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OZET

Bu calismanin amaci gorsellestirme yaklasimi ile ylriitilen matematik
Ogretiminin, 6grencilerin biligsel ve duyussal gelisimleri iizerindeki etkisini ortaya
¢ikarmaktir. “Ontest-sontest kontrol gruplu model” ile yiiriitiilen bu arastrmanin
calisma grubunu 2010-2011 egitim-6gretim yilinda, Izmir ilindeki biri 6zel, biri
resmi olmak iizere iki ilkdgretim okulunun 8. smifinda 6grenim goren Ogrenciler

olusturmaktadir.

Arastirmada biligsel 6zellikler soyut diistinme ve akademik basari, duyussal
ozellikler ise tutum, basar1 giidiisii ve 6grenilmis caresizlik boyutlar1 ile incelemeye

alinmustir.

Secilen konuya ait kazanimlar saptandiktan sonra deney grubunda yapilan
uygulamada kullanilmak iizere yapilandirmaci yaklagima uygun, gorsellestirme
yaklasgiminin 6ngdrdigii dogrultuda bir boliimii bilgisayar ortaminda olmak {izere
uzman goriislerinin onayiyla hazirlanan nitelikli ve kullanisli, gérsel icerikli ders
materyalleri kullanilmustir. Bilgisayar destegi ile hazirlanan materyallerde gorsel ve
isitsel efektlerin kullanimma 6zen gosterilmistir. Bunun i¢in Flash CSS5, Swish Max,

iSpring ve Power Point programlar1 kullanilmistir.

Arastirmada gorsellestirme yaklasiminin duyussal gelisimi lizerindeki etkisini
6lgmek amaciyla Nazligigek ve Erktin (2002) tarafindan hazirlanan “tutum 6lgegi”,
Umay (2002) tarafindan hazirlanan ‘Basar1 Giidiisi’ 0Olgegi ve arastirmacilar
tarafindan gelistirilen “Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olcegi” kullanilmustir.
Biligsel boyut ise arastirmacilar tarafindan hazirlanan “Cebirsel Ifadeler ve

Denklemler Basar1 Testi” ve “Matematikte Soyut Diisiinme Testi” ile dl¢tilmiistiir.

Resmi okul sonuglar1 gorsellestirme yaklagiminin dgrencilerin matematige
yonelik tutumlarini, basar1 gilidiilerini, 68renilmis c¢aresizliklerini, soyut diistinme
becerilerini ve akademik basarilarini olumlu yonde etkiledigini gdstermistir. Ozel
okul sonuglar1 ise gorsellestirme yaklagimimin dgrencilerin tutum, basar1 glidiisii ve

ogrenilmis ¢aresizlikleri lizerinde etkili olmadigin1 ancak soyut diisiinme becerileri
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ve akademik basarilarin1 olumlu yonde etkiledigi sonucunu ortaya g¢ikarmustir.
Ayrica matematige yonelik tutum, basar1 glidiisii, akademik basar1 ve soyut diistinme
degiskenlerinin birbirleriyle pozitif yonde, 6grenilmis caresizlikle ise negatif yonde

iligkili oldugu gorilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Gorsellestirme Yaklasimi, Matematige Yonelik Tutum,

Basar1 Giidiisii, Matematikte Ogrenilmis Caresizlik, Soyut Diisiinme.
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ABSTRACT

The purpose of this study is to determine the effect of visualization approach
on the students’ cognitive and affective developments. It is an experimental research
based on an experimental pre-test post-test model. The experimental and control
groups consist of the 8" grade students of a public and a private secondary school in

[zmir during the 2010-2011 academic year.

In the research, abstract thinking skills and academic achievements were
examined as cognitive characteristics while attitude towards, achievement motivation

and learned helplessness in mathematics were examined as affective characteristics.

Visual content, qualified course materials including a section on computer
which prepared with the approval of experts’ opinions were used. For the computer
based visual materials, Flash CS5, Swish Max, iSpring ve Power Point programs

were used.

The data were collected using the ~"Mathematics Attitudes Scale’” which was
prepared by Nazligicek ve Erktin (2002), “Achievement Motivation Scale” which
was prepared by Umay (2002) and “Learned Helplessness in mathematics Scale”
which is developed by the researchers. Cognitive characteristics were measured by
"’Algebraic Expressions and Equations Achievement Test”” and “Abstract Thought

in Mathematics Test” which are developed by the researchers.

The results of the public school indicated that visualization approach affects
the students’ attitudes towards mathematics, achievement motivation, learned
helplessness, abstract thinking skills and achievements in mathematics lessons
positively. On the other hand the results of the private school pointed out that
visualization approach effects students” abstract thinking skills and achievements in
mathematics positively while it has no effect on students’ learned helplessness,

achievement motivation and attitudes towards mathematics.
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Furthermore, positive correlation was found between each other of the
variables of attitudes towards mathematics, achievement motivation, academic
achievement and abstract thinking. Besides negative correlation between those

variables and learned helplessness was observed.

Key words: Visualization Approach, Attitudes towards Mathematics, Achievement

Motivation, Learned Helplessness in mathematics, Abstract Thought.



BOLUM I

GIRIS

Ulkemizde egitim-dgretimin ¢agdas yontemlerle yiiriitiilmesinin gerekliligi
lizerine yapilan bilimsel ¢alismalar giin gectikce artmakta ve bu alandaki ¢esitlilik
cok genis bir yelpazede izlenmektedir. Soyut icerikli bir ders olan matematigin ve
icerisindeki temel kavramlarin daha kolay algilanmasinin, hatirlanmasinin ve
problem ¢6zme gibi st diizey bilis gerektiren yerlerde etkili bir sekilde

kullanilmasinin yollar1 aragtirilmaktadir.

Bilginin 6grenen tarafindan nasil alindig1 ve zihninde o bilgiyle ilgili nasil bir
sema olusturdugu oOgrenme ortamiyla yakindan iligkilidir. Ders islenisinde
kullanilacak materyaller acisindan zengin ve dikkat ¢ekici bir dgrenme ortaminin
hazirlanmasi, 6gretimin gorsel ve isitsel araglarla desteklenmesi bilginin &grenci
zihninde sistemli bir sekilde islenisini hizlandirmakta, kolaylastirmakta ve bu siireci
Ogrenen i¢in daha zevkli hale getirmektedir. Cagdas bir 6grenme ortaminin geregi
olan "'6grenenin birden fazla duyusuna hitap etme’” ise matematikte cebirsel
yaklagimin farkli yaklagimlarla desteklenmesi gerekliligini ve gorsellestirme

yaklagimini 6n plana ¢ikarmaktadir.

Bu arastirma, gorsellestirme yaklagimi ile yapilan matematik Ogretiminin

ogrencilerin biligsel ve duyussal gelisimi iizerine etkisini belirlemeye yonelik



deneysel bir ¢alismadir. Bu béliimde problem durumuna, amag¢ ve 6neme, problem
climlesine, denencelere ve alt probleme, sayiltilara, smirhiliklara, tanimlara ve

kisaltmalara yer verilmektedir.

Problem Durumu

Matematik kavramsal yap1 ve iligkilerden olusmustur ve her diizeyde soyut
kavramlar iizerine kuruludur. Matematigi basarabilmenin temelinde kavramlarin ve
kavramlarin olusturdugu yapilarin zihinde dogru bi¢imde olusturulmasi yatmaktadir.
Kavramlarin 6grenilmesinin yanisira, matematigin dayandigi islem bilgisinin de
kazanilmasi1 matematikte basarili olmak i¢in sarttir. Matematiksel igerik baglaminda
bakildiginda ise, sayilar ve islemler, cebir, geometri, 6lgme, veri analizi ve olasilik
olarak bes boliime ayrilan matematik alaninda bireyin basarili olmasi, 6grenme
stirecinde problem ¢6zme, akil yiiriitme ve ispat yapma gibi bir ¢cok beceriye sahip

olmasini gerektirmektedir.

Bu caligmada, gorsellestirmenin etkili kullanildiginda “problemi anlamay1”,
“verileri yorumlamay1”, bilinmeyeni belirlemeyi ve bulmay1” ve “yapilacak
matematiksel ¢6ziimii” kolaylastirma giiciine sahip olup olmadigi ele alinmustir.
Matematik Ogretiminde gorsellestirmeyi ilkogretim 8.siif diizeyindeki 6grencilere
tanitma, hatirlatma, gosterme ve gorsellestirmenin problem ¢oziimiinde kullanimina
6zendirme ilizerinde calisilmistir. Gorsellestirme yaklasimi dogrultusunda “Cebirsel
Ifadeler ve Denklemler” alt 6grenme alanlarina ait “Ozdeslikler-Carpanlara ayirma”
ve “I.Dereceden bir ve iki bilinmeyenli Denklemler” konulari ele alinmis, deney
grubunda yapilan uygulama boyunca dersler, bir boliimii bilgisayar ortaminda olmak
lizere gorsellestirme yaklasimi dogrultusunda, uzman goriisleri alinarak hazirlanan
gorsel materyallerlerle yiiriitiilmiistiir. Gorsellestirme yaklagiminin  6grencilerin
matematige yonelik tutumlarina, bagar1 giidiilerine, matematikte 6grenilmis ¢aresizlik
diizeylerine, matematikte soyut diisiinme becerilerine ve bagarilarina etkisi

arastirilmustir.



Matematik Nedir?

Insanoglu, yiizyillardir dogay1 anlamaya, aciklamaya ve ona egemen olmaya
calismistir. Kesif ve buluslarla gelen her yenilik, dogada olup biten olay, olgu ve
duruma belirli bir diizende, mantiksal yollar1 izleyerek, belirli kurallarla aciklik
getirme gereksinimini dogurmustur. Matematik erigilen bilgilerin ve yeniliklerin,
yasandig1 yillarda iz birakarak, nesilden nesile aktarilmasinda ve {izerine yenilerinin

eklenmesinde kullanilan giivenilir bir aragtir.

Tiirk Dil Kurumu’nun Matematik Terimleri S6zIligii’nde matematik “bigim,
say1 ve ¢okluklarin yapilarini, 6zelliklerini ve aralarindaki bagmntilart mantik yoluyla
inceleyen, aritmetik, cebir, geometri gibi dallara ayrilan bilim kolu” seklinde

tanimlanmaktadir.

Matematik; oriintiilerin ve diizenlerin bilimidir. Bir bagka deyisle say1, sekil,
uzay, biiyiikliik ve bunlar arasindaki iligkilerin bilimidir. Matematik, ayni zamanda
sembol ve sekiller tizerine kurulmus evrensel bir dildir. Bilgiyi islemeyi (diizenleme,
analiz etme, yorumlama ve paylagma), liretmeyi, tahminlerde bulunmay1 ve bu dili

kullanarak problem ¢6zmeyi igerir (MEB, 2006).

Uygun bir tepki ya da davranista bulunmak, her seyden once saglam ve islek
bir akil yiriitmeye dayanir. Matematik, insana akil yiiriitme aligkanligi veren bir

bilim dalidir (Baser, 1996).

Matematikte sayma, hesaplama, dlgme ve ¢izme vardir. Matematik mantikli
diistinmeyi gelistiren bir sistemdir. Yakin ¢evremizi ve diinyay1 anlamamizda iyi bir

yardimeidir (Baykul, 2005).

Matematigin bir ‘kesif’ mi yoksa bir ‘icat’ m1 oldugu bu alanla ilgili kisilerce
tartisilan, klasik oldugu kadar derin ve ilging bir konudur. Matematigi bir kesif
olarak gorenler, fizikgiler gibi olgular1 dogrudan gbzleme ve test etme gibi
sanslarinin  olmadigin1 diisiiniirler. Onlara goére matematikgiler, matematiksel

dogrular1 6nce sezgileri yoluyla kesfederler, sonra da onlarin bigimsel ispatlarini



yaparlar. Matematiksel nesneler ve bilgiler gerekli, ezeli ve ebedidir. Bizden once
varlardi ve bizden sonra da var olmaya devam edeceklerdir. Matematik orada
hazirdir, vardir ve oldugu yerde yeniden uzmanlarca bulunmay1 beklemektedir.
Matematigi bir icat olarak gorenler icinse matematiksel bilgi, tamamlanmamis ve
stirekli gelisme halindedir. Boylece, onun miikemmelliginden ve kesinliginden s6z
etmek olduk¢a zordur. Onlara gore, matematik insan zihninin bir iirlinii olduguna
gbre matematikciler her zaman diinya icin yeni temsilciler icat edebilirler (Baki,
2008). lster kesif, ister icat olarak nitelendirilsin, matematik toplumlarin

gelismesinde ve geleceginde rol oynayan 6nemli bir anahtardir.

Insanlarin, matematigi nasil gordiikleri ve onun ne oldugu konusundaki

diisiinceleri bes grupta toplanabilir:

v' Matematik, giinliik hayattaki problemleri ¢6zmede bagvurulan sayma,
hesaplama, 6l¢gme ve ¢izmedir.

v" Matematik, bazi sembolleri kullanan bir dildir.

<\

Matematik, insanda mantikli diistinmeyi gelistiren mantikl bir sistemdir.

v' Matematik, diinyayr anlamamizda ve yasadigimiz g¢evreyi gelistirmede
basvurdugumuz bir yardimcidir.

v' Matematik, ardisik soyutlama ve genellemeler siireci olarak gelistirilen

fikirler (yapilar) ve bagintilardan olusan bir sistemdir (Baykul, 2005).

Matematik egitimi, bireylere, fiziksel diinyayr ve sosyal etkilesimleri
anlamaya yardimci olacak genis bir bilgi ve beceri donanimi saglar. Matematik
egitimi bireylere, cesitli deneyimlerini analiz edebilecekleri, agiklayabilecekleri,
tahminde bulunabilecekleri ve problem c¢ozebilecekleri bir dil ve sistematik
kazandirir. Ayrica yaratici diisiinmeyi kolaylastirir ve estetik gelisimi saglar. Bunun
yani sira, ¢esitli matematiksel durumlarin incelendigi ortamlar olusturarak bireylerin

akil yiiritme becerilerinin gelismesini hizlandirir (MEB, 2006).

Matematik kavramsal yap1 ve iligkilerden olusmustur ve her diizeyde soyut

kavramlar tizerine kuruludur. Bu kavramlarin bir boliimii deneyimlerle gergek hayata



yaklagtirilabilir. Seviye yiikseldik¢e matematik giderek deneyimlerden bagimsiz olur

ve bu yiizden 6grenenler icin daha soyut hale gelir.

Matematigin soyut bir bilim dali olusunu agiklayan en giizel 6rnek, ¢ok
kiiclik yaslarda Ogrenilen ve matematik dilinin harfleri diyebilecegimiz sayilardir.
Matematigin temelini olusturan sayilar, nesnelerden bagimsizdir. Cesitli nesne ya da
olgularla eslenerek durum ya da olaylar1 aciklamaya ve belli bir diizen saglamaya
yarar. Bu durum matematigin soyut yapisal Ozelliklerini ve modellemeyi
aciklamaktadir. Ornegin 4 x 30 = 120 islemi asagidakilere benzer sekilde pek ¢ok

durumu ya da olay1 agiklamakta kullanilabilir:

Eni 4 m, boyu 30 m olan bir alanin yiizol¢iimii hesabidir.
Tanesi 4 lira olan 30 kalemin toplam fiyatidir.

Saatte 30 km hizla giden bir arabanin 4 saatte alacagi yolun hesabidir.

SN NEE NN

30 kg’lik bir cismin 4 m taginarak dtelenmesi sonunda yapilan istir.

Matematigin yukaridaki 6rnege benzer sekilde, yalmizca bir matematiksel
modelin giinliik hayatta yoruma acik olan ¢ok sayida somut durum ve olay1 temsil
edebilme giicli, onun “soyut” olmasinin bir sonucudur. Benzer sekilde, farkli
kiiltiirlerde yasayan, farkli dillerde konusan insanlarin ortak diisiinme araci ve ortak
dili olmasi, matematigin somut varliklarindan ve fiziksel olaylardan soyutlanabilmesi

0zelliginin bir gostergesidir.

Bir ¢ok insan ¢ocuklarin edindigi deneyimleri ‘somut ve yaparak 6grenilen’
deneyimler olarak tanimlar ve bu deneyimleri soyut kalem — kagit aktiviteleriyle
karsilastirir. Sunu unutmamak gerekir ki her anlamli 6grenme soyut diisiinmeyi
icerir. Cocuklardan, edindikleri somut deneyimlerle genelleme yapabilmeleri
beklenir. Ornegin ‘kirmiz1’y1 renk olarak tanimlayabilmek igin, gocuklarmn sevgililer
giini, trafik lambasi ve bunun gibi bir¢cok fikri soyutlamalar1 gerekmektedir.
‘Nezaket’ gibi bir kavram ise daha soyut bir anlamay1 kapsar. Cocuklar diisiinceleri
somut nesnelerle soyutlar. Bir sandalye ya da bir kabin anlamlari, isaret edilerek

anlasilabilir. Ancak 3 sandalyeyi isaret ederken, ‘li¢’ dediginizde, cocuklarin bu 3



sayisin1 farkli deneyimlerden genelleme yaparak soyutlamasi gerekir (Clements ve

Sarama, 2004).

