomax, 2004).
Bu nedenle, CEMEOYO’niin varsayillan modeli farkli uyum indeksleri ile
yorumlanmis ve bu indekslere dayali yorumlara gére, CEMEOYO icin varsayilan
faktor modelinin Ol¢egin altta yatan yapisimi iyi derecede acikladigi sonucuna
varilmisti. CEMEOYO’niin faktér yapisinin belirlendikten sonra ilgili yapmin DFA
araciligiyla dogrulanmasi, 6lgegin yapr gegerliligine dair yerinde bir kanit olacagi

diisiiniilmistiir (Crocker ve Algina, 1986).

CEMEOYO’niin faktor oriintiisii  belirlendikten sonra, katilimcilarin  dlgege
verdikleri cevaplarin i¢ tutarliligt Cronbach Alpha katsayilar1 hesaplanarak
incelenmistir. Ana calismadan elde edilen veriler i¢in, ¢cevre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik yeterlik boyutu ve c¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik yetersizlik boyutu i¢in Cronbach Alpha degeri sirastyla 0,89
ve 0,83 olarak bulunmustur. Elde edilen iki deger i¢in de yiiksek giivenilir bir i¢
tutarlilik mevcut olarak yorumlanabilir (Pallant, 2007). Ozetle, CEMEOYO igin
gecerlilik ve giivenilirlik kanitlar1 ¢alismanin bu béliimiinde agiklanmistir. Ancak,
yeni gelistirilen bu 6lcegin gegerliligi hakkinda daha iyi bir fikir edinmek icin farkh

orneklemlerle daha fazla gecerlilik kanit1 6nerilmektedir.

Bu calismada gelistirilen CEMETO ve CEMEOYO, hem AFA hem de DFA ile test
edilmis ve elde edilen bulgular, bu 6lgme araclarinin gegerli ve giivenilir oldugunu
diisiindiirmektedir. AFA sonuglari, her iki 6l¢egin iki boyutlu yapisimi destekler
nitelikte olup DFA bulgular1 ise model uyumunun kabul edilebilir, hatta baz1 uyum
indeksleri agisindan iyi diizeyde oldugunu ortaya koymaktadir. Her iki dlgek igin
hesaplanan yiiksek Cronbach Alpha katsayilari, 6l¢eklerin i¢ tutarlhilik diizeylerinin
yeterli oldugunu isaret etmektedir. Ayrica, CEMETO ve CEMEOYO’de maddelerin
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capraz yiikleme gostermemesi ve faktor yiiklerinin kabul edilen esik degerlerin
tizerinde yer almasi, maddelerin ait olduklar faktorleri temsil etme yeterliligine sahip
oldugunu géstermektedir. Bu dogrultuda, CEMETO ve CEMEOYO’ niin gecerliligi
ve giivenilirligi biiylik 0l¢lide desteklenmektedir. Bu yoniiyle s6z konusu
aragtirmanin, literatiirde eksikligi hissedilen Olgme araclart baglaminda katki
saglayabilecegi ve ¢evre ile matematik egitiminin entegrasyonuna yonelik 6gretmen
tutumlar ile 6z-yeterlik algilarinin 6l¢timiinde kullanilabilecek potansiyel bir temel

sunabilecegi diistiniilmektedir.

5.2. Ortaokul Matematik Ogretmen Adaylarimin Cevre ve Matematik Egitimi

Entegrasyonuna Yonelik Tutum ve Oz-Yeterlik Algilar

Calismanin bu boliimiinde, ortaokul matematik O0gretmen adaylarinin gevre ve
matematik egitimi entegrasyonuna yonelik tutumlarini ve 0Oz-yeterlik algilarini

belirlemeye yonelik bulgular iki alt baglik altinda tartigilmistir.

5.2.1. Ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin cevre ve matematik
egitimi entegrasyonuna yonelik tutumlar iizerine tartisma. Bu arastirmada elde
edilen bulgular, ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik genel olarak olumlu tutumlara sahip olduklar1 seklinde
yorumlanabilir. Betimsel analiz sonuglarina gore, katilimcilarin ¢evresel konularin
matematik derslerinde kullanilmasiyla soyut kavramlarin somutlastirildigini, bunun
da derslerin hem daha anlagilir hem de daha verimli hale gelmesini sagladigini
diistindiikleri sOylenebilir. Bu bulgu, Bagdat Kilig, Dogan ve Fidan’in (2024)
gelistirdikleri, iklim degisikligi temali matematik sorulari iceren ve video,
animasyon, artirtlmis gerceklik gibi dijital unsurlar barindiran etkilesimli 6gretim
materyalinin, 6grencilerin ¢evreye yonelik tutumlarini ve bilgi diizeylerini anlaml
diizeyde artirdig1 yoniindeki sonuglarla ortiismektedir. Arastirma bulgulari, 6gretmen