Yasamin ilk yillarindan itibaren 6grenme, her alanda oldugu gibi matematikte
de soyut diisiinmeyi kapsamaktadir. Ciinkii hangi alanda, hangi diizeyde olursa olsun,
bir seyi ‘anlamak’ igin diisiinceleri ve deneyimleri ‘kavramsallastirmak’, dolayisiyla

‘soyutlamak’ temel sarttir.
Soyut Diisiinme

Literatlirde baz1 yerlerde mantiksal diisiinme ile es anlamli olarak gosterilen
soyut diisiinme, somut diisiincenin tersine, kelimelerin degisik anlamlarinin dikkate
alindig1, niianslarin anlasildig1 ve metaforlarin kullanildig1 ¢ok boyutlu diisiince sekli

olarak tanimlanmaktadir. http://www.terapistim.com/kitap/E.Soyutdnce.html

Biyolojik  agidan  bakildiginda, P F
e N R . lobe

gelisiminde  bireysel farkliliklarin  rol
oynadig1 soyut diisiinmenin, beynin On
kisminda (frontal lobe) gerceklestigi
vurgulanmaktadir. Biligsel acidan soyut
diisiinmenin gelisimi ise; bireyin bilissel
gelisim stirecine paralel sekilde — ) Occipital

lobe ~ lobe

gerceklesmektedir.

nup://www.lifewaylink.com

Piaget’e gore biligsel gelisim birbirini izleyen ‘Duyusal-Motor, islem Oncesi,
Somut islemler ve Soyut islemler’ olarak ifade edilen dort donem iginde ortaya

¢ikmaktadir (Erden ve Akman, 2006).

Biligsel gelisime paralel olarak gelisimini siirdiiren soyut diistinmenin zeka ile
iligkilendirilmesi de s6z konusudur. 52 zeka arastirmacisi tarafindan altina imza
atilan ve 1994 yilinda Wall Street Journal’da yayimlanan tanimlamada zeka, “akil
yiiriitme, planlama, problem ¢ézme, soyut diisiinme, karmasik fikirleri kavrama, hizli

O0grenme ve deneyimden Ogrenme islevlerini kapsayan cok genel zihinsel bir



kapasite” olarak tanimlanmistir. Terman (1921)’a gore ise zeka “soyut diislinme
yetenegi”’dir. http://www.ustunzekalilar.org/Zeka Tanimlari.pdf. SO0z konusu tanimlardan
soyut diisiinmenin, farkli toplumlarda ve farkli disiplinlerde, farkli bi¢imlerde

algilanan ve tanimlanan zeka ile iligkili oldugu acik¢a goriilmektedir.

Biligsel gelisim alaninda ¢igir agan ¢alismalar yapmis olan Piaget, ¢ocukta
diisiince ve dil gelisiminin bir siireklilik i¢inde degil de, evrelerden gegerek
olustugunu ortaya koymustur. ilkdgretim donemi olarak kabul edilen 06-14 yas
donemi Piaget’e gore Ogrencilerin somut diisiinme asamasindan siyrilarak, soyut
diisiinme asamasina ulastigi donem olarak kabul edilmektedir. 06-11 yas arasinda
ilkogretim I. kademesinde bulunan 6grencilerin somut diistinme becerilerinin, 12-14
yas arasinda ilkégretim II. kademesinde bulunan 6grencilerin ise soyut diisiinme
becerilerinin gelismeye basladigi donemler olarak kabul edilmektedir. Bilim ve
teknolojideki hizl1 degisimin ¢ocuklara yansimasinin bir sonucu olarak bu goriis son
yillarda tartisilmaktadir. Somut islemler déneminde cocuklar sayi kavramlarini,
iligkilerini, siireglerini ve benzerlerini gelistirirken, zihinsel olarak problemleri
diistinme yeteneklerini de gelisirtirirler. Ancak soyut degil her zaman somut objeler
ifadesinde diisiiniirler. Ayn1 zamanda kurallar1 anlama yetenekleri de gelisir. Soyut
islemler doneminde ise Ogrenciler soyutlamalar1 kullanmaya baglarlar. Gergek
olanlardan baska olasiliklarla ilgilenirler ve yetiskinin diisiinme diizeyine ulagmaya
baslarlar (Charles, 2000, akt. Hanger ve ark, 2003). Somut islemler doneminden
soyut islemler donemine gegilmesi ile, cocuk artik yetigkin gibi, soyut diistinebilir
hale gelir; yas ilerledikge soyut diistinme kapasitesi de yasantiya bagli olarak

genisler.

“Soyut Diigiinme Oncesi Dénem” ve “Soyut Diisiinme Donemi’ne ait

diisiinme stiregleri arasindaki farklar sekildeki gibi 6zetlenebilir:



Sekil 1

Soyut Diisiinme Oncesi ve Sonras1 Bireyin Bilissel Gelisimi

Soyut Diisiinme Oncesi Birey...

Soyut Diisiinen Birey...

4

Nesne ve olgular arasindaki iliskileri
kavramada, analiz ve sentez yapmada,
zihinsel islemlerde yetersiz kalmaktadir.

Gordiigii ile arkasindaki arasindaki

iligkiyi kavrayamaz. Dolayisiyla az

kuskuludur ve goriiniise aldanabilir.

Olaylara gosterilen agidan bakar. Esnek
diisinemediginden beklenmeyen olaylar
karsisinda  verdigi tepki, yasadig1
saskinlik yetiskinden daha fazladir.

Bir problemi dogrudan gozlemlenebilen
verilerle, deneme yolunu
kullanarak ¢ozebilir.

yanilma

Bir olayin olas1 sonuglarinin bir veya iki
kombinasyonunu diisiinebilir.

Satrang “karmasik bir oyun”dur.

Gorelilik  ve

gelismemistir.

yon kavramlari tam

Bir konuda ya da bir problem {izerinde
diistinebilmesi i¢in ¢ogunlukla gorsel ve
somut uyaranlara gereksinim duyar.

a

Soyut diisinme kapasitesinin (zekanin
gelismesiyle  birlikte)  genislemesine
paralel olarak bireyin, analiz ve sentez
yapma, nesne-olgu iligkisini kavrama,
geemisi hatirlama, ve dikkati istenen
noktada yogunlagtirma becerileri de
artmaktadir.

Goriinenin  gergegin kendisi olduguna
olaylarin  nedenini
irdelemeye egilimlidir.

inanmaz ve

Sahip oldugu diislince esnekligi ile
olaylara pek ¢ok acidan bakabildiginden,
gerceklerden farkli olarak varsayim ve
olasiliklarla diigiinme becerisi
geligmigtir. Birey elestirel diisiinebilir;
sonuca degisik yontemlerle ulasmay1
diisiinebilir ve ulasabilir.

Zihinsel igslem yoluyla, akil yiiriiterek ve
tartigarak, birkag faktorii bir araya
getirerek ¢ok sayida probleme ¢oziim
getirebilir.

Birden fazla olayin birden fazla olasi
sonuglarini tiiretebilir; bunlar1
kombinasyonlar halinde gruplandirabilir.

Satrang “popiiler” bir oyundur.
Gorelilik ve yon kavramlart gelismistir.

Bir konuda ya da bir problem iizerinde
disiinebilmesi i¢in gorsel ve somut
uyaranlara gereksinim duymaz; soyut
olarak da fikirlerini ifade edebilir.




Soyut Islemsel diisiincenin birbiriyle biitiinlesmis olan 4 ana o6zelligi

bulunmaktadir:

V' Olasiliklari anlama yetisi,
v Hipotetik- timden gelimli akil yiiriitme,
v Varsayimlara dayali akil yiiriitme,

v Kombinasyonel (birlesimsel) / sistematik akil yiirtitme (Overton,

1990).

Soyut islemsel diislincenin gelisim ozelliklerini Piaget’in 6ziimleme ve
uyum temel kavramlari ile de agiklamak miimkiindiir. Oziimleme, ergenlerin mevcut
bilgilerine yenilerini eklemesi, yani bilgiyi icsellestirmesi seklinde gerceklesir.
Uyum mekanizmasi da ergenin yeni bilgilere ulagmasidir. Ergenligin baglangicinda
zihinsel siireglerin ugradigi degisikler geregi 6ziimleme mekanizmasinda bir artis
mevcuttur. Bu oziimleme siirecindeki yogunlasma ergenin diinyasin1 ¢ok fazla
siibjektif ve idealistik degerlendirmesine zemin hazirlar. Orta ergenlik noktasinda
Oziimleme ve uyum mekanizmalarinda bir dengeleme s6z konusu olur. Ergen uyum
stirecini kullanarak bilissel zenginligini gelistirir. Bu baglamda soyut islemsel
diistincenin 6ziimleme sathasi ergenlige gecisi belirlemektedir (Aydin, 1997). 11
yasindan sonra baslayan ve mantiksal diisiinmenin yetiskinler diizeyine eristigi bu
doneme “Formel Islemsel Dénem” denir. Bu evrede c¢ocuklar goriislerini hakli
gosterebilecek diisiince kurallarini ve mantik yollarini bulmaya baglarlar. Piaget,
formel islemlerin diger insanlarla isbirligi sayesinde olustugunu ileri siirer. 7-8
yaslarindan itibaren sosyallesmeye baslayan c¢ocuk, 11-12 yaslarinda oyun
kurallarinin kisiler aras1i anlasma sonucu meydana geldigini anlayacak kadar bu
alanda ilerlemis durumdadir. Goriis aligverisi ve tartisma ¢ocugun yasaminda dnemli
bir yer almaya baglar. Ergenligin baslangiciyla birlikte sosyal yasam ic¢inde kisisel
gorlis ve tartismalar1 igeren bir igbirligi gerekli olmustur artik. Bu da ¢ocugun
anlayisinin giderek gelistigini ve daha Once sahip olmadigi bazi aligkanliklari
kazandigin1 gosterir. Bunun sonucu olarak da ¢ocuklar bazi tahmin ve varsayimlar

ileri siirebilirler. Kurduklar varsayimlart smamadan gecirir, soyut diisiiniir,
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genellemeler yapar ve soyut kavramlar1 kullanarak bir durumdan 6tekine gecebilirler

(http://www.menacam.com/archive/kpss-egitim-bilimleri-ders-notlari-t21745.html ).

Soyut diisiinmeye gecis donemi her ne kadar 11-12 yas ve sonrasi olarak
belirtilmis olsa da yukarida sozii edilen, soyut diisiinebilmenin getirdigi bir takim
becerilerin kazanimi okul 6ncesi donemde baslamaktadir. Clements, Sarama ve
DiBase (2004)’nin de bahsettigi gibi, 6grenme ortamlarinda, ¢ocuklarin giinliik
hayatlarinda elde ettikleri deneyimler hakkinda derinlemesine diisiinmesini ve bunlar
tizerinde konusmasini saglamak, soyut diisiinmenin dgretimi ve temellerinin atilmasi

agisindan ¢ok onemlidir.

‘Soyut’ sdzciigli matematigin agiklanmasinda ¢ok sik kullanilmakta ancak
‘soyutlama’ sozciigii bireyler tarafindan yeterince anlasilamamaktadir. Bu konuda
cok az sayida arastirma ve profesyonel alan yazin bulunmakta, konu bazen bilingli
bir sekilde goz ardi edilmektedir. Bu konuda yayinlanan makaleler ise konuyu
aydinlatmak yerine, konunun perdelenmesine hizmet etmis, anlasilmasini

giiclestirmistir (Mitchelmore ve White, 2004b).

Skemp (1986) soyutlamayi “deneyimlerle benzerlikleri farkettigimiz bir
aktivitedir” seklinde tanimlamigstir. Skemp bu tanimiyla bir anlamda deneyimlerin
soyutlamayla iligkisini de vurgulamistir. Soyutlama bir aktivitedir ve soyutlamanin
sonucunda iiriin olarak kavramlar ortaya c¢ikar. Gray ve Tall (2002)’a gore ise

soyutlama bir siireg, bir nitelik ve bir kavramdir.

Soyutlama, en sade sekliyle, “somuttan soyuta gecis siireci” olarak bilinir.
Soyutlama 6ncelikle bilgi kuramcilarinin ilgilendigi bir kavram iken, 6grenme siireci
tizerindeki caligmalarin yogunlasmasi {izerine, egitim kuramcilarinin da ilgisini
¢cekmis ve arastirilan tartisilan bir kavram olmustur. Soyutlama kavrami iizerindeki
tartigmalar yapilandirmaci kuram iizerindeki tartigmalara paralel olmus ve biligsel
yapilandirmacilar ile sosyo-Kkiiltiirel yapilandirmacilarin  soyutlamay1 agiklama

yaklagimlarinda farkliliklar ortaya ¢ikmistir (Altun ve Yilmaz, 2008).
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Soyutlamanin ne olduguna dair bugiine kadar yapilan agiklamalarin ortak
Ozelligi, arastirmacilar tarafindan soyutlamanin bir siire¢ baglaminda ele alinmis
olmasidir. Pek c¢ok arastirmaci, bu siirecin adimlarini tanimlama girisiminde
bulunmuslardir. Ornegin Sfard (1991) soyut kavramlarmn islemsel ve yapisal yolla
algilanacagini iddia ettigi teorik yapida tanimladigi soyutlamanin, igsellestirme
(interiorization), yogunlagtirma (condensation) ve somutlastirma (reification)
adimlarindan olustugunu belirtmektedir. Dubinsky (1991), APOS ismiyle gelistirdigi
teoride, Ogrencilerin bir kavrami anlamalarimi saglayacak zihinsel yapilar
tanimlamaktadir. Buna gore bir matematiksel kavramin bir ¢esit yansitici soyutlama
yoluyla bir siirece doniismesi i¢sellestirme olarak adlandirilir. Sonug olarak siireg, bir
nesne olarak muhafaza edilir. Semalar s6z konusu siire¢lerin koordine edilmesi ile
olusturulurlar. Bu teoride, eylemler (action), siiregler (process), nesneler (object) ve
semalar (schemas) asamalar1 Onemlidir. Soyutlama siireci igsellestirme
(interiorization), = muhafaza etme  (encapsulasiation), genelleme yapma
(generalization) ve tersten gitme (reversal) adimlarindan olugmaktadir (Yesildere,

2006).

Yeni matematiksel bilgi yapilarinin ortaya c¢ikis siirecini aciklamak iizere
ortaya konulan yaklasimlar bilginin yapilandirilmasina paralel olarak biligsel ve

sosyo-Kkiiltiirel olarak iki grupta incelenmistir.

Soyutlamaya bilissel agidan bakan aragtirmacilar arasinda onde gelen isim
Piaget’tir. Piaget soyutlamanin matematiksel nesnelerden c¢ok, nesneler arasi
iliskilere ve onlar1 birbirinden ayiran 6zelliklere odaklandigini ileri siirmiistiir. Ona
gbre soyutlama, baglami (ortami c¢evreleyen kosullar) disinda diisiiniilmesi gereken
bir siirectir (Schwarz, Hershkowitz ve Dreyfus (2002). Ve soyutlamay1 deneyimsel
soyutlama (emprical abstraction) ve sozde-deneyimsel soyutlama (pseudo-emprical
abstraction) olarak ikiye aymrmistir. Deneyimsel soyutlama, nesnelere ve
ozelliklerine, nesneler arasindaki ylizeysel benzerliklere dayanmaktadir. Sozde-
deneyimsel soyutlama ise nesnelerden ¢ok eylemlerin ozelliklerine ve aralarindaki
cok yonlii iliskiye odaklanmistir (Piaget, 1972). Bilissel yaklagimi izleyen Tall ve
Gray (2002)’in soyutlama anlayisinda noro-psikoloji ile baglantili olarak biligsel

ozellikler baskin, baglam ise sinirli rol oynamistir.
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Soyutlama kavramu ile ilgili ikinci temel agiklama; sosyo-Kkiiltiirel yaklasimin
benimsendigi agiklamalardir. Bu agiklama, Davydov’un etkinlik kurami ile ilgili
diisiincelerinden beslenir. Davydov (1990)’ a gore kavramanin, deneysel diisiinme
seviyesi ve kuramsal diisiinme seviyesi olmak iizere iki sekli vardir. Bu diigiinceye
gore, glinliikk kavramlar deneysel diisiinme ile kazanilir fakat deneysel diisiinme ile
soyut bilimsel kavramlara ulagilamaz. Soyut bilimsel bilginin kazandirilmasiin tek
yolu “diisiincenin, durmayan bir devinim ve degisim icinde bulunmasi ve
diisiincedeki evrimin i¢ c¢elismelerinin yasanmasi sonucunda ortaya c¢ikmasi”
anlamina gelen diyalektik mantiktir (Hershkowitz vd, 2001). Ogrenciler yeni
matematiksel bilgi ile Oncekiler arasinda muhtemel celiskileri ve uygunluklar
tartigir, bunlarin arasinda bir bag kurmaya ihtiyag duyarlar. Ozellikle kanitlama
suretiyle ulasilan bilgilerde bu durum acgikg¢a goriiliir. Davydov (1990)’un yaklagima,
biligsel yaklagimi reddetmekten ziyade, onu kapsamakta ve soyutlama i¢in daha
genis bir cer¢eve sunmaktadir. Davydov’un (1990) aciklamalarina gore biligsel
psikologlarin yaklagimi deneysel diislince diizeyi i¢in uygun, kuramsal diisiince
diizeyi i¢in uygun degildir veya yetersizdir. Dolayisiyla bilimsel kavramlarin

soyutlanmasi siirecinde diyalektik mantik gereklidir (Altun ve Yilmaz, 2008).

Soyutlama siirecinde sosyal ve Kkiiltiirel yasantinin ve etkinliklerin 6nemini
vurgulayan Davydov’un goriigiinii temel alan Schwarz, Hershkowitz ve Dreyfus
(2002), soyutlamayr “Onceden olusturulmus matematiksel bilgilerin yeni bir
matematiksel yapr olusturmak {izere dikey olarak yeniden orgiitlenmesi etkinligi”
olarak tanimlamiglardir. Tanimda yer alan “etkinlik”, Leont’ev’in (1981) “etkinlik
teorisi’nden 6diing alinmistir. Buradaki “etkinlik” sozctigli ile bireysel ve grup
calismalar1 ile planlanmis O6grenme ortaminda gerceklestirilen eylemler
kastedilmistir. “Onceden olusturulmus matematik”, iki noktaya gonderme
yapmaktadir: Birincisi daha o©nceki soyutlama siirecinin sonucunda ulasilan
matematiksel yapilarin yeni bir soyutlama siirecinde kullanilabilmesidir. Ikincisi ise
Davydov’un da 6ne siirdiigii gibi, baslangicta islenmemis, ham olan soyut varliklarin,
matematiksel soyutlama siirecinde 6zglin bir yap1 haline gelmesidir. “Yeni yapi i¢in
veniden diizenleme” ifadesi, matematiksel iliskilerin kurulmasini, yeni bir hipotez

liretme, bir matematiksel genelleme, bir ispat veya bir problemin ¢dziimii i¢in yeni
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bir strateji gelistirme gibi matematiksel eylemleri igermektedir. “Dikey
matematiklestirme”, matematiksel Ogelerin etkinlik siirecinde diger matematiksel
Ogelerle bir araya getirilmesi, aralarinda baglantilar kurulmasi, yeni iligkiler
kurularak bu 6gelerin (bilesenlerin) orijinal hallerine gore daha soyut olacak sekilde

diizenlenmesi olarak agiklanmustir.

Schwarz, Hershkowitz ve Dreyfus (2002), soyutlamanin igcerdigi, bilginin
olusumu ile ilgili (epistemic) eylemleri; tanima (Recognizing), kullanma (Building-
with), olusturma (Constructing) olarak tanimlamistir. Bu yapry1 sozciiklerin ilk
harflerinden olusan RBC kurami olarak adlandirmiglardir. Bu kurama gore birey
soyutlama yaparken, zihninde hazirda bulunan, onceden karsilastigi bilgileri,
matematiksel icerigi anlamlandirmada kullanir (tanima). Anlamlandirdigi ve tanidigi
bu matematiksel igerigi, yeni bilgilerin iiretilmesinde ya da problem ¢dziimiinde
kullanma asamasindan geger (kullanma). Bilginin olusum siirecine ait bu ii¢ eylemin
sonuncusu ve soyutlama i¢in en Onemlisi olan olusturma ise, diger iki eylemin

gerceklesmesiyle ortaya ¢cikmaktadir.

Dreyfus (2007) RBC kuraminda yer alan, bilginin olusumu ile ilgili
(epistemik) eylemlerin i¢ ige ge¢mis (yuvalanmis) bir yapiya sahip oldugunu ifade
etmistir. Soyutlama siirecinin gézlemlenemeyen zihinsel eylemlerle iligkili olduguna
dikkat ¢cekmis; RBC’deki epistemic eylemlerin, bu zihinsel eylemleri 6grencilerin
sozel ve fiziksel eylemleriyle gozlenebilir hale getirdigini vurgulamistir.
Soyutlamanin gozlenebilir hale getirmesi ve bireylerin soyutlama becerisini
degerlendirmeye yonelik bir 06lgiit olarak kullanilabilme 6zelligi, Recognizing-
Building with- Constructing (RBC) soyutlama teorisinin, son yillarda soyutlama
konulu pek ¢ok arastirmada kullanilmasini saglamistir (Schwarz, Hershkowitz ve
Azmon, 2006; Bikner-Ahsbahs, 2004; Ozmantar ve Monoghan, 2006; Yesildere,
2006; Altun, Yilmaz, 2008). Ciinkii 6grencilerin soyutlama siirecinden geg¢isini
gbézlemlemek, siirecteki basarilarini ya da basarisizliklarint gosteren davranislari
ortaya koymak ve bunlar degerlendirebilmek, soyutlama siirecinde onlara destek

olma agisindan oldukga énemlidir.
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Soyut Diigiinme ve Matematik:

Matematikte uluslararasi diizeyde bilinen ve kabul goren “National Council
of Teachers of Mathematics” (NCTM) tarafindan 2000 yilinda okul matematigi i¢in
dikkate alinmas1 gereken prensip ve standartlart agiklayan ‘Principles and Standards
for School Mathematics’ (PSSM) adli dokiimani hazirlamisti. NCTM bu
dokiimanda, bir dizi ¢calismayla belirlemis oldugu, okul 6ncesinden 12. sinifin sonuna
kadar her diizeyde 6grencinin, matematikle ilgili sahip olmasi gereken kavram ve

becerileri tanimlamistir.

NCTM ilkogretim diizeyinde matematige ait standartlar1 iki bdliimde
incelemistir. Ik béliim 2. sinif dahil olmak {izere okul éncesi ve okulun ilk yillarmni
kapsamaktadir. Ikinci béliim ise 3. simiftan 6. sinifa kadar olan dénemi icine alir. Her
iki donemde de gecerli olan standartlar matematiksel igerigi belirleyen igerik
standartlar: ve stiregte gelistirilecek davraniglari belirleyen siire¢ standartlar: olarak
ayrilmistir. Igerik standartlari matematiksel icerik baglaminda, sayilar ve islemler,
cebir, geometri, 6lgme, veri analizi ve olasilik olarak bes boliime ayrilmistir. Siireg
standartlar1 ise problem ¢ozme, akil yiirlitme ve ispat, iletisim, iliskiler ve ifade

etmedir (J.Ferrini-Mundy, 2000).

Matematik alanina ait igerik standartlar1 olarak ifade edilen ve birbirleriyle
iligkili olan ait konu basliklar1 ve bu basliklar1 ¢evreleyen, her biriyle baglantili olan

stire¢ standartlar1 Sekil 2°deki gibi agiklanmugtir.
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Problem Cozme

Say1 ve Islemler:

e  Sayilar, toplam say1y1, siniri
belirlemede, 6lgmede kullanilabilir;
sayisal iliskileri kapsarlar ve ¢esitli
yollarla ifade edilebilirler.

e  Sayilarla islemler gesitli gercek yasam
durumlarini modellemede ve
problemleri ¢ozmede kullanilabilir;

Iletisim
cesitli yollarla hayata gegirilebilir.

Veri analizi: d
Veri analizi, soru sorma ve b

yanitlamada, bilginin smniflandirilmas,

betimlenmesi ve etkili bir sekilde

kullanilmasi agamalarinda

Cebir: I
Ortintiiler, iligkileri tanimada |
kullanilabilir ve genellestirme yapmak |
amaciyla daha kapsamli hale "
getirilebilir. |

Baglantilar

Geometri:
e  Geometri, diinyamizdaki

nesneleri, yonleri,

konumlar1 ve bunlar

arasindaki iliskileri

anlamada ve ifade
etmede kullaniabilir.

U Geometrik sekiller
tanimlanabilir, analiz

kullanilabilir. edilebilir,
donistiiriilebilir,
birlestirilebilir ya da
‘ | | | ‘ | | | ‘ | | | | | | | | | ‘ pargalara ayrilarabilir.
Olgme:
e Karsilagtirma ve 6lgme ‘ne kadar’ sorusuna yanit olarak, varolan
h nesnenin bir 6zelligini (6rn: uzunluk) belirlemek iizere
kullanilabilir. c
e Olgiiler belli bir birimin tekrarlanmast ile ya da bir aragla
belirlenebilir.
Ifade etme Akl Yiiriitme

(Clements, 2004)
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Bes ana siire¢ standardiyla ¢evrili olan igerik standartlarinin bir birileriyle iliskileri

sekilde de goriildiigii gibi sdyle aciklanabilir:

a: Sayi, geometrik nesnelerin sayisal 6zelliklerini 6lgmek ic¢in kullanilabilir.
(kenarlar, agilar) Geometrik nesneler, sayilar ve islemler i¢in model olusturur. (Say1
dogrusu vs.)

b: Say1 ve islemler dlgmenin temel elemanlaridir. Olgme siireci, siirekli
cokluklarr alt béliimlere ayirir ve sayilabilir hale getirir. Olgme hem sayilar hem de
aritmetik islemler i¢in modelleme ve uygulama olanag: saglar.

c: Geometri dlgmeyi 0frenme ve dgretme igin ana igerigi saglar. Olgme
geometrik figiirlerin (ag1, kenar 6l¢iisii vs.) 6zelliklerini belirler.

d: Geometrik Olclimler, hem say1 ve islemler hem de geometriyle ilgili
sentezleme yapar.

e: Cebir, say1 orlintiilerini tanimlar ve agiklar.

f: Cebir, sekil Oriintiilerini tanimlar ve agiklar.

g: Say1 kavramlari, veri analizi i¢in sarttir.

h: Olgiiler, veri olarak analiz edilirler.

i: Veri analizi, bilgileri diizenlemek ve Oriintiileri ortaya ¢ikarmak igin

kullanilir (Clements, 2004).

Siirecte kazanilmasi hedeflenen becerilere bakildiginda akil yiiriitme, problem
¢cozme, iletisim ve ifade etme okul oncesi ve okulun ilk yillarinda da birer gelisim
standardi olarak nitelendirilmistir. Buna ek olarak igerik standartlarinda simif
diizeylerine gore konu basliklar1 degismemekte, diizey yiikseldik¢e sadece kapsami
genislemektedir. Bunun anlami her 6grenilen kavram ve konunun bir sonraki yil
Ogrenileceklere alt yapi olusturmasidir. Buna paralel olarak akil yiiriitme, problem
cozme, iletisim ve ifade etme becerileri de birden bire degil; yildan yila
gelismektedir. Dolayisiyla matematigin soyut diisiinmeyle iligkisi aslinda ¢ok kii¢iik
yaslara dayanmaktadir. Soyut diislinmenin temel taslar1 olan soyutlamalar, yasamin
ilk yillarindan itibaren, bireyin deneyimlerine, biligsel gelisimine paralel olarak

cevresel etmenlerin de etkisiyle ortaya ¢ikmaktadir.
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Erken yasta ¢ocuklarin soyut diisiinmelerini yapilandirmasinda matematiksel
aktivitelerin ¢ok onemli oldugunu vurgulayan Clements ve Sarama (2004), say1
saymayl Ornek olarak vermis; okul Oncesi donemde c¢ocuklarin saymay1
Ogrenebilmesi i¢in, bir ¢ok kural ve prensibi soyutlamayi 6grenmesi gerektigini
belirtmistir. Arastirmacilar soyut diisiinmeyi gerektiren bu kurallar1 asagidaki gibi

acgiklamislardir:

v Degismez - sira kurali: Sayma sozciikleri istikrarli olarak sadece bir kez
sOylenebilir. Cocuklar ‘bir, iki, ii¢, dort, bes, alti, sekiz, yedi...” seklinde sayarlar.
Siralama tamamen dogru olmasa da bir kez sdyleme konusunda istikrarlidirlar.

v’ Bire - bir kurali: Her sayma s6zciigli bir ve yalniz bir nesneyle eslenebilir. Bir
cok 4 yas cocugu sayma isleminde nesneden nesneye gegerken bir nesneyi atlamak
gibi hatalar yapabilir. Ancak aynmi hatay1 bir baskasi yaptiginda bunun bir hata
oldugunu yakalar.

v" En Onemli kural: Cocugun elinde olan nesneleri sayma islemi sirasinda
cocuga ‘kac tane nesne var?’ sorusu soruldugunda cocuk nesneleri en bastan yine
saymaktadir. Bu sayma alistirmasini yaparak cocuk, sdyledigi son say1 sdzciigliniin,
en son saydig1 nesneyi degil; elinde bulunan nesnelerin toplam sayisini nitelemesi ile
ilgili sayma kuralin1 soyutlar.

v" Siranin 6nemsizligi kurali: Nesneler her hangi bir sirada sayilabilir. Buna en
iyi Ornek bir ¢ocuk nesneleri farkli sayilarla etiketlendirebilir. Ve hangi sirada
sayarsa saysin toplamda say1 hep ayni kalir.

v' Soyutlama kurali: Her tiirlii nesne toplanabilir ve sayilabilir. Cocuklar
sigrayislari, kopek havlamalarim1i ya da yumurta kabindaki eksik yumurtalari

sayabilir. Kuralin adindan da anlagildig1 gibi sayma soyut ve kuralli bir aktivitedir.

Matematigin baglangic aktivitesi olarak goriilen ve bir ¢ok kisinin basit olarak
nitelendirdigi ‘say1 sayma’yr 6grenirken bireylerin es zamanli olarak ve farkinda
olmadan “varsayimlar ve olasiliklar {izerine akil yiiriitme ve ¢ok yonlii diisiinme”yi

gerektiren soyut diisiinmenin temellerini atmakta oldugu sdylenebilir.

Mitchelmore ve White (2004a) matematigin soyut olmasinin, matematik

ogretimindeki soyutlamayla ayni anlami tasimadigini, bu yilizden farkli tanimlanmasi
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gerektigini savunarak, bu iki temayr ayr1 ayr1 ele almislardir. Arastirmacilar
matematigin soyut olmasii soyut-6zerk ve soyut-genel diislince yapilariyla

aciklamuslardir.
Matematigin “soyut” olmasi...

Matematigin soyut olmasinin temelinde kendi ile sinirli olmasi yatmaktadir.
Yani soyut matematiksel kavramlar, anlamlarim1 sadece igerisinde tanimlanan
sistemden alir. Matematik kendine ait kurallar1 olan, fiziksel ve sosyal diinyayla
iligskili olmakla birlikte onlardan bagimsiz olan bir sistemdir. Matematik giinliik
hayatta kulanilan sozciikleri kullanir ama kullanilan bu sozciiklerin anlami giinliik

[P

anlamlarindan farklidir. Matematik kendine 6zgii kavramlar igerir. Ornegin; ‘a

sembolii matematikte oldugu gibi giinliik hayatta da kullamlmasina ragmen, ‘a’

matematigin diginda bir alanda taninmamaktadir.

Matematigin biiyiik bir boliimii matematiksel nesneler iizerine islemler ve
bunlar arasindaki iligkilere ait kurallardan olusur. Matematiksel olan tiim
aktivitelerde dogru sembollerin ve kurallarin belirlenip, kullanilmasi biiyiik énem
tagir. Matematik temelde kendine 6zgii bir sistem oldugundan matematiksel nesneler,
anlamlarini sadece igerisinde tanimlanan sistemden alir. Bu yiizden bu yapilar soyut-
ozerk olarak tanimlanabilir. Soyut-6zerk diisiince yapilar1 deneyimlerle edinilmis
herhangi bir kavramla iliskili degildir. Sadece matematige 6zgii kurallar dahilindeki
diger diisiincelerle iliskilidir. Diger diigiincelerin kendilerince bir anlami ya da amaci
yoksa, yeni diigiincenin de bir anlam1 ya da amaci olmayacaktir. Yani “matematigin

soyut olmas1”’nin nedeni icerisinde bu soyut-6zerk yapilar1 bulundurmasidir.

Diger bir taraftan temel matematiksel diisiinceler gercek diinyayla yakindan
iligkilidir ve 6grenme siireglerinin igerisinde deneyimlerle edinilmis kavramlar
bulunmaktadir. Bu  kavramlar  ger¢ek  diinyanin  genel  Ozellikleriyle
somutlastirilabildiginden soyut-genel yapilar olarak isimlendirilebilirler. Soyut-genel
diisiince yapilari, gozlem ve deneyimlere dayali olarak dnceden bilinen bir kavram
tizerine kuruludurlar. Ve onceden bilinen bu kavramla birlikte somutlagan genel

oriintliyi ve iliskiyi bi¢imlendirirler. Bilinen kavramla kurulan iliski soyut
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matematiksel diisiinceye anlam verir. Bu, diislincenin matematikte gerekli yerde

kullanilma amacin1 gosterir.

Soyut-6zerk kavramlarla soyut-genel kavramlar arasinda kurulan iligki ile
birlikte, yasant1 yoluyla edinilmis kavramlarin matematiksel forma donistiiriilmesi
temel matematiksel kavramlarin Ogreniminde anahtar bilesendir. Matematiksel
kavramlarla ilgili sadece soyut-6zerk diisiince yapilarina sahip olundugunda, zihinde
baglanabilecegi tanidik bir yap1 olmadigindan tek basina kalan bilginin anlasilirligi

ve kalicilig1 s6z konusu olamaz.

Matematik 6gretiminde soyutlama...

Ogrenciler temel ve soyut matematiksel konular1 cogunlukla okulda dgrenir.
Temel matematiksel diisiinceleri 6grenmenin en bilinen 06zelligi “benzerlikleri
tanima”dir. S6zii edilen benzerlik yiizeysel, dig goriiniis agisindan benzerlik degil;

nesnelerin temelini olusturan yap1 bakimimdan tanimadir.