adaylarinin c¢evre ve matematik egitimi entegrasyonunun dersleri daha eglenceli
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kildigina yonelik goriislerini de ortaya koymustur. Bu goriis, Bakan’in (2020) fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin c¢evreye karst olumlu tutumlar gelistirdigini gosteren
bulgular1 ile Akbas ve Kirimli'min (2019) cevre duyarliligi Olgegi gelistirme
calismasinda 6grencilerin ¢evre konularina yonelik farkindalik ve tutum diizeylerinin
yiiksek olduguna iligkin bulgularla tutarli gézilkmektedir. Bu bulgularm ilgili calima
ile baglantili olarak cevresel konularn egitim ortamlarina entegre edilmesinin
Ogrencilerin ilgisini artirdigina ve 6gretim siirecini zenginlestirdigine isaret ettigini
sOylenebilir. Bulgular ayrica, 6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonunun toplumsal sorunlara yonelik farkindaligi artirdigt ve bu sayede
matematik ile giinlik yasam iligkisini kurmanin kolaylagtigini disiindiiklerini
gostermektedir. Bu goriislere benzer sekilde Huseynova (2023), 06gretmen
adaylarinin siirdiiriilebilir ¢evre egitimine yonelik tutumlarini olumlu bulmus ve bu
yaklagimin 6gretim siireglerine olan ilgiyi artirdigini ifade etmistir. Baykal ve Semiz
(2020) ise siirdiiriilebilirlik temali matematik egitiminin, Ogretmen adaylari
tarafindan anlamli ve yasantisal bulundugunu vurgulamiglardir. Ayrica Thibaut,
Knipprath, Dehaene ve Depaepe (2018), dgretmenlerin entegre STEM 06gretimine
yonelik olumlu tutumlarinin, kisisel ve baglamsal faktorlerden etkilendigini ortaya
koyarak bu entegrasyonun cok boyutlu etkilerini vurgulamiglardir. Katilimcilarin
ayn1 zamanda, ¢evresel sorunlarin fark edilmesinde matematik egitiminin bir arag
olarak kullanilabilecegi yoniinde olumlu tutumlar: oldugu goriilmiistiir. Bu durum,
Jeong ve Gonzdlez Gomez (2020) tarafindan yiiriitilen ¢aligmada ters yiliz edilmis
STEM  Ogretiminin, c¢evresel temalar araciligiyla oOgretmen adaylarinin
motivasyonunu ve Ogrenme siireclerini  olumlu  etkiledigi  bulgulariyla
desteklenmektedir. Benzer sekilde, Kelani (2015), Bati Afrika baglaminda g¢evre
egitiminin fen programlarina entegrasyonuna yonelik d6gretmen algilarini incelemis
ve genel olarak bu yaklasima olumlu bakildigin1 ancak uygulamada bazi zorluklar
yasandigini ifade etmistir. Son olarak, 6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik
egitimi  entegrasyonunun Ogrencilerin  glinliik yasam problemlerine karsi

matematiksel bir yaklasim gelistirmelerini sagladig1 ve bu siirecin problem ¢ézme
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becerilerinin gelisimine katki sundugu yoniindeki goriisleri bulunmaktadir. Bu
bulgular, c¢evresel temalarm matematik egitimine entegrasyonunun biligsel
kazanimlar iizerindeki etkilerini gosteren Furner ve Kumar (2007), Li ve Tsai (2022),
Mahlisa ve Zubainur (2021), Stohlmann, Moore ve Roehrig (2012) ve Yildirim
(2021) tarafindan yapilan ¢alismalarla biiylik Olglide Ortiismektedir. S6z konusu
aragtirmalarda, ¢evresel baglamda kurgulanan matematiksel problemlerin
Ogrencilerin analitik diistinme, matematiksel modelleme ve disiplinler arasi bag

kurma becerilerini destekledigi vurgulanmaktadir.

Bu cercevede degerlendirildiginde, arastirma bulgulari, ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonunun Ogretmen adaylar1 tarafindan hem pedagojik hem de toplumsal
katkilar bakimindan 6nemli bir 6gretim yaklasimi olarak goriildiigiini ve bu
entegrasyonun Ogretmen egitimi programlarinda daha yaygin sekilde yer almasi
gerektigi seklinde yorumlanabili. CEMETO'niin ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik olumsuz tutum boyutunda yer alan maddelerin betimsel
analiz sonucglarina goére, Ogretmen adaylarinin g¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonunun olumsuz tutumlara yol agmadig1 goriisiinde olduklar1 sonucuna
varilabilir. Fakat elde edilen sonuglara bakildiginda, yalnizca 6gretmen adaylarinin
cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna uygun bir ders hazirlamak konusunda
zorlanabilecekleri diisiincesi hakkinda kararsiz kaldiklar1 goriilmektedir. Bunun
sebebi, ilgilenilen duruma karsi gelisen olumlu veya olumsuz tutumlar genellikle
geemis deneyimlerimize dayandigi i¢in (Tarim ve Ding Artut, 2016), 0Ogretmen
adaylariin biiyilik bir kisminin daha once ilgili entegrasyona ait herhangi bir egitim

almamalarindan kaynakli deneyim eksiklikleri nedeniyle olabilir.