Ausubel (1960)’e gore, anlaml1 6grenme, 68renenin var olan birikimiyle yeni
bilgi arasinda bir iliski kurmasi halinde gerceklesir. Ogrenen, kendi bilgi
dagarcigindan gerekeni, yeni bilgiyi 6grenmek icin getirir. Boylece, onun zihnindeki
semalarla yeni bilginin baglantisinin kurulmasi saglanir. Novak ve Gowin (1984)’e
gore de ancak bu sayede, rutin 6grenme yerini kavramsal 6grenmeye birakir ve bu
o0grenme kalict olur. Kisaca anlamli 6grenme i¢in bilgiler arasinda baglantilar

kurulmasi gerekmektedir (Umay ve ark, 2006).

Bir¢ok temel matematiksel konu (6zellikle baslangi¢ diizeyindeki sayilar ve
dort islem) gerceklige modellik eder. Daha sonraki gelismeler (kombinasyon,
diferansiyel denklemler gibi konular) ise bu temel fikirler iizerine kurulur ve dolayl
da olsa gercegi yansitir. Bundan dolay:1 biitlin matematigin gergege doniik bir

baglantis1 vardir.

Mitchelmore ve White (2004a) fiziksel ve sosyal diinya deneyimlerinin

matematige 6zgli diinyayla iliskisini asagidaki sekil ile ifade etmislerdir.
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Sekil 3

Fiziksel ve Sosyal Diinya Deneyimlerinin Matematige Ozgii Diinyayla iliskisi

Matematigin kendine 6zgii diinyast

. ileri dizey matematiksel
temel matematiksel nesneler
nesneler

] bicimlendirme
e matematikle ilgili ediger deneysel
deneysel kavramlar kavramlar

Fiziksel ve sosyal diinya deneyimleri

Sekilde de goriildiigli gibi, bireyler matematikle ilgili deneysel kavramlari,
fiziksel ve sosyal yasant1 yoluyla elde ettikleri deneyimlerden elde ederler. Bu
deneyimleri matematigin kendine 6zgii kurallariyla iligkilendirdikten sonra temel
matematiksel nesneleri yani kavramlar1 zihinlerinde kalici olarak yapilandirmis
olurlar. Burada, daha 6nceden bahsedilen soyut-genel matematiksel yapilarin, soyut-
ozerk yapilarla iliskilendirilmesi yoluyla kavramlarin bigimlendirilmesi s6z
konusudur. ileri diizey matematiksel kavramlarin zihinde yapilandirilmasi bu

sliregten sonra gerceklesebilecektir.

.....

O0zerk matematiksel yapilar1 6grenirlerken soyut-genel kavramla ilgili bir baglanti
kuramamasina dayandirilabilir (Mitchelmore ve White, 1995). Ogrenciler sembolleri
bir seyin temsilcisi olarak gérmezler. Bu yiizden s6zel problemleri ¢6zebilmek igin

ogrendikleri teknikleri etkili olarak kullanamazlar.

Matematikte basarisiz olan pek c¢ok Ogrenci acilar, kesirler gibi temel

matematik konularina ait bilgileri, giinlilk yasantidan edindikleri deneyimlerle
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iliskilendirmeksizin, ¢ikis noktalarmi degil de sadece matematiksel kurallar
zihinlerinde yapilandirmaya ¢alisir. Bu c¢aba 6grencilerin matematiksel kavramlari
zihinlerinde ancak gecici bir slireligine depo etmelerini saglar. Benzer sekilde
Ogretmenler zaman zaman Ogrencilerle birlikte ¢6ziilen herhangi bir sorunun
yapisinda bir ka¢ ufak degisiklik yapip, soruyu yeniden 6grencilere yoneltirler. Kisa
bir siire Oonce benzerinin ¢Ozliimiiyle karsilasan Ogrenciler yeni sorunun ¢ozimii
tizerinde kolaylikla yorum yapamazlar. Yorum yapsalar bile kendi yanitlarinin
dogrulugunu kontrol edebilme becerileri yoktur. Ogretmenin verdigi yanita bagh
kalirlar ve test kitaplarindaki c¢oziimlerle yetinirler. Bunun nedeni zihinlerinde
konuyla ilgili kurduklar1 diisince yapilarin1 anlamlandirmakta zorlanmalaridir. Bu
deneyimleri sik sik yasayan 0grencilerin algisinda matematik karmasik, sikici, ¢cabuk

unutulan ve sagma bilgiler y1gin1 olmaktan dteye gecememektedir.

Temel matematiksel diisiincelerin 6grenimi matematik 6greniminin sadece bir
boyutudur. Ileri diizeyde diisiincelerin bu temeller disinda, ayrica gelistirilmesi
gerekir. Bu fikirlerden bazilarinda (karekokler gibi) ¢abucak soyut-genel kavramlarla
baglant1 kurulabilir. Digerlerinin ise (0 kuvvet gibi) giinliik normal deneyimlerde bir
karsilig1 yoktur. Buna ek olarak 6grenciler, deneyimler ile bagi gittikge zayiflayan
tiniversite matematiginde onemi artan soyut-6zerk sistemin igerisinde islem yapmay1
o0grenmelidir. Ancak profesyonel matematikgiler bile deneysel kavramlar sezgilere

yardimci olarak kullanmaktadir ( Boero, 2002).

Schwarz, Dreyfus ve Hershkowitz (2009), soyutlamanin nesnel ve evrensel
bir siirec olmadigimi belirterek; bireylerin bireysel geg¢misi ve gelisiminin soyut
diisiinme iizerinde etkili olduguna dikkat cekmistir. Ogrenme ortamlar1 ele
alindiginda, matematigin yapisina uygun bir Ogretim modelinin, 6grencilerin
matematikle ilgili kavramlart ve islemleri anlamalarina, bu kavramlar ve islemler

arasinda iliski kurmalarina yardimci olmaya yonelik olmasi gerekmektedir.

Clements, Sarama ve DiBase (2004) okul 6ncesi ve somut islemsel donemi
kapsayan yillarda, soyut diisiinmeyi gelistirmek amaciyla yapilacak bazi

matematiksel etkinlikleri sOyle siralamiglardir:
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v' Say1 sozciiklerini uygun olabilecek her yerde kullanma: Say1
kavraminin, yiginlara, biriktirilen nesnelere ait dnemli bir 6zellik oldugu ¢ok kii¢iik
cocuklar tarafindan her =zaman anlasilmayabilir. Anlasilsa bile ¢ocuklar
numaralandirma algisina tam olarak sahip olmayabilirler. Say1 sozciikleri hem bu
diisiincelerin yapilandirilmasina yardimer olur. Hem de onlara sayilarin, nesnelerin
siniflandirilmasinda kullanilabilecegini 6gretir.

v' Sayma kurallarini soyutlamalarma yardim etme: Etkinlikler ve
tartigmalar cocuklarin sayma kurallarini uygulama becerilerini gelistirmeye yardimci
olur. Ornegin kuklanin konusturuldugu bir etkinlikte, kuklay1 yonetenin sayilari
yanlis saymasi ile sinif ici tartisma baslatilabilir. Bu siirecte rehber kisi cocuklardan
kuklanin neyi yanlis yaptigini agiklamalarini, ardindan yanlisini diizeltmelerini
istemelidir.

v' Yon ve haritalarla oynama: Kiigiik ¢ocuklar okul i¢inde ve disinda,
yuriirken gordiikleri belirli yerlerle ilgili konusabilirler. Oyuncaklarla bu yerleri
temsil eden modelleri yaratmaya baslarlar. Daha biiylik yastaki cocuklar sinifin
modelini inga etmeye c¢alisirlar ve sonunda kiiglik haritalar ¢izmeye baslarlar. Bu
stiregte cocuklarin insa ettigi modelin ve ¢izdigi haritalarin bir alanin kiigiiltiilmiis
versiyonu oldugu vurgulanmalidir.

v' Materyal kullanma: Ogrencilerin kavramlari soyut bigimde kullanmasini
ve gorsellestirmesini saglayan materyallerin kullanimi soyut diistinmenin gelisiminde
onemli adimlarin atilmasina destek olur. Iyi soyut diisinme somut deneyimlerle
baglantili olandir. Gergek diinya nesnelerinin yan sira oriintii bloklari, sekil gruplari,
birim kiipler, ¢cocuklarin zihninde matematiksel diisiincelerin yapilanmasina yardim
eder.

v' Materyallerin 6zenli se¢imi: Segilen materyaller Ogrenci ¢6ziimlerini
sinirlamamali. Bilgilerini yapilandirmak ig¢in ¢ocuklar1 kendi ¢dziimlerini kontrol
edebilmelidir. Kiiplerin birlestirilmesi gibi farkli kullanimlara agik materyaller
soyutlama becerisine, yapilandirilmis materyallerden daha fazla katki saglamaktadir.

v' Materyalleri akillica kullanma: Cocuklarin bu materyalleri farkli
durumlarda, farkli bicimlerde kullanmasmi saglamak gereklidir. Ornegin bloklar,

sayma, aritmetik, Oriintii olusturma, geometrik bigimleri insa etme etkinliklerinde

kullanilabilir.
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v' Materyal kullanimi hakkinda konusma: Cocuklar cesitli problemleri
¢6zme, ¢Oziim iizerinde derinlemesine diisiinme ve ¢6zlimii dogrulama asamalarinda
materyal kullanmalar i¢in cesaretlendirilmelidir.

v Herhangi bir nedenle siniflandirma etkinligi yapma: Herhangi bir seyi
belirli kriterlere gore siniflandirmak, kategorilere ayirmak (sekilleri ayni olan
bloklar1 bir araya getirmek gibi...) soyut diisiinmenin gelisimine katki saglayacak
etkinliklerdir.

v" Konus-Konus-Konus: Cocuklar ertesi giine ait ve daha ilerideki planlari
hakkinda derinlemesine diisiinmeye ve bunlar1 ifade etmeye yonlendirmelidir. Bir
problemin ¢oziimiinde yeni ve farkli yaklasimlar1 da gozoniinde bulundurmalari
gerektigi vurgulanmalidir. Fikirlerini farkli yollarla (6rnegin sarki sdyleyerek) ifade
etmeleri konusunda cesaretlendirilmelidir.

v" Nedenler ve varsayimlar iizerine konusma: Olasi ya da gergek olan
olaylarin nedenleri iizerinde konusmak, ‘farzedelim ki... ne olurdu?’ seklinde
climlelerle tartigma ortami yaratmak, dgrencilerin ilgisini ¢eker; onlart soyutlamaya,
matematiksel nesneleri tanimlamaya dogru harekete gegirir.

v/ 1lyi soru sormalarina yardimecr olma: Kiigiik c¢ocuklar birseyi
anlamadiklarinda, bununla ilgili nadir olarak soru sorarlar. Fakat agik¢a tesvik
edildiklerinde bunu yapabilmeyi 6grenirler.

v" Konusmak hakkinda konusma, diisiinmek hakkinda diisiinme: Cocuklarin
sOzciikleri olusturabilmeleri igin sesleri 6grenmelidir. Sozciikler climleleri olusturur;
ctimleler hikayeleri... Biitiin bunlar hakkinda konugmak gereklidir.

v" Somutlastirma: Biitiin konugmalarin igeriginde somut ve fiziksel olaylar
olmalidir. Kavramlar1 digsa vurmak (Oriintiiler gibi) ve sonra bunlar hakkinda

konusmak gereklidir.

Clements, Sarama ve DiBase (2004)’in yukarida soziinii ettigi etkinlikler,
okul oncesi ve okulun ilk yillarinda matematik yardimiyla &grencilerin soyut
diisiinmelerini  gelistirmeye yonelik calismalardir. Soyut islemsel doneme
gecildiginde ise bu etkinlikleri daha iist diizeylere tasimak gereklidir. Cilinkii soyut
islemler donemi, bireylerin soyut diistinme kapasitelerinin daha da genisledigi

donemdir. Ve soyut diisiinen bireyden sahip oldugu diisiince esnekligi ile olaylara
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pek c¢ok agidan bakabilme, gergeklerden farkli olarak varsayim ve olasiliklarla
diisiinmebilme, elestirel diisiinebilme, zihinsel islem yoluyla, akil yiiriiterek ve
tartisarak, birkag¢ faktorii bir araya getirerek cok sayida probleme ¢oziim getirebilme,
analiz ve sentez yapma, nesne-olgu iligkisini kavrama gibi davranis ve becerileri
gelistirmis olmasi beklenmektedir. Schwarz, Dreyfus ve Hershkowitz (2009), bu
doneme iligkin matematik egitim programina ait standartlar1 kisaca sOyle

aciklamuslardir:

v' Arastirma (gozlem, hipotez kurma, genelleme yapma, kontrol etme)
istenilen bir etkinliktir.

v' Matematiksel etkinlikler anlama ve ikna etme amagclarina kars
giidiileyici olmalidir.

v' Ispatlama sadece bir ifadenin dogruluguna kamt saglama i¢in 6nemli bir
ara¢ degildir; ayn1 zamanda bu ifadenin ni¢in dogru oldugunu anlamayi
desteklemektedir.

v" Matematiksel etkinlikler 6grenciler ig¢in anlamli olan durumlarda yer
almalidir.

v' Matematiksel etkinlikler onceki bilgilerden ileri gelmelidir. (Sezgisel
bilgi de icerecek sekilde.)

v" Matematiksel etkinlikler biiyiikk oOl¢iide yansitict olmalidir. (bireyin
konuyla ilgili sahip oldugu bilgiler iizerinde derinlemesinde diisiindiirmelidir.)

v' Matematik  dili  (isaret  sistemleri) = matematiksel  bilginin
saglamlastirilmasina tegvik etmelidir.

v" Teorik kullanimi (Technical manipulation) kendi iginde bir amag
degildir, ama matematik yapmanin bir amacidir.

v" Ogrencilerin etkinlikleri farkli sosyal ¢evrelerde yer almalidir: Bireysel,
igbirlikli problem ¢6zme, problemle ilgili kavram ve konular {izerinde derinlemesine
diisiindiirmeye yonelik aktiviteler, teknoloji ve olanaklar dahilindeki ¢esitli araglar

araciligi ile 6gretmen rehberliginde tartigmalar.

Yukarida ifade edilen etkinliklerden yola ¢ikildiginda, soyut diigiinen
bireyden gelistirmesi beklenen davraniglarin neredeyse tiimiinli kapsayan bir siire¢

olan “Problem ¢ozme siireci” karsimiza ¢ikmaktadir. Dolayisiyla 6grenme
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ortamlarinda ¢esitli tiirde problem ¢6zme etkinliklerinin gerceklestirilmesi ile bu

doneme ait soyut diistinme becerilerinin pekistirilmesi saglanabilir.

Dewey; Charles ve Lester; Baykul (2005); Blum ve Niss (1991);
N § v Acikgoz (2003)’e ait tamimlar analiz edildiginde problem, “6ziinde
| y sahip oldugu belirsizlikler nedeniyle bireyin zihninde karmasa yaratan,

¢ozliimii konusunda hazirda bir fikri olmamasiyla birlikte bireyin ¢6zme

ihtiyact hissettigi, disiinmeyi ve akil yiiriitmeyi gerektiren zor

durumlar” seklinde aciklanabilir.

Altun’a (2002) gore matematik derslerinde kullanilan problemler iki sekilde

siniflandirilabilir: a) Siradan Problemler b) Siradis1 Problemler

a) Siwradan (Rutin) Problemler:

Bunlar matematik ders kitaplarinda yer alan ve dort islem becerileri ile
¢oziilebilen problemlerdir. Siradan problemler bir ya da birden ¢ok islemli olabilirler.
“Ali 212 sayfalik bir kitabin birinci giin 30, ikinci giin de 42 sayfasini okudu. Ugiincii
giin kitabin yarisina geldigine gore iiciincii giinde ka¢ sayfasini okumugtur?”
problemi ¢ok islemli siradan bir problemdir. Siradan problemlerin 6gretimi giinliik
hayatta ¢ok gerekli olan islem becerilerini gelistirmek, cocuklarin problem
hikayesinde gecen bilgileri matematik esitliklere aktarmayi 6grenmeleri ve problem

¢Oozmenin gerektirdigi diger becerileri kazanmalar1 bakimindan 6nemlidir.

b) Swradisi (Rutin Olmayan ) Problemler:

Siradigi problemler bir veya birka¢ islemin dogru secilmesiyle hemen
cOziilememeleri bakimindan siradan problemlerden farklhidir. Coziimleri islem
becerilerinin 6tesinde, verileri organize etme, siniflandirma, iligkileri gérme gibi
becerilere sahip olmay1 ve bir takim eylemleri arka arkaya yapmayi gerektirir.
ornegin; “Bir adam bir oyundan bir tilki, bir érdek ve bir ¢uval misir kazantyor.

Bunlarla birlikte bir nehrin kiyisindan obiir kiyisina gegmek zorunda, ancak birini
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alabiliyor. Miswr1 gegirirse tilki 6rdegi yiyebilir, tilkiyi gegirirse ordek misiri. Hi¢bir
zaiyat olmadan bunlart karsiya nasil gegirebilir?”’. Siradist problemlerin konusu
cogunlukla ¢evresel veya ¢evrede rastlanabilecek bir olaydir. Bundan 6tiirli bunlara
gercek problem veya gercek hayat problemi denir. Boylelikle dgrencilerin hem
problem ¢dzme becerileri gelisir hem de matematige karsi olumlu tutum gelistirirler

(Altun, 2002).

Rutin olmayan problemlerin, “iyi problem” kriterlerine uydugu ve problem
¢cozme Ogretiminde ¢ok Onemli bir yer kapladigi bir gercektir. Polya, dgrencilere
rutin problemler disinda baska tiir problem ¢ozdiirmemenin “affedilemez bir hata”
oldugunu, bdyle yapmanin 6grencileri “diis giicli ve yargi”’dan mahrum biraktigini

belirterek rutin olmayan problemlere verdigi 6nemi gostermektedir (Yazgan ve

Bintag, 2005).

Gagne (1985)’e gore, problem ¢dzme en karmasik zihinsel beceridir. Siireg
olarak problem ¢6zme, sinama-yanilmadan, i¢ gorii kazanmaya ve neden sonug
iliskilerini bulmaya kadar uzanan islemleri icermektedir (Demirel ve Un, 1987°den

aktaran: A¢ikgdz, 2003).

Flavell ve Wellman’in (1977) modellemesini yaparlarken “problem
¢6zme’nin bilissel ve bilisiistii bilesenlerden olustugunu ifade etmis olmalari,
problem ¢ozmeyi mekanik bir islem olmaktan ¢ikarmis, bireysel farkliliklara gore
degiskenlik gosteren, hem biligsel, hem duyusgsal, hem de davranigsal yonii olan bir

stire¢ olduguna dikkat ¢ekmislerdir.
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Sekil 4

Matematiksel Problem Cozme

Matematiksel Problem Cézme
(Flavell and Wellman- 1977)

Bilissel Bilesen BiligUistl Bilesen

Orientation (Yonelme)

Verification (dogrulama)

Organization
( duzenleme)

Execution( yerine getirme)

Problem ¢ozme siireci, soyut diisiinmenin kapsadigi “hipotez kurma”,
“varsayimlart olusturma”, “tiimevarim ve tiimden gelim yoluyla akil yiiriitme”,
“probleme ait verileri analiz etme” ve “farkli agilardan bakarak, cesitli yollardan
¢Oziim {lreterek sentez yapma” gibi iist diizey bilissel becerilerin kullanimini

gerektiren bir siiregtir. Ve bir bakima soyut diisiinmenin 6l¢iitii olarak diistiniilebilir.

Gorsellestirme

Ulkemizde egitim ve dgretimin ¢agdas yontemlerle yiiriitiilmesinin gerekliligi
lizerine yapilan bilimsel ¢alismalar giin gectikce artmakta, bu alandaki cesitlilik ¢cok
genis bir yelpazede izlenmektedir. Cagdas bir 6grenme ortaminin gerekleri olan

gorsel materyallerin kullanimi da buna paralel olarak yayginlasmaktadir.
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Arcavi (2003), Hershkowitz ve ark. (1989), Zimmermann ve Cunningham
(1991)’mm yaptiklar1 gorsellestirme tanimlarin1 harmanlayip yorumlamistir. Arcavi
(2003)’e gore gorsellestirme bir yaratim becerisi, siireci ve iriinlidiir. Bilgileri
tanimlama ve aralarinda baglanti kurma amaciyla, akildaki resimlerin, sekillerin ve
semalarm kagittaki ya da teknolojik araglardaki yansimasi ve yorumudur. Onceden

bilinmeyen fikirleri gelistirme ve anlayislari ileri gtiirme diistincesidir.

Bir objeyi, olay1 ya da bilgiyi zihinde canlandirma, kagit {izerinde ¢izim ile
ifade etme, bilgisayar ve ¢esitli teknolojik ara¢ gereclerin kullanimi ile dis diinyaya
aktarma olarak diisiiniilen gorsellestirmenin kullanilmasina daha eski donemlerde de

rastlanmaktadir.

Galileo’nun ¢izimleri ve semalar1 ¢ok tinliidiir. Galileo, bilimde bir devrim
yaratmistir. Ciinki diger c¢agdas bilim adamlarindan farkli olarak soézel ve
matematiksel anlatimin yaninda gorsel semalar1 biiyiikk bir ustalikla kullanmistir.
Ayni sekilde Leonardo da bilgileri toplamak ve saklamak, problemleri formiile etmek
ve problemleri ¢6zmek amaciyla ¢izimleri, semalar1, grafikleri ve zihin haritalarini
kullanmistir. Leonardo’nun ¢aligmasinin odak noktasi sézler degil; ¢izimlerdir; onun
cizimleri sadece notlardaki ¢izimler olarak algilanmamalidir, aksine Leonardo’nun
notlar1 c¢izimler {izerindeki agiklamalar olarak algilanmalidir. Einstein ise bir
problemi irdeledikten sonra, sézlii ve matematiksel ifade etmek yerine daha ¢ok
uzamsal anlamda diislinmiis ve hayal etmistir. Yazili ve sozli ifadelerin kendi
diisiinme siirecinde Onemli bir rol oynamadigini belirtmistir. Darwin’in ¢alisma
notlarinda semalar ve haritalar ¢ok sik kullanilmistir. Bu semalar ve haritalar
diizensiz aga¢ dallar1 seklindedir. Cizdigi bu sekillerde Darwin, farkli yonlerde ve
birbirleriyle baglantis1 yokmus gibi goriinen bilgileri, ilk seferde ve topluca gorerek,
evrim hakkindaki diisiincelerini ¢ok daha kolay sekillendirmistir. Picasso, kendi adi
ile anilan zihin haritas1 teknigi ile son derece basarili uygulamalar yapmustir.
Yukarida so6zii edilen bilim adamlar1 ve sanatgilarin ¢alisma notlar1 incelendiginde,
onlarin bilimdeki ve sanattaki basarilarinin temel sebeplerinden biri, iizerinde

calistiklar1 konular1 basariyla gorsellestirme yetenekleridir (Yalin, 2001).
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Lengler ve Eppler, 2007 yilinda gorsellestirme yontemlerini agiklamak,
siniflandirmak  ve diizenlemek amaciyla gorsellestirmeyi  kullanmiglardir.
Gorsellestirmenin  gorsellestirilmesi olarak ifade edebilecegimiz bu calismada
arastirmacilar oncelikle yaklasik 160 tane gorsellestirme yontemi saptamislardir. Bu
yontemlerin dnceden giinliikk yasamda kullaniliyor olmasi, derinlemesine ve karmasik
islerde bilgiyi temsil etmeye uygun olmasi gibi kriterlere gore bu sayr 100°e
indirilmistir. Lengler ve Eppler gorsellestirmenin yontemlerini gorsellestirmede, iinlii
kimyac1 Mendelev’in {irlinii olan, elementlerin atomik 6zelliklerine gore siralandigi
Periyodik Tablodan yararlanmiglardir. Arastirmacilarin hazirladigi periyodik tablo

(tipk1 Mendelev’in {iriiniinde oldugu gibi) iki boyutludur.

Tablo 4’te de goriildiigii gibi, periyodik tabloda yukaridan asagiya dogru
“periyotlar” ve soldan saga dogru “gruplar” bulunmaktadir. Arastirmacilar periyotlari
“Gorsellestirme yontemunun karmagikligi” boyutu ile tanimlamiglar, Gruplari ise
“Gorsellestirme yOnteminin uygulama alani” boyutu ile agiklamiglardir. Dahasi
“uygulama alan1” boyutunu (gruplari) kendi i¢inde 6 alt kategoriye ayirmislar ve bu
alt kategorileri ¢esitli renklerle gostermislerdir. Bunlar, “veri”, “bilgi”, “kavram”,
“metafor”, “strateji”, “bilesik” gorsellestirme kategorileridir. Arastirmacilar

gorsellestirme yontemlerinin niteliklerini saptarken,

V' Bir “yapry1” mi, yoksa “siireci” mi ifade ediyor?
v' “Genel bir bakig” m1, yoksa “detay” m1 veriyor?
v “zZit fikirleri” mi yoksa “aymi fikirleri” mi bir arada topluyor? sorularinin

yanitlarindan yararlanmiglardir.

Lengler ve Eppler (2007)’in hazirladiklar1 periyodik tabloda goriildiigii gibi,
sart renkli bolge “veri gorsellestirme” yoOntemlerine aittir. Siitun ve daire
grafiklerini 6rnek olarak verebilecegimiz bu boliimdeki gorsellestirme yontemleri,

sayisal verilere genel bir bakisi amaglayan sematik formdaki gorsel temsilcileridir.

Veri gorsellestirmenin - hemen yanindaki yesil bolim ise “bilgi

gorsellestirme” yontemlerine aittir. Venn semasinin 6rnek olarak gosterilebilecegi
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bu yontemler zihni kuvvetlendirme amagh kullanilir. Bir bilgi, bir sekle

dontstiiriilerek ekran bosluguna haritalanir.

Bilgi gorsellestirmenin sagindaki yesil boliim, nitel kavram, fikir, plan ve
analizleri ayrintili olarak ifade etmekte kullanilan “kavram gorsellestirme”dir.

Kavram ve zihin haritalar1 bu gruba ait gorsellestirme yontemleridir.

Kavram gorsellestirme grubunun hemen yanindaki pembe renkli, “strateji
gorsellestirme” olarak adlandirilan boliim, organizasyonlarda strateji gelistirmede,
incelemede, acgik ve kesin ifade etmede ve haberlesmede kullanilmaktadir. Sehirlerin
metro ulasim haritalar1  strateji  gorsellestirme yoOntemlerinden biri olarak

gosterilmistir.

Karmasik igerikleri basit ve etkili sekilde ifade edebilen sablonlarin
olusturdugu mavi renkli grup ise “metafor (mecaz) gorsellestirme” olarak

adlandirilmistir. Bilgi haritalar1 ve karikatiirler bu gruba ait gorsellestirmelerdir.

Son olarak “Bilesik Gorsellestirme” adindan da anlasildigi1 gibi bahsedilen
gorsellestirme yontemlerinin birkagini birlikte igeren yontemlerdir. Sematik ve
metaforik (mecazi) 0geleri igeren karmasik bir bilgi haritas1 ya da sayisal grafikleri
icinde bulunduran bir kavram karikatiirii bu gruptaki yontemlere ornek olarak

gosterilebilir.

Insanm yarattigi, kiiltiirel bir olusum olarak, nesne ve varliklarla ugrasan
matematik, gezegen ya da kan hiicreleriyle ilgilenen fizikten daha farklidir. Pek ¢ok
matematik¢inin kabul ettigi gibi, farkli bicim ve diizeylerdeki gorsellestirmeye
dayanmakta olan matematik, agikca gorsel bir alan olan geometriden ve uzamsal
gorsellestirmeden de oldukca uzaktir (Arcavi, 2003). Gorsellestirmenin matematikte
kullanimi, diger bilimsel alanlardaki kullanimindan farkli oldugundan matematikteki

tanimu da, gilinliik hayattaki tanimindan farklilik gostermektedir.

Matematikteki gorsellestirme terimi, psikoloji alaninda kullanilan “zihinde

olusan sekli bicimlendirme” den farklidir. Ornegin bireylerin zihinde olusan sekilleri
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bicimlendirme ve isleme becerisine odaklanan psikolojik ¢alismalarda, kagit kalemin
ya da bilgisayarin kullanilmasiyla ilgili bir soru yoktur. Matematiksel gorsellestirme
acisindan bakildiginda, kagit-kalem kullanmadan goriintiiniin zihinsel olarak idare
edilmesi yapay goriinmektedir. Gergekte bahsettigimiz matematiksel gorsellestirme,
tam olarak 6grencilerin, bir kavrami ya da problemi sunmay1 ve anlamay1 bagarmak
i¢cin problem ¢6zmeye destek olarak sema kullanma, uygun semayi1 kalem-kagit ya da
bazi durumlarda bilgisayar kullanarak ¢izme yetenegidir. Matematikte gorsellestirme
kendi i¢inde bir amag¢ degildir ama amaca yaklastiran bir aragtir. Hi¢ kimse bir
semay1 gorsellestirmekten bahsetmez ama bir kavrami ya da bir problemi
gorsellestirmekten bahseder. Bir semay1 gorsellestirmek basitge, semanin akildaki
seklini bi¢imlendirmektir. Ancak problemi gorsellestirmek, gorsel sekiller ve
semalarca problemi anlamaktir. Matematiksel gorsellestirme, goriintiilerin zihinde,
kagit-kalemle ya da teknolojik araglar yardimiyla sekillendirme, matematigi
kesfetmek ve anlamak icin goriintileri etkili sekilde kullanma siirecidir

(Zimmermann and Cunningham, 1991).

Gorsellestirmenin matematik 6gretimindeki yerinin ve kullanilabilirliginin
belirlenmesine yonelik ¢alismalar 90’11 yillarda baslamigtir. Bishop (1988), 80°li
yillarda gorsellestirmenin matematik egitiminde anlamli bir arastirma alani olarak
goriilmedigini ifade etmistir. Ancak 90’1 yillarin ilgili alan yazininda gorsellestirme
(diSessa, 1994; Dubinsky, 1994; Duval, 1995; Eisenberg ve Dreyfus, 1990; Dreyfus,
1991; Glasensferd, 1991; Janvier, 1987; Kaput, 1994; Presmeg, 1986; Steinbring,
1991; Vergnaud, 1987; Vinner, 1989; Zimmermann ve Cunningham; 1990;...)
matematiksel kavramlarin  ve problem ¢6zmenin Ogrenciler tarafindan
yapilandirilmasinin anlagilmasinda temel goriislerden biri olarak goriilmektedir (Hitt,

2002).

Matematikteki kavramlar1 yapilandirmada ve matematiksel problemleri
¢ozmede gorsellestirmenin ne derece gerekli olduguna yonelik tartismalar ise yine
90’l1 yillarda alanda yapilan arastirmalarda goriilmektedir. Ben-Chaim ve diger.
(1989)’na gore gorsel gosterimler, dgrencilerin bilyiik ¢ogunluguna matematiksel
ispatlart anlamasina izin verirken, cebirsel davraniglarin onlar1 anlamadan

uzaklastirdigin1 belirtmislerdir. Teoride (yani bu alanda c¢alisan bilim adamlarina



32

gore) var olan “matematikte gorsellestirme’nin, pratikteki (yani matematik
derslerini yiiriiten Ogretmenlere gore) algilanmasimin farkli oldugunu gosteren
arastirmalar bulunmaktadir. Matematikte gorsellestirmenin son yillarda matematiksel
kavramlarin yapilandirilmasinda temel bakis agilarindan biri olarak goriindiigiinii
belirten Hitt (1998), bu farkliliga dikkat ¢ekerek, 6gretmenlerin kavram 6gretiminde
matematik test kitaplarindaki Algoritmik-cebirsel yaklasimi benimsedikleri, problem
cozerken gorselligi gdz Online almaktan kaginmayi tesvik ettiklerinden bahsetmistir.
Buna benzer sekilde, Eisenberg ve Dreyfus (1990) yaptiklar1 deneysel ¢alismada pek
¢ok Ogrencinin matematiksel kavramlarin gorsellestirilmesinin faydalarini kabul
etmeye isteksiz oldugunu saptamislardir. Gorsel olarak diisiinmenin algoritmsel
diisiinmekten daha ytiksek bir bilis gerektirdigini savunan bu arastirmacilar pek ¢ok
matematik¢inin, 6gretmenin ve 0grencinin inanglarina “matematik gorsel degildir”
diisiincesinin yerlesmis oldugunu belirtmislerdir. Barwise ve Etchemendy (1991),
psikologlarin uzun siiredir insanin diisiinme mekanizmas1 ile gorsellestirme
arasindaki iligkiyle ilgilendigini, matematikg¢ilerin diyagramlarin ve diger gorsel
araglarin, matematigin Ogretiminde ve kesfedilmesinde kestirme yol olarak
kullanilmasinin 6neminin farkinda oldugunu ve gorsel imajlarin insanin biligsel
aktivitelerindeki 6neminin gayet agik ve net oldugunu belirtmis, ancak buna ragmen,
gorsel ifadelerin matematigin teoriginde ve pratiginde ikinci sinif vatandas olarak
kaldigin1 savunmuslardir. Oysaki matematikte koklii bir alan olan gorsellestirme ¢ok
yonlidiir: tarihi, felsefi, psikolojik, pedagojik ve teknolojik yoOnii vardir

(Zimmermann ve Cunningham, 1991).

Guzman (2002) matematiksel durumla, somut temsilin benzesme derecesine
bagl olarak gorsellestirmenin ¢ok c¢esitli oldugunu vurgulamis, bu ¢esitlerden dort
tanesi ilizerinde durmustur. Matematikteki soyut kavramlari agiklamada, soyutla
ugrasmak yerine Once duyularimizla algiladigimiz soyut kavramla es yapili
(izomorfik gorsellestirme), ya da benzer yapili (homeomorfik gorsellestirme)
nesnelerin  kullanilmasin1 gorsellestirmenin 2 tiirii olarak yorumlamustir. 3. tiir
gorsellestirme olarak acikladigi Analeojik gorsellestirme, {izerinde calistigimiz
nesnenin yerine, onceden kesfedilmis oldugundan davranisi ve 6zellikleri daha 1yi

bilinen nesnenin yerlestirilmesidir. Guzman (2002) son olarak Diyagramatik
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gorsellestirmeyi zihnimizdeki nesnelerin ortak o6zelliklerini ve iligkilerini sema
halinde sunup diisiinme siirecine fayda saglayan gorsellestirme c¢esidi olarak
tanimlamig, Ornek olarak olasilik konusunda her matematik¢inin kendine 0zgii

olusturdugu aga¢ semasina dikkat ¢ekmistir.