Ozetlemek gerekirse, CEMETO'ye iliskin betimsel analiz sonuglar1 bir biitiin olarak
yorumlandiginda, ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin c¢evre ve matematik
egitimi entegrasyonuna yonelik daha ¢ok olumlu tutumlarinin oldugu sonucuna
varilabilir. Bu olumlu tutum, g¢evre bilincinin artmasi, siirdiiriilebilirlik kavraminin
egitimde daha fazla yer bulmasi ve disiplinleraras1 yaklagimlara verilen 6nemin

O0gretmen adaylarina yansimasiyla ilskilendirilerek aciklanabilir. Ayrica, cevresel
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konularin matematik &gretiminde anlamli  baglamlar olusturmasi, Ggretmen

adaylarinin bu konulara kars1 duyarliligin1 ve motivasyonunu artirmis olabilir.

5.2.2. Ortaokul matematik o0gretmen adaylarimin matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik 6z-yeterlik algilar iizerine tartisma. Arastirma bulgulari,
ortaokul matematik Ogretmen adaylarmin ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik 6z-yeterlik alg1 diizeylerinin orta diizeyin lizerinde oldugunu
gostermektedir. CEMEOYO araciliiyla elde edilen veriler, 6gretmen adaylarinin
cevresel konulart matematik 6gretimiyle iliskilendirme, bu entegrasyonu planlama ve
uygulama siireclerinde kendilerini biiyiik dl¢iide yeterli gordiiklerini ortaya koydugu
seklinde yorumlanabilir. Bu bulgular, alan yazinindaki g¢esitli arastirmalarla
ortiismektedir. Ornegin, Furner ve Kumar (2007), matematik 6gretmenlerinin
cevresel temalar gibi disiplinler arasi unsurlari derslerine entegre edebilme
yeterliliklerinin artirllmasinin  6gretim kalitesine katki sundugunu belirtmistir.
Ozdemir vd. (2009) ve Stohlmann vd. (2012) ise &gretmen adaylarimin bu tiir
biitiinlestirici yaklagimlar1 uygulama konusundaki inang¢larinin, 6z-yeterlik algilariyla
dogrudan iligkili oldugunu ortaya koymuslardir. Ogretmen adaylarmin, cevre ve
matematik egitimi entegrasyonunu mevcut matematik Ogretim programindaki
kazanimlarla uyumlu sekilde ders planlarina entegre edebileceklerine ve bu
entegrasyonu Ogretme-0grenme siireglerini  gelistirmek amaciyla etkili bigimde
kullanabileceklerine inandiklarini da diisiindiirmektedir. Bu durum, 6gretmen 6z-
yeterlik algisina iliskin yapilan bazi calismalarda da vurgulanmaktadir. Ornegin,
Erkol ve Erbasan (2018) ile Yerlikaya (2020), 6gretmen adaylarinin siirdiiriilebilirlik
temelli icerikleri planlama, uygulama ve degerlendirme siireclerinde yeterli
olduklarina dair olumlu algilara sahip olduklarin1 ortaya koymustur. Benzer sekilde,
Moreno Pino vd. (2021) ile Solomon Tesfamicael ve Enge (2024), ¢cevresel temalarin
Ogretim programlarina entegrasyonuna yonelik oOgretmen yeterliginin, Ogretim
niteligi ve oOgrenci basaris1 ilizerinde dogrudan etkili oldugunu belirtmislerdir.

Calisma bulgularina goére Ogretmen adaylari, c¢evre ve matematik egitimi
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entegrasyonu yoluyla matematik derslerinde soyut kavramlari
somutlagtirabileceklerine yonelik gorece yliksek inanca sahip olduklar1 goriilmustiir.
Bu bulgu, Shahali ve Halim (2023) ile Tesfamicael ve Enge’nin (2024)
calismalarinda ifade edilen, disiplinler arasi iceriklerin 6grenmeyi derinlestirme ve

Ogrencilerin anlam yapilarin1 zenginlestirme potansiyelini desteklemektedir.