Duval (1999), sembolik ifadelerin ve gorsellestirmenin matematigi anlamanin
0zli oldugunu savunmaktadir. “Zihin ve sekil arasindaki bag” olarak ifade
edildiginde, gorsellestirmenin  matematigin  hangi konusunda ne zaman
kullanilabilecegi ilk basta kafa karistirmaktadir. Ancak genel anlamda matematigin
sevilmemesinin, anlasilmasi zor, sikici, karmasik olarak goriilmesinin nedeninin
temelinde elle tutulup, gozle goriiliir olmamasi, yani soyut bir bilim olmasi
yatmaktadir. Matematikte bir konunun &grenilmesi siirecinin basinda, kavramlarin
Ogrenilmesi sirasinda ve istenilen davranislarin kazanilip kazanilmadiginin 6l¢tilmesi
sirasinda gorsellestirmeden yararlanilirsa, bilgilerin anlagilmasinda ve kaliciliginda

kolaylik saglanmis olur.

Gorsellestirme, algisal ve kavramsal akil yiirlitmenin anahtar bileseni
sayllmaktadir ~ (Arcavi, 2003). Bununla birlikte gorsellestirme, bilginin
yapilandirilmasinda, = matematiksel =~ kavramlarin  anlamlandirilmasinda  ve
iliskilendirilmesinde, ¢ok sayida bilgiyle wugrasirken karmasayr azaltmada,
matematiksel problemlerin ¢6ziimiinii kolaylastirmada, soyutu somutlastirmada,
dolayistyla soyut diisiinmenin temelini olusturmada, matematiksel problemleri
giinlik hayata yaklastirmada, ve bireylere matematigin eglenceli olabilecegini

anlatmada giiclii bir ara¢ olarak kullanilabilir.

Matematiksel bir problemi ifade etmek i¢in basit bir sekil ¢izmek, bu sekilleri
anlayarak yorumlamak ve bu sekilleri problemin ¢6ziimiine destek olarak kullanmak
temel gorsellestirme becerileridir. Bu temel beceriler olmadan bilgisayar destekli
gorsellestirmenin etkili bir sekilde kullanilmasi olas1 degildir. Gorme gorsellestirme

degildir. Gormek anlamak i¢in sart degildir (Zimmermann and Cunningham, 1991).

Bireyler ¢ogu zaman geometrik figiirleri ve grafikleri yapilandirmay1

O0grenmenin, matematikteki gorsellestirmeyi 6grenmede yeterli olduguna inanir.



34

Dahas1 bu cesit gorevlerde Ogrenciler tatmin edici sonuglar alir. Ancak bu cesit
yapilandirma gorevleri, bir dizi sinirhi algiyr gerektirir (Duval, 1999). Grafik ¢izme,

koordinatlar1 hesaplamay1 ve diiz bir ¢izgiyi ya da egriyi ¢izmeyi gerektirir.

Hitt (1998), kavramlarin zihinde uygun olmayan bi¢imde yapilandiriimasinin
daha soyut kavramlastirmalarin kazanimina engel oldugunu belirtmistir. Matematik
konularimin belli bir 6grenme sirasi, Oncelik- sonralik iligkisi oldugundan
matematikteki kavramlar arasindaki iligkilerin kurulmasi i¢in her bireyin 6ncelikle
bunlart zihninde canlandirmasi gerekir. Bu canlandirma disa vuruldugunda ortaya
sekiller, semalar hatta grafikler ¢ikacaktir. Bu ise gorsellestirmenin bir tiirlidiir. Zihin
ve kavram haritalar1 genel anlamda bu amagla c¢izilmektedir. Kavram haritalar
adindan da anlagildig1 gibi kavramlar1 genelden 6zele siralayan, ana kavramla buna
bagli kavramlarin ve bu kavramlarin birbirileriyle iliskilerini gosteren haritalardir.
Zihin haritalar1 ise her bireyin 6grendigi konu hakkinda, konuya ait kavramlar1 ve bu
kavramlar arasindaki iligkileri zihninde canlandirdig: sekliyle kendine 6zgii yorumlar
katarak ¢izdigi haritalardir. Ornegin bir konu anlatimi sonunda &grencilerden o
konuya ait zihin haritas1 istendiginde, 6grenci sayist kadar farkli sayida zihin

haritasinin ortaya konmasi sasirilmayacak bir durumdur.

Tutum

Insan diisiincesini anlamanimn, aciklamanm yolu olan tutumlar, diinyaya
bakisi, diisiinceleri ve yapilanlarn etkilemektedir. Bu temel o6zelligiyle duyussal
ozellikler arasinda 6n planda olan tutum, sosyal psikologlar i¢in 6nemli bir ugras ve
dikkat alanidir. Psikolojideki pek ¢ok yap1 gibi tutum kavrami da ¢esitli bigimlerde

tanimlanmustir.

Bilimsel olarak incelenmesi 19.yy’da baslayan tutum, Latince olan

kokeninde “harekete hazir” anlamina gelmektedir (Arkonag, 2005).

Petty ve Cacioppo (1981) tutumun “bir kisi, bir nesne ya da olayla ilgili,
genel ve uzun siireli olan olumlu ya da olumsuz duygu” oldugunu belirtmislerdir.

Zanna ve Rempel (1988)’e gore tutum uyarict nesnenin degerlendirme asamasi ile
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birlikte siniflandirilmasidir. Eagly ve Chaiken (1993) tutumu “belirli bir varligin
belli bir diizeyde istenilen ya da istenmeyen olarak degerlendirilmesiyle agiklanan,
psikolojik bir egilimdir.” seklinde tanimlamislardir. Fazio (1995) tutumun “zihinde,
bir nesne ile o nesne hakkinda yapilan 6zlii degerlendirme arasindaki iligki”
oldugunu ifade etmistir. (Maio ve Haddock, 2009). Freedman, Sears ve Carlsmith
(2003) ise tutumu, “bilissel ve duygusal 6geleri bulunan ve davranigsal bir egilim

iceren oldukea kalici bir sistemdir” seklinde tanimlamislardir.

Davraniglar1 bicimlendiren baslica psikososyal etmenlerden biri olan tutum,
tilkemizde de gesitli bigimlerde tammlanmistir. Ulgen (1995) tutumun 8grenmeyle
kazanilan, bireyin davraniglarina yon veren, karar verme siirecinde yanliliga neden
olan bir olgu oldugunu belirtmistir. inceoglu (1993)’e gore tutum, bireyin kendisine
ya da ¢evresindeki herhangi bir toplumsal konu, obje ya da olaya yonelik deneyim,
motivasyon ve bilgilerine dayanarak orgiitledigi bilissel, duygusal ve davranigsal bir
tepki 6n egilimidir. Bu tanimdan da anlasildig1 gibi tutum ¢ok yonlii bir egilimdir. {1k
bakista sadece duygularla ilgili oldugu diisiiniilse de, biligsel bir yonii de
bulunmaktadir. Tutum bir davranis degil ; davraniglara, 6zellikle bireyin karar verme

asamasina dnemli derecede etki eden bir egilimdir.

Bir nesneye, bir kisiye, bir kuruma ya da olaya kars1 olumlu ya da olumsuz
yanit verme egilimi olarak tanimlayabilecegimiz tutumun formal tanimlar1 farkl
bakis acilariyla degiskenlik gosterse de giinlimiize ait sosyal psikologlarin (Edwards,
1957; Osgood et al, 1957; Bern 1970; Fishbein and Azjen, 1975; Hill, 1981;
Oskamp, 1991; Eagly and Chaiken, 1993) tutumla ilgili hem fikir olduklar1 bir nokta
vardir: tutum (en tipik 6zelligi) bir varlig1 destekleyen ya da karsit, istenen ya da
istenmeyen, hos ya da hos olmayan bicimde degerlendiren bir yapiya sahiptir

(Ajzen, 2005).

Tutum bir bireye atfedilen ve onun bir psikolojik obje ile ilgili diisiince,
duygu ve davranislarini diizenli bir bi¢imde olusturan bir egilimdir (Smith, 1968).

Tutumlarin temelinde iki 6nemli 6zellik yatar:
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v" Uzun siirelidirler.

v’ Bilissel, duygusal ve davranissal bigimleri icerirler.

Bu ozelliklerin giicii kendi aralarinda ve tutumdan tutuma farklilik gosterir.
Bunun disinda, tutumlar siddet derecesi, karmasiklik, diger tutumlarla iligki, birimler

arasit tutarlilik ve tutumlar arasi tutarlilik gibi Ozelliklere sahiptir (Sosyal Psikoloji-

http://www.aof.edu.tr/kitap/EHSM/1024/unite12.pdf).

Giliniimiizde de sosyal psikologlar tarafindan kabul géren Smith (1968)’in
tanimina gore tutum, bireye aittir ve onun bir nesneye iliskin diisiince, duygu ve
davraniglarina bir biitiinliik, bir tutarlilik getirir. Bireyin tutumlarini gézle gérebilmek
miimkiin degildir. Tanimdaki “bir bireye atfedilen™ ifadesi de, tutumun bireysel bir

yasanti oldugunu ve bunun gozle goriilemedigini vurgulamaktadir (Tavsancil, 2005).

Gozlenemeyen tutumlar, bireylerin kararlarinda, davramiglarinda ve
tepkilerinde iz birakmaktadir. Bu ylizden tutumlarin yol ac¢tig1 davranislar, bireylerin
kisilere, olaylara, durumlara karsi tutumlari hakkinda bilgi verir. Ajzen (2005),
tutumlarin ortaya ¢ikisinda kullanilan yanitlar1 Tablo 1°de oldugu gibi siniflandirmis

ve agiklamistir:

Tablo 1
Tutumlarin Ortaya Cikisinda Kullanilan Yamtlar
Yamit Simifi
Yanut tiirii
Bilissel Duygusal Davranisgsal
Tutum nesnesi ile | Tutum nesnesine | Davranigsal amacin
Sozel ilgili inang¢larin | yonelik duygularin | disa vurumu

disa vurumu disa vurumu

Tutum nesnesine | Tutum nesnesine | Tutum  nesnesine
Sozel olmayan kars1 algisal | karst psikolojik | yonelik aleni

tepkiler tepkiler davranislar
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Tablo 1°’de de goriildiigii gibi, tutumlarin bilissel, duygusal ve davranigsal
yonlerinin disa vurumu ancak sozel ifadeler, uyarilmiglik halinin beraberinde
getirmis oldugu fizyolojik tepkilerle (gozbebegi hareketleri, solunum ve kalp atim
hiz1) ve davraniglarla gerceklesmektedir. Fishbein ve Ajzen (1975), arzu edilenin
“tutumu bireyin kontrol altinda tutamadigi, sézel olmayan bir bi¢imde Olgme”
oldugunu belirtmislerdir. Bununla birlikte bilindik herhangi bir fizyolojik tepkinin bu
amaca hizmet etmesinin pek miimkiin olmadigin1 da ifade etmislerdir. Bu agidan
bakildiginda yanilma payini beraberinde getiren, gerek sozel ifadelerden, gerekse
davranislardan yapilan c¢ikarsamalar, tutumlarin degerlendirilmesinde go6zoniine

alinmaya deger Olgiitlerdir.

Tutumun uzun siireli olmasi, 6grenme siirecinin niteligini bastan sona etkiler.
Ogrenci tarafindan derse kars1 edinilen tutum, gretmenden sinif diizenine, ders
kitabinin seklinden ailenin ¢ocuga karsi ilgisine kadar pek ¢ok degiskenden etkilenir.
Dolayisiyla 6zellikle okulda 68renci i¢in hazirlanan 6grenme ortaminin, 6grencinin

derse kars1 tutumunu istenilen yonde gelistirmeye yonelik hazirlanmasi gerekir.

Tutum davraniga tek basina ve dogrudan degil, ortamsal etkenlerle birlikte
etki eder. Ortamsal engel kavrami, belirli bir tutumun ne zaman davranisa doniisiip
ne zaman doniismeyecegini anlamamiza yardimci olur. Belirli bir davranisin
goriilmesi o davranigin altinda yatan tutumun gii¢ derecesiyle, ortam engelinin giicii
arasindaki etkilesimin bir sonucu olup ayni zamanda aligkanlik ve beklenti gibi

etkenlerin de etkisindedir (Sosyal Psikoloji http:/www.aof .edu.tr/kitap/EHSM/1024/

unitel2.pdf).

Insanlar tutumlara sahip olarak dogmazlar. Tutumlar genelde dogrudan
deneyim, pekistirme, taklit ve sosyal 6grenmeyle edinilmektedir. Bireyin ¢ocukluk
doneminde edindigi tutumlar1 etkileyen faktorlerin basinda anne babalar
bulunmaktadir. Yas ilerledik¢e kendi sosyal yasantist yolu ile edindigi deneyimler,

bu faktori geride birakir (Kagitgibast, 2005).
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Tutumlarla ilgili 6zellikler asagidaki bigimde siralanabilir:

v' Tutumlar dogustan gelmez, sonradan yasanarak kazanilir. Birey
toplumsallasirken kiiltiirel olarak kazanir. Diger bir anlatimla, tutumlar
yasantilar yoluyla 6grenilmistir.

v' Tutumlar gegici degillerdir, belli bir siire devamlilik gosterirler. Yani
bireyler yasamlariin belli donemlerinde ayni diisiinceye sahip olurlar.

v Tutumlar, birey ve obje arasindaki iliskide bir diizenlilik olmasini
saglarlar. Ogrenme siireci i¢inde derece derece bicimlendiginden, insanin
cevresini anlamasina da yardimci olurlar.

v' Insan-obje iliskisinde, tutumlarin belirledigi bir yanlhlik ortaya ¢ikar.
Birey bir objeye iliskin bir tutum olusturduktan sonra, ona yansiz
bakamaz.

v’ Bir objeye iliskin olumlu ya da olumsuz bir tutumun olusmasi, ancak o
objenin baska objelerle karsilastirilmasi sonucu miimkiindjir.

v Kisisel tutumlar gibi toplumsal tutumlar da vardir. Toplumsal tutumlar,
toplumsal deger, grup ve objelere ydnelik tutumlardir (Tolan, Isen ve
Batmaz, 1985).

v" Tutum bir tepki sekli degil, daha ¢ok bir tepki gosterme egilimidir. Bir
baska deyisle, tutumlar tepkide bulunmaya iliskin bir egilimdir.

v Tutumlar olumlu ya da olumsuz davraniglara yol agabilir (Tavsancil,

2005).

Tutumlart olumlu ya da olumsuz olarak adlandirmak olanaksizdir.
Ogrenciden, cogu kez olumlu tutum beklenirken, kimi kez de olumsuz tutum
beklenir. Tutumlari, istenilir ve istenilmez olarak adlandirmak daha anlamlidir. Buna
ornek olarak Ogrencinin derse aktif katiliminin olmasma karst olumlu bir tutum
istenirken, 6grenme siirecinde ders disindaki konularda konusmaya karsi olumsuz

tutum istenir (Basaran, 2000).

Tutumlarin belirlenmesi kadar énemli olan diger iki konu tutumlarin nasil
olustugu ve nasil degistigidir. Bu iki konunun literatiirdeki yerini belirleyen, bu

alanda calisan arastirmacilara ait, farkli kuramlar olmustur. Kagitcibast (1988) nin
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acikladigr “Ogrenme”, “Sosyal Yarg1” kuramlari, “Tutarlilik / Denge” igeren bilissel

kuramlar, “islevsel” kuram Tablo 2’deki gibi 6zetlenebilir:

Tablo 2

Tutum Kuramlar

Ogrenme Kuramu:
(Hovland,
Lumsdaine ve
Sheffield, 1949)

Insanlar bilgi ve olgular1 &grendikleri gibi duygu ve degerleri de
Ogrenirler. Tutum degisimi, bir 6grenme siirecidir.

Deneyim-nesne iligkisi 6nemlidir. Hos deneyimlerle iliskili objeler
olumlu objelerdir. Hos olmayan deneyimlerle baglantili olan obje, kisi,
olaya ise olumsuz obje, kisi, olay olarak bakilir.

Klasik kosullanma ile ilgili (uyaran, tepki, pekistirici, genelleme vb.)
O0grenme kavramlari, etkileyici iletisimle birlikte tutum degisimi
iizerine uygulanmustir.

Sosyal Yargt
Kurami:
(Sherif ve

Hovland, 1961)

Bir seyden hoslanip- hoglanmamak, o sey hakkinda yargi sahibi olmak
anlamina gelir. Bu yargmin temelini olusturan tutumun derecesi, onun
degistirilmesinde Onemlidir. Kuvvetle baglanilan tutumun, farkl
goriigleri kabullenmesi oldukg¢a giictiir. Fazla kuvvetle baglanilmamig
olan tutumlar ise farkli goriisleri kendi goriisiine paralel ya da gergekte
oldugundan daha yakin gérme olasilig1 daha yiiksektir.