Ote yandan, CEMEOYO'niin yetersizlik boyutuna iliskin betimsel analiz sonuglari
incelendiginde, 6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonunu
gerceklestirme konusunda belirgin bir yetersizlik inancina sahip olmadiklar
goriilmektedir. Bununla birlikte, adaylarin %93,35’inin daha Once bu tiir bir
entegrasyona dayali bir Ogretim deneyimi yasamamis olmalari, gelecekte bu
yaklasimi etkili bicimde uygulayabilmeleri acisindan bazi egitim gereksinimlerini
beraberinde getirecegini destekler niteliktedir. Bu baglamda, CEVMAT projesine
katilan Ogretmen adaylarinin biiyiikk ¢ogunlugunun, proje Oncesinde cevre ve
matematik egitimi entegrasyonuna dair herhangi bir uygulamaya katilmadiklari, bu
nedenle baglangicta ders plani hazirlama konusunda diisiik 6z-yeterlik algisina sahip
olduklari, ancak proje siiresince verilen egitimler sonucunda bu algilarinda anlamli
bir artis oldugu ve ¢ogunlugunun ilgili entegrasyonu igeren ders planlari
gelistirebildigi gozlemlenmistir. Bu durum, uygulamali ve yapilandirilmis 6gretmen
egitimi programlarinin 6z-yeterlik algisini giiglendirdigine dair literatiirle de tutarlilik
gosterdigi dikkate degerdir. Sonug¢ olarak, bu calismanin bulgulari, 6gretmen
adaylarimin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik 0z-yeterlik
algilarinin gelistirilebilir oldugunu, deneyim ve egitimin bu siirece katki sagladigini
ve disiplinler arast 6gretim yaklagimlarinin 6gretmen yeterlikleri baglaminda

desteklenmesi gerektigini gosterir niteliktedir.

Ozetlemek gerekirse, CEMEOYO'ye iliskin betimsel analiz sonuglar1 bir biitiin
olarak yorumlandiginda, ortaokul matematik Ogretmen adaylarinin c¢evre ve
matematik egitimi entegrasyonuna yonelik gorece yiiksek 6z-yeterlik algisina sahip
olduklar1 sonucuna varilabilir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik

egitimi entegrasyonuna yonelik Oz-yeterlik algilarmin gelistirilebilir oldugunu,
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deneyim ve egitimin bu siirece katki sagladigini ve disiplinler arasi &gretim
yaklasimlarinin  6gretmen yeterlikleri baglaminda desteklenmesi gerektigi ve
O0gretmen adaylarinin ¢evresel konular1 matematik derslerine entegre etme
konusunda kendilerini yeterli gordiikleri i¢ci bu entegrasyonu gerceklestirme

konusunda 6zgiiven sahibi olduklar seklinde yorumlanabilir.

5.3. Cinsiyet Farklihklarina iliskin Bulgularin Tartisilmasi

5.3.1. Ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik tutum diizeylerindeki cinsiyet farkhhklar: iizerine
tartisma. Mevcut ¢alismada, kadin 6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik tutumlarinin erkek Ogretmen adaylarina kiyasla anlamli
derecede daha yiiksek oldugu bulunmustur. Ayrica, etki biiyiikliigli orta biiytikliige

yakin olarak hesaplanmastir.

Literatiirde, ¢cevre egitimi entegrasyonu kapsaminda, 6gretmen tutumlarinin cinsiyete
gore farklilastigini gosteren calismalar bulunmaktadir. Ornegin, Sama (2003),
ogretmen adaylarinin ¢evre sorunlarina yonelik tutumlarimi arastirdigi ¢aligmasinda,
cinsiyet acisindan kadin 6gretmen adaylarinin ¢evresel tutumlarinin, erkek 6gretmen
adaylarina gore anlamli derecede daha olumlu oldugunu bulmustur. Ayrica Yilmaz
(2024), ¢evre egitimi kapsaminda tasarim tabanli 6grenme yaklasimiyla hazirlanan
etkinliklerin 6gretmen adaylarinin g¢evre okuryazarligina, siirdiiriilebilir kalkinma
goriislerine ve epistemolojik inanglarna etkisini arastirdigi calismasinda, kadin
Ogretmen adaylarinin tutumlarinin, erkek O6gretmen adaylarmma gore daha olumlu
ciktig1 sonucuna ulagsmistir. Mevcut ¢alismada da bu caligmalar1 destekleyecek
bicimde, kadin ve erkek Ogretmen adaylarinin c¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik tutumlar1 arasindaki farkin kadinlar lehine anlamli derecede
yiiksek oldugu bulunmustur. Bakan (2020) tarafindan yiiriitiillen arastirmada, fen
bilgisi 6gretmen adaylarimin cevreye yonelik tutumlar1 cinsiyet degiskenine gore

incelenmis ve kadin adaylarin g¢evresel konulara karst daha duyarli ve olumlu
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tutumlar sergiledigi belirlenmistir. Benzer sekilde Sagdic ve Sahin (2024), cevre
egitimi tutumlarinin kadin 6gretmen adaylarinda daha yiiksek oldugunu tespit etmis
ve bu durumu kadinlarin ¢evresel duyarlilik ve koruyucu davraniglara yonelik daha

igsellestirilmis yaklasimlar gelistirmesiyle agiklamistir.