Tutarlilik/Denge
Kurami: (Heider,
1946, 1958)

Bilissel
Kurami
(Festinger, 1957)

Celiski

Insanlarin farkli nesnelere iliskin duygularini nasil uzlastirdiklarina yer
verir. Temelini insanin degisik tutumlari arasinda tutarliligi saglama
cabasi iginde oldugu ve tutum yapisindaki dengeyi koruma egiliminde
oldugu goriisii vardir.

Bir bireyin inan¢ ve tutumlari ile davraniglar1 arasinda tutarsizlik da
s0z konusu olabilir. Birey iki se¢enekten birini segme olayina karar
verme durumunda, tercih ettigi secenegin olumsuz ydnleri ile reddettigi
secenegin olumsuz yonleri, kararla tutarlidir. Ancak burada tercih
edilenin olumsuz, reddedilenin de olumlu ydnlerinin bulunmasindan
dolay1 bir c¢eliski s6z konusudur. Sonu¢ olarak tutumlara ters diisen
davranislarda bulunma, bilissel celiski ile sonuglanmaktadir. Bilissel
celiski, mantiksal degil; psikolojiktir. Birey bu ¢eliskiden kurtulmak ya
da etkisini azaltmak i¢in duruma yeni bilgiler ekleyecektir.

Islevsel  Kuram
(Smith, Bruner,

White, 1956)

“Tutum ne ise yarar?” sorusuyla ortaya ¢ikan bu yaklasima gore, kisi
tutumu belli bir sebepten dolayi, bir gereksinmesini karsilama amach
gelistirir.  Gereksinim ortadan kalktiginda, tutuma da gerek
kalmayacak, farkli bir gereksinmeye paralel olarak tutum da ona uygun
bicimde degisecektir.
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Ogrenme siirecinde, dgrencinin dersi sevmesi, o derste basarili olmak icin
caba gostermesi, derse hazirlikli gelmesi, ders disinda tekrar yapmasi gibi davranig
ve aliskanliklar1 beraberinde getirir. Bu davranis ve aligkanliklar1 ortaya ¢ikaran,
ogrencinin derse karst olumlu tutumudur. Bunun tersi diisiintildiiglinde, 6grencinin
dersi sevmemesi, dersi ¢alismaya karsi isteksizlige ve basar1 kaygisina neden olur.
Tutum degistirilmedikce, bu durum 6grencinin 6grenim hayatinda i¢inden ¢ikilmaz
bir hal alabilir. Bu nedenle bireyin derse karsi davranislarinin en Onemli
belirleyicilerinden biri olan tutumu, matematige yonelik tutum boyutunda da

incelemekte yarar goriilmektedir.

Matematige Yonelik Tutum

Matematik basarisina ek olarak Ogrencilerin matematige yonelik tutumlari
egitim ve Ogretimin Onemli bir {rlinii olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Tocci ve
Engelhard (1991) tutumun matematik Ogretimindeki Onemini vurgulamak igin,
NCTM (1989)’in okul matematiginde  dikkate alinmasi gereken prensip ve
standartlar icerisinde, matematigi degerlemeyle ilgili olan 5 maddeden 2’sinin

matematige yonelik tutuma ait olduguna dikkat ¢ekmistir.

Matematige yonelik tutum ve matematik basarisi arasindaki iligki uzun
yillardir aragtirilmaktadir. Arastirmalar matematige yonelik tutumun matematik
basarisin1 agiklamada Onemli rol oynadigmi gostermistir. Schoenfeld (1985) ve
Silver (1985), ogrencilerin tutumlarinin rutin olmayan problemleri ¢6zmede
matematiksel becerilerini etkiledigini ispatlamiglardir. Dahast Anderson (1981) ;
Keeves (1986) matematige yonelik tutum ile matematik basaris1 arasinda ¢ift yonlii bir

etkinin varligin1 dogrulamislardir (Ma, 1997).

Matematige yonelik olumsuz tutuma sahip olanlar da bir takim sebepler (aile
baskisi ile ¢aligma, basarili olma ve takdir gorme gereksinimi) ve bir takim yollarla
(kopya ¢ekme, ezber yapma vb.) matematikte basarili olma sansini yakalayabilirler.
Boyle durumlarda yapilan Ol¢me-degerlendirmede ‘“matematigi 6grenme” ile
“O0grenmis gibi olma” durumlarinin karigtirilmasi dogaldir. Bunun ayrimi ancak uzun

bir siire¢ sonunda yapilabilir. Ciinkii bu sebepler ve yollar, bireyi matematik gibi
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konular1 birbiriyle baglantili olan bir derste temelden yiikse§e kadar basariya
tasimaya yetmeyecektir. Bu ylizden basamak basamak saglanan biligsel gelisimin
yaninda duyussal gelisimin de basamak basamak dikkate alinmasi gerektigi

distiniilmektedir.

Tutumlarin pekistirilmesinde en etkin yontem, Ogrenciye tutumla ilgili
yasantilar kazandirmaktir. Ogrenci gereksinmelerini  doyururken, sorunlarim
cozerken ve Ogrenirken, istenilir tutumlarin kendine yardim ettigini; istenilmez
tutumlarin kendini engelledigini yasadikca, istenilen tutumlar1 kendinde yerlestirir.
Bilgi ve beceriyi pekistirmede kullanilan yontemler, tutumun pekistirilmesinde de

kullanilabilir (Basaran, 2000).

Tutuma benzer sekilde davranislar1 bicimlendirmede etkili oldugu diisiiniilen
bir diger psikososyal etken ise giidiidiir. Bu bolimde aragtirmanin bir pargasi olan
basar1 giidiisiinden bahsetmeden Once, genel olarak giidii kavramina, giidii tiirlerine

ve giidii kuramlaria deginilecektir.

Giidii

Bir davranisin (hareketin) olusmasinda pek cok belirleyici vardir. Bireyin
kisisel ozellikleri, ifadeleri, duygulari, hisleri, bilingli diislinceleri, bilingsiz tavirlari

gibi bazi belirleyiciler bireyin i¢inde, bazilar1 ise ¢evrede yeralir.

Latince “harekete ge¢irme” anlamindaki “movere” den tiiretilen giidi,
psikolojide onemli yeri olan bir kavramdir. Psikologlar giidiiyli ¢esitli bi¢cimlerde

tanimlamislardir.

Giidiiler, insan aktivitelerinin belirleyicileridir (Young, 1961). Eylemin nigin
baslatildigi, stirdiiriildiigii, yonlendirildigi, durduruldugu ve bunlar devam ederken,
organizmanin ne c¢esit bir 6znel tepki verdigini aciklar (Jones, 1955). Giidi
hakkindaki sorular, belirli olaylarin nedenleri hakkindaki sorulardir. Giidiiniin
incelenmesiyle, insanlarin ve hayvanlarin belli kosullarda, belli hareketleri secip,

gbstermesinin nedenini anlamamiza yardim edecek prensipler arastirilmis olur
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(Mook, 1984). Genel anlamda giidii, “insanlarin ya da organizmalarin
disiincelerinin - ve  gosterdikleri davraniglarin = temelindeki neden”  olarak

tanimlanabilir (Weiner, 1992).

Gudi, insan davraniglarinin baslangicini, yoniinii, yogunluk ve kararliligim

aciklamada kullanilan genel bir yapidir (Brophy, 1998).

Bireyin gostermis oldugu davranis1 yapmay1 se¢me sebebini arastirmasindan

dolay1 giidii “ni¢in?” sorusu ile ilgilidir.
Weiner (1992) giidiiniin 6zelliklerini asagidaki gibi belirlemistir:

a) Se¢me: Bireyin ne yapmakta oldugu (neyi sectigi).

b) Beklememe: Firsat verilince bireyin o davranigi segmeden dnceki bekleme siiresi,
tereddiit etmeden se¢im yapmasi.

¢) Yogunluk: Bireyin o davranigin {izerinde ne kadar ¢ok ¢alistyor oldugu.

d) Kararlilik/Azim: O etkinlikte gecirilen slirenin uzunlugu.

e) Duygu: O etkinlikten 6nce ve sonra hissedilenler (Aktaran: A¢ikgodz, 2005).

“Her cesit duygu ve diisiinceyi igcermekte olan giidii, bireyin davraniglarini
nasil etkiler?” sorusunun yaniti olarak Weiner (1992), diisiinceler, duygular ve

hareketler arasindaki olasi iliskileri agagidaki sekilde agiklamistir:

Duygular

e

(a) Dislinceler
Davranig

(b) Diisiinceler —— Duygular —— Davranis
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(c) Diistinceler —»  Duygular

Diislince, duygu, davramis {igliisiiniin olas1 iliskileri, aralarindaki oklar

yardimiyla yorumlanirsa;

(a) Diisiinceler duygu ve davranislart tiretir.

(b) Diisiinceler harekete (davranisa) sebep olan duygulari, duygular da
davraniglar1 olusturur.

(c) Diistinceler duygular1 dogurur. Diisiince ve duygular birlikte davranisi

uretir.

Gldi kuramcilar1 ve aragtirmacilar se¢imlerin, 1srarlarin, ¢abalarin giidiisel
belirleyicilerini anlamaya calismislardir (Eccles, Wigfield, ve Schiefele, 1998;
Wigtield, Eccles, Schiefele, Roeser, ve Davis-Kean, 2006). Ge¢cmiste gereksinimler,
diirtiiler ve pekistirecler birincil giidii kaynaklarin1 olustururken (Eccles et al., 1998;
Pintrich ve Schunk, 2002; Weiner, 1992), giidii konusunda daha yakin donemlerde
olusturulan kuram ve arastirmalarda bireylerin inanglarinin, degerlerinin ve
amaclarimin giidiileri {izerinde birinci dereceden etkili olduguna odaklanilmistir

(Eccles ve Wigtield, 2002).

Acikg6z (2005)’1in yagamsal 6nemine, siirekliligine ve kaynagina gore olmak
lizere iic boyutta smiflandirdigr giidii tiirleri, Sekil 5’te Ozetlenmis bir bigimde

verilmektedir:
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Sekil 5 Giidii Tiirleri

GUDU TURLERI

E'IR']I"-I';_:'I]__._ {Evrensel)
GUDULEE.-:

EBivolojik temslli olan, dirtiilsms
davanan gidilardis.
Dogumla birlikta gatisilen  avramsal
olan bu dighilsr, vasam sindirmays
womaliltir.

Oruegin: Earnml doyurss, yyuma vh,

(Ornedin; takdir ediime, stand elde erme vh,

T azamszl dnemmme gire..

IKH"JCIL {Sosyal)
GUDULEE.:
Yagamss] dnem tapmaysan, peiloolejik
va zosval temealli, S&ranilmis

sidilardis,

DURUMLUK GUDULER:

Balli bir deremun atliizivle odtaya
(Oraeging ertesi gin girecegl sinavdan i
AT aIMak I maremarik galiyan 5ir
dfrencinin gudisd durumiukTur,

ICSEL GUDULEE.:
EKizinin igind=n gslan ilgi, mersk vh.
atlrilsre pide ortgya pkan gidilsndin
Orneging darar: Rassing ulayme,
MEFTRIH Ruriuimg vh.

Siirekliligme gire...

SUREKELI GUDULER:

Genalds var olan, kalio gidilendir,
Drneging matemarite ks gt nedenie
pratematik ders e galian Sir dgrencinig
FUdid sireRifdir.

Kzynagma gire...

DISSAL GUDULEE:
Odiil, c=ra, bask, rica vb. gavesal
{diztan galan) bdir talom stmenlerdan
diolay oftayva plan mibdilendin
Oruegin: ddevierin yapimas Ralinde
M grermenden qierin abng, edeveynden drgar
gL ITnf alma vh.

Bireylerin davraniglari konusundaki tercihleri farkli olabildigi gibi, bir karar

vermesi ve bunu uygulamaya baslamasi arasinda gegen silire veya yapmayi sectigi

davranis1 yapma isteginin yogunlugu da farkl olabilir. Bireyin davranis1 gostermede
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1srar etmesinin ya da bundan vazge¢mesinin nedeni, kiginin davranisin oncesinde,

sirasinda ya da sonrasinda neler hissettigiyle ve giidiilenme diizeyiyle iliskilidir.

Gudi kuramlarinin  gelistirilmesi giidii c¢alismalarinin odak noktalarindan
birini olusturmaktadir. Yiizyilin basinda 6grenme kuramlarimin iginde incelenen
giidi, 1930’larda ayr bir ¢alisma alant durumuna gelmistir. Buna bagli olarak giidii
kuramlarmin  gelisimi, 0grenme  kuramlarmin  gelisimine  benzemekte,
davranisciliktan biligselcilige dogru uzanan bir ¢izgi izlemektedir. Giidii kuramlari
ilk zamanlarda diirtii, i¢glidli, vb. gibi kavramlara dayandirilirken son zamanlarda
nedensel yiiklemeler, 0Ozyeterlik, kontrol diislinceleri, amag¢ gibi kavramlara

dayandirilmaktadir (A¢ikgdz, 2005).

Bu béliimde temelinde giidiiyii olusturan etmene bagl olarak gelistirilen ¢cok

sayida giidii kuramindan,

v Davranis¢1 Giidii Kuramu,

v Insancil Giidii Kuramu,

4 Biligsel Giidii Kuramu,

v Sosyal Ogrenme Giidii Kuramma deginilecek, Sosyal 6grenme

Kuraminin igerisinde yeralan Basar1 Giidiisiine yer verilecektir.
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Sekil 6
Gidii Kuramlan

Davranisci Giidii Kurami ( Thorndike, Skinner)
Bu kurama gore,
' «bir davranisin gdsterilmesindeki temel neden kosullanmalardir.
3 . giidiilenme kosullanma ile 6grenilir.
4 - giidiilenme digsaldir ve pekistirecler bireyin giidiilenmesinde oldukca
etkilidir.
¢ e sinif ortaminda 6grencilerin not, arti, yildiz vb. ile ddiillendirilmesinin ya da

cesitli bicimlerde cezalandirilmasinin giidiillenmeleri {izerinde biiyiik rolii
vardir.

Insancil Giidii Kurami (Murray, Maslow):
Bu kurama gore,

*bir davranisin  gOsterilmesindeki temel neden  gereksinimlerdir.
Giderilemeyen gereksinimler bireyi rahatsiz eder ve giidiilenmeye sebep
olup, bireyi harekete gecirir.

* Maslow, bireyin giidiilenmesinin temelinde yatan gereksinimleri hiyerarsik
bir yapida, agamali olarak ele almistir. Bu siralamanin temeli '"fizyolojik
gereksinimler”'dir. Bir fiist basamakta “giivenlik” yani giivende olma
gereksinimi bulunmaktadir. Bu basamagi “ait olma ve sevme”, “sayginlik”
takip eder. Son olarak, en iist basamakta bireyin “kendini gerceklestirme”

St i Arerid gereksinimi bulunmaktadir. Bireyler gereksinimlerini karsilamaya alt

basamaklardan baslamaktadir.

Bilissel Giidii Kurami (Wiener):

Bu kurama gore,

* bir davranisin gosterilmesindeki temel neden, bireye ait diisiinceler, anlama
diirtiisii, dikkat, algilama gibi zihinsel siireclerdir.

e gudiilenme digsaldir; bireyin bir amac belirlemesi halinde, o amaci
gerceklestirme dogrultusunda hareket etmesi sdz konusudur.

*Wiener’e ait yiikleme kuraminin bilissel kuramlar icerisinde onemli yeri
vardir. Bu kurama gore bireyler basari ya da basarisizliklarini caba, iyi
sans-kotii sans, yetenek, gorevin giicliigii gibi faktorlere yiikler.

Sosyal Ogrenme Giidii Kurami (Bandura)

*Davranigct ve biligsel yaklagimlarin dzelliklerini iceren bu yaklasima gore
birey,  gerek kendi yasadiklarindan, gerckse c¢evresindeki kisilerin
yasantilarin1 gdzlemesi sonucu elde ettigi cikarimlardan yararlanarak soz
konusu davranisin sonuglar1 hakkinda bir karara varir ve bu karara bagh
olarak giidiilenir.

*Birey, hem icsel hem dissal olarak giidiilenebilir.

*Birey bir isi yaparken, amacina ulagma beklentisi, ulasmak istedigi amaca
verdigi deger ve ise yonelik duygusal durumu giidiilenmesini etkiler.
Amacina ulasma beklentisi ve amaca verdigi deger ne kadar yiiksek olursa,
birey o kadar fazla giidiilenir.

*Bir davranisin sonucu cogu zaman, bir sonraki davranisin g0sterilme
nedenini olusturur.
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Basan Giidiisii

Sosyal 6grenme giidii kuramlarinin igerisinde yer alan ve Atkinson (1946)
tarafindan ortaya konulan basar1 giidiisii kuramina gore bireyin giidiilenmesinin

temelindeki iki neden “basarisizliktan kaginma” ve “basarili olma” gereksinimleridir.

Bireylerin basariya verdigi deger yas, cinsiyet, yaganilan sosyokiiltiirel ¢evre,
hayatta edinilen amacglar gibi ¢esitli faktorlere baglhh olarak degiskenlik
gosterebilmektedir. Basar1 giidiisii 6zellikle gorevlerdeki performansla iligkili olan

giidiiyii isaret eder (Wigfield, Eccles, Roeser ve Schiefele, 2009).