Kadin 6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna daha olumlu
yaklagmalarinin altinda, c¢evresel ve toplumsal sorunlara karsi daha yiiksek
farkindalik diizeyine sahip olmalar1 ve deger odakli bir yaklasimi benimsemeleri
yatiyor olabilir. Thibaut vd. (2018), 6gretmenlerin entegre STEM egitimine yonelik
tutumlarinin kisisel degerler ve sosyal sorumluluk algilariyla iliskili oldugunu ifade
etmis, bu tir pedagojik yaklagimlarin toplumsal faydaya katki saglama
motivasyonuyla daha ¢cok benimsendigini belirtmistir. Bu baglamda, kadin 6gretmen
adaylarinin ¢evreye duyarlilik diizeylerinin yiiksek olusu, ¢evresel temalarin
matematik derslerine entegrasyonu konusundaki istekliliklerini ve olumlu tutumlarini
artirnyor olabilir. Ayrica literatiirde, kadin Ogretmen adaylarimin 06grencilerle
etkilesimde bulunurken daha empatik, destekleyici ve duyarli yaklagimlar
benimsedikleri, bu durumun c¢evresel sorunlar gibi toplumsal meselelerin 6gretime
entegre edilmesini daha anlamli bulmalarini sagladigi belirtilmektedir (Jeong &
Gonzalez Gomez, 2020). Nitekim ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonu sadece
akademik kazanimlara degil, ayn1 zamanda bireylerin etik, sosyal ve cevresel
sorumluluk bilincinin gelisimine de katki saglamayr amaclayan bir yaklasim
oldugundan bu tiir biitlinsel degerlere duyarli bireyler tarafindan daha fazla
benimsenebilir. Bu ¢er¢cevede degerlendirildiginde, kadin 6gretmen adaylarinin gevre
ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik daha yiiksek tutum diizeylerine sahip
olmalari, onlarin ¢evresel duyarliliklari, sosyal sorumluluk anlayislar1 ve disiplinler
aras1 ogrenmeye yonelik acik tutumlariyla iliskilendirilebilir. Bu bulgu, cinsiyete
dayali farkliliklarin 6gretmen yetistirme siireclerinde dikkate alinmasi gerektigini ve
ozellikle cevre temelli Ogretim yaklagimlarinda bireysel farkliliklarin pedagojik
yaklagimlar1 sekillendirebilecegi olarak degerlendirilebilir. Benzer sekilde ogretim

yontemleri ve Ogrenme tarzlari agisindan kadinlarin daha isbirlik¢i ve katilimer
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O0grenme ortamlarinda daha bagsarili olmalar1 ve Ogretmenlik meslegine yonelik

pedagojik becerilere daha ¢ok 6nem vermelerinden kaynakli da olabilir.

5.3.2. Ortaokul matematik 6gretmen adaylarimin cevre ve matematik
egitimi entegrasyonuna yonelik oz-yeterlik alg1 diizeylerindeki cinsiyet
farkhliklar iizerine tartisma. Cevre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik
tutumlara benzer sekilde, kadin 6gretmen adaylarimin ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik Oz-yeterlik algilarinin, erkek Ogretmen adaylarina gore
anlamli derecede yiiksek oldugu sonucu goriinmektedir. Ancak kiigiik dereceli bir

etki bliytikliigii hesaplanmustir.

Bu arastirmada elde edilen bulgular, kadin 6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik
egitimi entegrasyonuna yonelik 0z-yeterlik algilarinin erkek 6gretmen adaylarina
kiyasla daha yiiksek oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu durumu literatiirde yer alan
bazi ¢alismalarda da benzer bicimde destekler niteliktedir. Ornegin, Shahali ve Halim
(2023), kadin 6gretmen adaylarinin entegre Ogretim uygulamalarina yonelik daha
yuksek diizeyde pedagojik 6z-yeterlik algisi sergilediklerini ve bu durumu 6gretim
stireclerinde daha fazla empati ve sorumluluk gelistirmelerine baglamiglardir. Benzer
sekilde, Moreno Pino vd. (2021), 6gretmenlerin siirdiiriilebilir kalkinma temelli
ogretim etkinliklerine yonelik yeterlik diizeylerinin cinsiyete gore anlamli farklilik
gosterdigini ve kadin Ogretmen adaylarinin daha olumlu algilar sergilediklerini
belirtmistir. Kadin 6gretmen adaylarinin cevresel temalar1 matematik derslerine
entegre etme konusundaki 6z-yeterlik algilarinin daha yiliksek olmasinda, toplumsal
roller ve bireysel degerler etkili olabilecegi diisiiniilmektedir. Kadin 6gretmen
adaylarinin ¢evresel ve sosyal sorunlara kars1 daha duyarli olmalar1 (Bakan, 2020;
Sagdig ve Sahin, 2024), onlarin bu entegrasyonu Ogretim siireclerine dahil etme
konusunda kendilerini daha yeterli hissetmelerini saglayabilir. Ozdemir vd. (2009) ve
Erkol & Erbasan (2018) gibi calismalarda da, kadin 6gretmen adaylarinin disiplinler
arast 6gretim, toplumsal sorunlar1 ders iceriklerine entegre etme ve ¢evre temelli

Ogretim materyali gelistirme konularinda erkek meslektaslarina kiyasla daha ytiksek
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Oz-yeterlik algis1 sergiledikleri sonucu dikkate degerdir. Bununla birlikte, kadin
Ogretmen adaylarinin genellikle 6grenci merkezli, biitiinlestirici ve duyarlilik temelli
Ogretim yaklasimlarina daha agik olmalar1 (Furner & Kumar, 2007; Stohlmann vd.,
2012), ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna dair becerilerini gelistirmelerine
ve bu dogrultuda yiiksek 0z-yeterlik algis1 gelistirmelerine katki sunmus olabilir.
CEVMAT projesi kapsaminda yapilan uygulamalarda da benzer bir egilim
gozlemlenmis, kadin 6gretmen adaylarinin entegrasyon siirecine gorece daha aktif
katilim sagladiklar1 ve 6gretim materyali iiretiminde daha 6zgiivenli olduklar1 sonucu

yorumlanmustir.

Tiim bu bulgular dogrultusunda, ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik
0z-yeterlik algilarinda gozlenen cinsiyet farkliliklarinin, sadece pedagojik yeterlikle
simirli kalmadigi, ayn1 zamanda bireysel deger yonelimi, toplumsal duyarlilik ve
Ogretme-0grenme yaklasimlarina iliskin tercihlerle de iliskili olabilecegi sOylenebilir.
Bu baglamda, 6gretmen egitimi programlarinda farkli 6grenci gruplarinin bu tiir
biitiinlestirici yaklagimlarla desteklenmesi, 0z-yeterlik algis1 gelisiminde firsat
esitliginin  saglanmasina  gelecek arastirmalar i¢in  katki  sunabilecegi

diistiniilmektedir.

5.4. Matematik Egitimi icin Sonuglar

Mevcut calismada, ortaokul matematik Ogretmen adaylarinin ¢evre ve matematik
egitimi entegrasyonuna yonelik tutumlar1 ve 6z-yeterlik algilar1 arastirilmis ve bu
calismanin sonuglarina dayanarak ¢alismanin bu boliimiinde matematik egitimi icin

olas1 sonuglar sunulmustur.

Onceki miifredatta cevre egitimi ve siirdiiriilebilirlik konularina zaman zaman
deginilmekte olup matematik miifredatina bakildiginda bu durumun ¢ok daha kisith
kaldig1 sdylenebilirken (MEB, 2018), giincel miifredat ile 6grencilerin gercek yasam
problemleriyle karsilagsmalarini, bu problemleri analiz etmelerini ve ¢oziimler

tiretmelerini tesvik eden bir yapr sunuldugu seklinde yorumlanip ozellikle oran-
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oranti, veri analizi, alan ve hacim hesaplamalar1 gibi konular aracilifiyla ¢evresel
temalarla iliskilendirilen 6gretim etkinlikleri, dgrencilere matematiksel kavramlari
anlamli  baglamlarda  deneyimleme firsatt sunmakta oldugu seklinde
degerlendirilebilir (MEB, 2024). Cevre egitiminin diinyada olduk¢a 6nemli bir yere
sahip olmasia ve konu ile ilgili ¢ok sayida ¢alisma bulunmasina karsin, ¢evre ve
matematik egitimi entegrasyonuna ait hem ulusal hem de uluslararas: literatiirde

oldukga kisith ¢galisma bulundugu séylenebilir (Litner, 2016).

CEMETO ve CEMEOYO'den elde edilen betimsel analiz sonuglarina gore, gretmen
adaylarinin ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna yonelik tutumlarmin olumlu
oldugu goriilmiistiir. Bu bulgu, 6gretmen adaylarinin matematik ve diger disiplinler
arasinda olusturulacak entegrasyonlari kullanma egiliminde olduklart seklinde
yorumlanabilir. Benzer sekilde, mevcut calismada, 6gretmen adaylarinin ¢evre ve
matematik egitimi entegrasyonuna yonelik 6z-yeterlik algilarinin nispeten yiiksek
oldugu goriilmiistiir. Bu bulguya gore, 6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik
egitimi entegrasyonunu etkili bir sekilde kullanma konusunda kendilerini yeterince
giivende hissettikleri sonucuna varilabilir (Bandura, 1997). Bununla birlikte, olumlu
tutumlarmin ve nispeten yiiksek 6z-yeterlik algilarinin meslege basladiklarinda gevre
ve matematik egitim entegrasyonuna yonelik 6gretim uygulamalar1 ve profesyonel

egitimler ile desteklenmesinin olduk¢a 6nemli oldugu seklinde yorumlanabilir.

5.5. Ileri Arastirma Cahsmalar icin Oneriler

Mevcut ¢alismada veriler, CEMETO ve CEMEOYO adl iki yeni gelistirilen 6lcek
araciligiyla elde edilmistir. Bu Olgekler, ¢evre ve matematik egitimine dayali
entegrasyonlarda tutum ve 6z-yeterlik algis1 faktorlerini 6lgmeye yonelik erisilebilir

literatiirdeki boslugu doldurmak amactyla gelistirilmistir.
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5.5.1. Uygulayicilara yonelik oneriler.

. Bu calismada o6l¢ekler icin bazi gegerlik ve giivenilirlik kanitlart sunulmus olsa
da daha fazla arastirma ile daha fazla kanit elde edilmesi Onerilmektedir.

Mevcut ¢alismanin verileri 5’1i Likert tipi olarak gelistirilen iki ayr olgek ile
toplanmistir. Daha detayli verilere ulagabilmek agisindan dlgege agik uglu sorular
eklenebilir ve karma arastirma yontemlerine bagvurulabilir.

Mevcut calismada, ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik
egitimi entegrasyonuna yonelik tutum ve Oz-yeterlik algilarini belirlemek
amaciyla arastirma yontemi olarak kesitsel tarama kullanilmistir. Konu hakkinda
daha fazla arastirma yapabilmek agisindan 6gretmen egitim programlari boyunca
cevre ve matematik egitimi entegrasyonu ile ilgili tutum ve Oz-yeterlik
algilarindaki degisiklikleri belirlemek i¢in boylamsal arastirma yontemleri

yiritiilebilir.

5.5.2. Ogretmen ve d6gretmen egiticilere yonelik oneriler.

. Mevcut ¢alismanin 6rneklemini ortaokul matematik 6gretme adaylar1 olusturmus
olup adaylarin biiyiik bir kisminin daha 6nce ilgili entegrasyona yonelik herhangi
bir deneyimi olmadig: bilinmektedir. Arastirma 6rneklemi i¢in daha 6nce g¢evre
ve matematik egitimi entegrasyonuna dair bir egitimi almis veya ilgili alandaki
caligmalara katilmis 6gretmen adaylari ile konu hakkinda herhangi bir deneyimi
olmayan 6gretmen adaylari secilerek iki grup arasinda ¢alisma yiirtitiilebilir.
Arastirma sirasinda konuya iligkin egitimler verilerek, ilgili entegrasyonun
Ogretmen adaylarinin tutum ve Oz-yeterlik algilart tizerindeki etkisini gérmek
amaciyla on test ve son test deneysel tasarimlar1 kullanilabilir.

Okullarda ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonu igerikli dersleri gézlemleyen
arastirma c¢alismalari, ilgili entegrasyonun isleyisini yorumlamak i¢in yararl
olacag: diisiiniilmektedir. Bu baglamda ilgili entegrasyonu iceren ders planlariin

hazirlanmasi ve siniflarda uygulanmasi yararl olabilir.
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5.5.3. Program yapicilara yonelik oneriler.

. Yiiksek oOgretim programlarinda ¢evre ve matematik egitimi entegrasyonuna
dayali segmeli dersler arttirilabilir veya diger zorunlu derslerin igerigine entegre
edilebilir ve ders programlar1 kapsaminda kazanimlar diizenlenebilir.

Ogretmen adaylar {izerinde yapilan ¢alismalara ek olarak, 6gretmenlere hizmet
ici egitimler ve seminerler verilebilir ve bu alanda c¢esitli calistaylar
diizenlenebilir. Bu agidan hizmet i¢i 68retmenlerin ¢evre ve matematik egitimi
entegrasyonuna yonelik tutumlar1 ve 6z-yeterlik algilarini belirlemek, cevre ve
matematik egitimi entegrasyonunun kullanimina iliskin olas1 kararlarin1 gérmek

i¢in yararli olacagi diisiiniilmektedir.

5.5.4 Gelecekte yapilacak calismalara oneriler.

. Betimsel analiz sonuglarina gore, kadin 6gretmen adaylarinin ¢evre ve matematik
egitimi entegrasyonunda erkek o6gretmen adaylarina kiyasla anlamli derecede
daha yiiksek tutumlara ve 6z-yeterlik algilarina sahip oldugu bulunmustur. Cevre
ve matematik egitimi entegrasyonunda cinsiyet farkliliklarina dair daha derin bir
anlayis elde etmek ve bu farkliligin altinda yatan olas1 nedenleri belirlemek icin
bu konuda daha fazla nicel ve nitel aragtirma yapilmasi onerilmektedir.

. Mevcut caligma Tiirkiye’deki ortaokul matematik 6gretmenligi 3. ve 4. sif
ogrencileri ile yiirtitiilmiistiir. Bu acidan daha detayli inceleme yapabilmek i¢in
farkli sinif seviyelerinde ve boliimlerdeki 6gretmen adaylariyla ¢alisma yeniden
yiritiilebilir.

. Ek olarak ilgili entegrasyona, iilkelere ve bu {ilkelerde uygulanan egitim

sistemlerine gore bakilabilir.
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Cevre ve Matematik Egitimi Entegrasyonu Ile Tlgili Bir Egitime Kanldimz m1?; Ewvet o Hayir o

“Bu ¢ahsmakapsammada gevre ve matematik egitinmi entegrasyonu, birevlenn gevresel sonmlar ve siirdiirilebilirlik
kavrarmm hakkindaki farkindaliklarim artemaya vinelik igenklenn matematik egitinmnin bir pargas:s haline getinlmesi

olarak tamsmlanmaktadir. En basit haliyle, bireylerin veya toplumlann, ihtivac dig su tiiketimlerinin matematik

e@timinde wiizdeler konusuyla iligkilendinlerek su tiiketiminin dnemi hakkimmda bilinglendinbmesi, tiketim

malzemelerinin olugturduiu karbonsalinmumnmatematiksel problemler konusu olarak degerlendinilerek karbonayak
izini azaltmaya yoénelik biling gelistinibmesi gibi matematik dersi igerklen cevre ve matematik egitimi entegra sy onu
kapsaminda degerdendinlebilir.™

Asagdaki ciimlelerde size uygun gelen secenegi (X) koyarak isaretleyiniz.

Cevre ve Matematik Egitimi Entegrasyonu Tutum Olcegi (CEMETO)
g
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1 Cevre ve matematik eZitimi  entggrasvonunu ilkdgretim
matematik dgretim programindaki kazamimlara uygun sekilde
vapabilirim.
2 Cevre ve matematik efitimi  entegrasvonunu matematik
gfitiminde nasil kullanacagima dair dmmekler veremem.
3 Cevre ve matematik eZitimi entegrasvonuna uygun bir
matematik dersi planlavabilirim.
4 Cevre ve matematik efitimi entegrasvonunu giunlik havattan
drnelder ile iliskilendiremem.
5 Cevre wve matematik efitimi entegrasvonunu kullanarak
matematik efitimini somutlagtirabilirim.
6 Cevre ve matematik efitimi entegrasvonu ile ilgili ortava
gikabilecek olas: sorunlar tahmin edemem.
7 Cevre wve matematik efitimi entegrasvonunu matematik
derslerinde etkili bir sekilde kullanabilirim.
5 Cevre wve matematik efitimi entggrasvonu ile ilgili sumf
tartismalar yiritemem.
9 Cevre sorunlarimni matematik egitimi konulariyla
iligkilendirmelkte sorun  vasavan dgrencilere  vardimci
olabilirim.
10 Cevre ve matematik efitimi entegrasvonu ile matematik
derslerinde dgrendiklerim arasmnda baglant: kuramam
11 Cevre wve matematik egitimi entegrasvonunu, kullandigim
matematik Ogretme ve Ofrenme sireglerini geligtirecek
sekilde degerlendirebilirim.
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Cevre ve Matematik Egitimi Entegrasyonu Oz-yeterlik Olcegi (CEMEOYO)
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1 Cevresel sorunlarin fark edilmesinde matematik egitiminin bir
arag olarak kmllanilmas: hoguma gider.
2 Cevre ve matematik efitimi gntegrasyonu dgretmenler igin 11
bir 6Zretim yontemi alternatifidir.
3 Cevre wve matematik eZitimi egnfggrasyvonuny gereksiz
buluyonum.
4 Cevre ve matematik egitimi entegrasyvonu toplumsal sorunlara
vinelik farkndalik saglar.
5 Cevre ve matematik efitimi gniegrasvonuy ile ilgili galisma
yapmayl zaman kaybi olarak gbriiyorum.
6 Cevre we matematik efitimi entegrasvonu oOgrencilerin
problem g¢ozme becerilerini gelistirmelerine katkida bulunur.
7 Cevre ve matematik efitimi gntggrasyonu ¢evre sorunlarimim
¢Ozimii igin dfrencilerin matematiksel modeller
gelistirmelerini saglar.
s Cevre ve matematik efitimi entegrasvonundan favdalanmalk
matematifi somutlagtirarak dersleri daha verimli hale getirir.
9 Matematik Gfretme ve dfrenme stireclerinde gevre baglamim
lullanmalk zaman kaybadar.
10 Cevre ve matematik efitimi gniggrasyvonu ile dgrencilerin
giinliik wvasam problemlerine matematiksel bir wvaklasim
gelistirmeleri saglanabilir.
11 Cevre we matematik egitimi entegrasvonu sayesinde
matematikle giinliik havat 1ligkisimi kurmak kolaylagir.
12 Cevre ve matematik egitimi entegrasvony matematik Sgretim
programi hedeflerine uygun degildir.
13 Cevre ve matematik efitimi entegrasyonunun matematik dersi
igin dnemli oldufunu diiginiivomum.
14 Cevresel konular kayg verici oldugu icin derslerimde gevre
ve matematik efitimi entegrasvonuny uvgoulamalk istemem.
15 Cevre ve matematik efitimi enfggrasvonuna uygun bir ders
hazirlamak bana zor gelir.
16 Cevre wve matematik egfitimi entggrasvonu matematik
derslerini daha eglenceli hale getirir.
17 Cevre ve matematik efitimi entegrasyvonunun uygulandig
dersler bana sikici gelir.
18 Derslerde gevre ve matematik efitimi entegrasvonundan daha

farla favdalanilmals.
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