Gereksinim bedensel ya da ruhsal bakimdan bireyin kendini yoksun
hissetmesinden dolay1 bireyde olusan gerilim oldugundan, gereksinimi karsilama
istegi, bu yolda yapilmasi gereken diisiinceyi davranisa gecirecek diizeyde ise

giidiilenme saglanmig demektir.

MC Clelland’1in 6grenilmis gereksinimler kuramina gore bireyi giidiileyen ii¢
Ogrenilmis gereksinme bulunmaktadir. Bunlar: Basar1 Giidiisii, Kabul edilme (ait
olma) giidiisii ve gii¢ gereksinmesidir. Basar1 Giidiisii ileriye gitme, basar1 kazanma
ve sorun ¢ozmede sorumluluk almayi kapsar. Kabul edilme (ait olma) giidiisii
Maslow’unkiyle aynidir. Bu giidii, kisileri arkadas edinmeye, topluluklara katilmaya
ve birbirleriyle kaynasmaya yoneltir. Gii¢ gereksinmesi, baskalar1 lizerinde denetim
kurma ve bunu siireklilestirme istegidir. Ayrica bagkalarini etkilemek, yonetmek ve

onlar tizerinde egemenlik kurmak da bu giidiiniin kapsamindadir (Karalar, 2006).

Acgikgoz (2005), insanin temel giidiileri arasinda sayilan basar1 giidiisiiniin

bireyin davranis secimlerindeki yansimasini Tablo 3’teki gibi ifade etmistir:
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Tablo 3
Basari Giidiisii Yiiksek ve Diisiik Olanlar Arasindaki Farkhihklar

Yiiksek Diisiik
Ogrenmis olmak icin 6grenir. Ogrenmis goriinmeye calisir.
Orta giigliikte amagclar koyar. Cok kolay ya da ¢ok zor amagclar koyar.
Yeterlilik duygular geligsmistir. Yeterlilik duygular gelismemistir.
Cabaya ylikleme yapar. Dissal etkenlere yiikleme yapar.
Gigliikle karsilasinca onu asmaya | Giicliikle karsilaginca yilginliga kapilir.
calisir.

Atkinson’a (1964) gore basar1 giidiisii; basar1 ihtiyaci, basar1 beklentisi ve
basariya verilen deger bireyi olumlu yonde etkiler. Okulda basarili olan ve kendiyle
gurur duyan bir 6grenci okul disinda da basarilarini siirdiirmek isteyecektir. Gokdag
(1996), Ormord (1999), Russell (1971) ve Wendt’in (1995) c¢alismalarinda
belirttikleri gibi basar giidiisii ve okulda 6grenme ile ilgili bulgular asagidaki sekilde

Ozetlenebilir:

v" Yapilan is zor oldugunda basariya egilimi olan Ogrenciler basarisizliga
egilimli 6grencilerden daha israrlidir.

v Basariya egilimli olan Ogrenciler hizli ¢aligarak ellerindeki aktiviteyi
tamamlamaya odaklanirlar, basarisizliktan kaca Ogrenciler zaman harcayarak
oyalanirlar.

v' Basariya egilimli olan Ogrenciler amacglarini segerken basar1 kazanma
olasiligin1 diisiinerek orta derecede zor isleri segerler.

v’ Bagarisizhiga egilimli 6grenciler ise basarisizligi 6nleme olasihigi iizerine
amag belirleyerek ¢ok zor ya da ¢ok kolay isleri segerler.

v Basan giidiisii yiikseldik¢e 6grencilerin gosterdigi performans da yiiksek olur.

v' Giudi yikseldikge yapilan yanlhglar azalir (Gog, 2010).

Ogrenci smif icinde 6gretmen varken beden olarak smifta olabilir ancak

zihninin de siifta ve 6grendigi konuda yogunlagmasi gerekir. Geleneksel yaklagimla
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hareket eden smiflarda, 6grencinin bir anlik otorite boslugundan yararlanip o anda
ders disinda birseylerle ilgilenme istegi herkese tanidik gelir. Ciinkii Wood un (1988)
da belirttigi gibi bireyin dogasinda 6zgiirlesme giidiisii vardir. Ve 6grencinin sozel
bilgi aktarimi sirasinda 6zgiir olmadig1 agiktir. Kendisinden beklenen davranis susup
anlatilanlar1 dinlemesidir. Ogrencinin sirasinda otururken hareket halinde olmasi bile
istenmeyen, ders diizenini bozan bir davranis olarak nitelendirilmekte, bu durum
Ogretmen tarafindan uyarilarla hatta cezalarla diizeltilmeye calisilmaktadir.
Diizeltilmeye calisilan bu durum zaten 6zellikle okul ¢agindaki bireylerin dogasina
aykiridir. Yani Ogretmenin 6grenciden ders boyunca kendisine sorulanlara yanit
vermesi diginda susarak, kendisini dinlemesini umuyor olmasi, 6grencinin sinif
icinde biitlin bir ders boyunca susma davranisini gostermesi kadar sasirticidir.
Bedensel olarak basar1 saglasa bile, sessizce oturmaya programlanmamis 6grencinin
o andaki diisiincelerinin bu tiir yollarla ders iizerinde yogunlastirilamayacagi ve
O0grenme ortaminin giiriiltiisiiz olmasinin 6grenmeyi saglamaya yetmedigi gercegi
yazik ki ¢cogu zaman unutulmaktadir. Ciinkii diisiincelerin uzun siireli olarak bir
noktaya odaklanmasi i¢ disiplin ve bilissel farkindalikla miimkiindiir. Cezalar bu i¢
disiplinin verilmesinde anlik olarak ise yarasa bile, uzun vadede bir degisiklik

meydana getirememektedir.

Ogrencilerde basar giidiisiinii etkileyen pek ¢ok faktor vardir. Bunlar arasinda,
Ogretmenin etkililigi, arkadas ¢evresi, bireyin okulla ilgili diislinceleri, bireyin kendi
yetenekleriyle ilgili algilari, gegmiste yasadigi basarilar ve basarisizliklar ve bireyin
basartya verdigi deger ve anne babalarin ¢ocuklarina ve okullarina yaklasimlari
onemli faktorler olarak gosterilebilir. Ogrencinin giidiilenmesinde ailenin rolii de ok
biiyliktiir. Birey 6grenmeye ve giidiilenmeye c¢ok erken yaslarda baglamaktadir.
Bireyin ilk ve en Onemli O6grenme ortami aile igerisinde gerceklesmektedir.
Ogrencileri egitim ogretim siirecine hazirlayan ve bu siirecte davranislariyla,
tutumlariyla ve beklentileriyle onu etkileyen en 6nemli faktdr yine anne ve babadir.
Ogrencilerin  ailelerinden destek gordiikleri zaman kendilerini daha yeterli

hissettikleri goriilmiistiir (Ulgen, 1994).
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Basari Giidiisii, Beklentiler ve Yiiklemeler

Bireyler herhangi bir konuda yasanti sonucu elde ettikleri deneyimlerle o
konuya ait bir takim yargilara varirlar. Yargilar bireyin igerisinde bulundugu ortamda
algiladiklarinin ileride nelere yol agabilecegi konusundaki fikirleri ortaya ¢ikarirlar.
Bu fikirler, bireyin yasadig1 andan ¢ikardigi sonuglarin gelecege doniik yansimalari,

yani bireyin beklentileridir.

Bireylerin esas basar1 davranislar1 sadece basari giidiisiine bagl degildir. Ayni
zamanda basar1 beklentilerine ve hata yapma korkularma da baghdir. Inang ve
tutumlar 6grenmeyi ve basariy1 etkileyen faktorlerdendir. Birey gosterdigi davranisin
altinda yatan temel nedeni her zaman sorgulamadigindan giidiilendiginin farkina
varamaz ve digsal bir uyaran etkisiyle (digsal giidiilenme) ya da herhangi bir digsal
uyaranin etkisi olmadan (igsel giidiilenme) davranabilir. Sonugta her iki durumda da
bireyi davranisi gdstermeye iten bir giic s6z konusudur. Ornegin; 6gretmen
tarafindan onaylanmak, Ogrencilerin bazilarini istenen davranisi yapmaya yonelik
giidiilemekte, bazilarrm ise giidilememektedir. Ogrenmeye ve basariya
giidiilenmenin saglanmasi i¢in 6gretmenin yapmasi gerekenlerden biri de, 6grenme
ortaminda Ogrenciyi, onunla ilgili, ilgisini ¢eken bir seylerle karsi karsiya
getirmektir. Daha da Onemlisi 68renme siirecinde O6grencinin var olan meraki

desteklenmeli, yoksa istek ve amacin yaratilmasi saglanmalidir.

Giinliik yasantida, okul, is, aile ve diger sosyal ortamlarda bireyler benzer
basarisizlik ve diger olumsuzluklarla karsilasmalarina ragmen, her biri bu ortak
yasanan problemleri farkli nedenlere baglarlar. Heider (1958), Wiener (1979, 1985,
1986) gibi sosyal psikologlar insanlarin beklenmeyen ve istenmeyen bir durumun
gerceklesmesi durumunda nedenselligi 6n plana ¢ikardiklarini belirtmisler, bunu

yiikleme teorisi ile agiklamiglardir.
Yiikleme Teorisi

Yiikleme teorisi, sosyal psikolojinin insanlarin bir davranisla ilgili olarak ne

zaman ve nasil "ni¢in?" sorusunu sorduklartyla ilgilenen alanidir. Heider (1958)'e
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gore insanlarm iki gliclii motivasyonu vardir: diinyay: tutarli bir sekilde anlama ve
cevreyi kontrol etme ihtiyaci. Bu ihtiyaglardan dolayi, insanlar baskalarinin nasil
davranacaklarina yonelik 6nceden kestirimlerde bulunmak isterler. Bu "nigin"
sorusunu sorma islemi, her zaman {izerinde diisiiniilen bir islem degildir. Siklikla
insanlar yiiklemeyi otomatik bir sekilde, insanlar ve durumlar hakkindaki
izlenimlerine dayanarak yaparlar. Bununla birlikte beklenmeyen bir davranisla
karsilasildiginda nedensellik 6n plana ¢ikar. Cilinkii olumsuz yasantilar daha fazla

onceden kestirilebilirlik gerektirirler (Wikipedia).

Nedensel yiiklemelerin kuramlastirilmast Heider (1958) ile baglamaktadir.
Heider (1958) bir eylemin sonucunun, insan ya da ¢evre olmak iizere i¢sel ve digsal
olan iki kosula bagli oldugunun hissedildigini ifade etmistir. 1950’lerden beri de
psikologlar igsel ve digsal ayrimini benimsemislerdir (Collins, Martin, Ashmore ve
Ross, 1974). Nedensel yiiklemelerin analizinde ilk boyut olarak 6ne g¢ikmasi ise
Rotter (1966)’1n bireyleri igsel-dissal olarak siniflandirmasiyla baglamistir. Wiener
ve ark. (1971), nedensel yiiklemelerin igsel faktorlerinde bazi inis ¢ikislarin
oldugunu gilindeme getirmis, i¢csel nedenlerin bazilarinin (yetenek gibi) degismez
ozellik tasidigini, bazilarinin da (efor, duygular gibi) her an degiskenlik
gosterebilecegini  belirtmislerdir. Aymi  mantigin  digssal  faktorlerde de
yiiriitiilebilecegini de eklemislerdir. Ornek olarak bir golde karsi kiytya sandalla
gegme basarisinin, “gdliin darhiginin degismezligi” goziiniine alinirsa sabit bir durum
olarak degerlendirilecegi, “her an degisebilen riizgarin varlig1” gézoniine alindiginda
ise durumun degisken olarak algilanacagini dile getirmislerdir. Bundan dolay1
Wiener ve ark. (1971) yetenek, efor, gorev gii¢liigli, sans gibi basar1 ile ilgili
faktorleri 2x2 (Igsel-dissal, Sabit-degisken) seklinde siniflandirmislardir. Yetenek
igsel-degismez, efor i¢sel-degisken, gorev gilicligii dissal-degismez, sans ise digsal-
degisken bir faktor olarak simiflandirilmistir. Yapilan bu siniflamada pek c¢ok
eksikligin oldugu sonradan anlagilmistir (Weiner, 1983). Ornegin yetenek “6grenme”
miimkiinse degisken bir faktor olarak goriilebilir. Gorev az ya da ¢ok zor olma
durumuna gore degiskenlik gdsterebilir. Sans ise bir insan Ozelligi olarak
bakildiginda dissal yerine igsel olarak nitelendirilebilir. Nedenselligin iigiincii boyutu

ise  degismezlik  boyutunun  tanimlanmasinda  kullanilan  ¢ikarsamayla
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olusturulmustur. Rosenbaum (1972) ruh hali, tilkenmislik, gecici efor igsel ve
degisken olaylar olarak nitelendirmistir. Birey harcadig1 eforu azaltabilmekte ya da
artirabilmektedir. Bu yiizden efor, iradenin kontroliinde olan bir olaydir. Ancak ayn
durum ruh hali ya da tilkenmislik i¢in gecerli olmayabilir. Bu agidan bakildiginda
olaylarin ayrigtirllmasi farkli bir boyutta olmakta, buradan “kontrol edilebilirlik”
ortaya ¢ikmaktadir (Weiner, 1979). Bireyin kontroliinde olan ve olmayan olaylar,
bireyin yasantisindaki konumu (yoriingesi) yani genele yayilmisligi yoniinden de ele

almabilir (Weiner, 1985).

Literatiirde pek ¢ok gesit yiikleme teorisi ve teoristleri vardir. (Heider, 1958;
Jones et al., 1972; Kelley, 1967; Wiener, 1985, 1986). Bununla birlikte bu alandaki
arastirmacilarin diisiincelerine rehberlik eden bir kag¢ temel problem vardir. Yiikleme
kuramcilari, nedensellik algisini ya da algilanan sebepleri olaylarin meydana
gelisiyle iliskilendirmiglerdir. Dikkat c¢ekilmelidir ki nedensellik algisi, algilayan
tarafindan empoze edilen bir yiiklemedir, nedenler direkt olarak gézlenemez. Sadece

bir anlam ¢ikarilabilir (Wiener, 1992).

Bireyler giinliik hayatta benzer olumsuzluklarla karsilasmalarina ragmen, her
biri bu ortak yasanan problemleri farkli nedenlere baglarlar. Bu yiikleme kuraminin

29 <¢

“genel/ 6zel”, “sabit/ degisken”, “i¢sel/ digsal” olarak {i¢ boyutu vardir.

Genel yiikleme bireyin negatif olaymn sebebinin farkli durumlarda da ayni
sekilde olacagina, degismeyecegine inandiginda ortaya ¢ikar. Yiikleme bi¢imi 6zel
ise birey karsilastig1 negatif olayin sebebinin sadece belli bir durumla ilgili olduguna

inanmaktadir.

Birey eger karsilastig1 olumsuz durumun sebebinin her zaman etkili olduguna
inantyorsa sabit yiikleme bigimine, sebebin sadece bir kereye mahsus olduguna

inaniyorsa degisken yiikleme bigimine sahiptir.

Birey karsilastigi olaylarin nedenlerinin kaynagi olarak kendini goriiyorsa
Icsel yiikleme bicimine, nedenleri kendinin disindaki etkenlere bagliyorsa digsal

yiikleme bi¢imine sahip oldugu anlagilmaktadir.
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Ogrenilmis Caresizlik

Bireyin yasamdaki davramislarinin  nedenlerini  agiklamaya yonelik
degiskenlerden birisi de 6grenilmis ¢aresizliktir. 1960’11 yillardan bu yana psikoloji
biliminin igerisinde arastirilan bir konu olan 6grenilmis c¢aresizlik, sistematik olarak
ilk kez Pennsylvania Universitesinde hayvanlarin 6grenmesi iizerine ¢alisan
arastirmacilar tarafindan tanimlanmistir (Overmier ve Seligman, 1967; Seligman ve
Maier, 1967). Bu alanda yapilan ¢ok sayida deney, kontrol edilemeyen olaylara
maruz kalan organizmalarin daha sonra gerceklesen olaylarda bozuk davranis

sergilediklerini gdstermistir (Maier ve Seligman, 1976).

Ersever (1995)’in belirttigi gibi Seligman ve arkadaslarinin (1967) yaptiklar
arastirmada, kagma, caresizlik ve kontrol grubu olmak iizere, ii¢ grup kopek
kullanilmis ve kopeklere iki ayr1 deneysel islem uygulanmistir. Deneyin birinci
asamasinda, kagma ve ¢aresizlik gruplarindaki kopekler tek tek bir deney kutusunun
icine konularak, sokun gelecegini gdsteren higbir isaret verilmeksizin, 64 sok
verilmigtir. Deney ortami, kagma grubundaki kdpeklerin burunlariyla bir diigmeye
bastiklar1 zaman sokun gelmesini engelleyebilecekleri, c¢aresizlik grubundaki
kopeklerin ise hi¢ bir sekilde soku kesemeyecekleri bir bigimde diizenlenmistir.
Kagma grubundaki kopekler bir kag¢ tekrardan sonra , burunlariyla diigmeye basarak
soku durdurmay1 6grenmislerdir. Kontrol grubundaki kdpekler deneyin bu birinci

asamasina katilmamustir.

Deneyin ikinci asamasinda, her ii¢ gruba kagma-kaginma egitimi
uygulanmistir. Bunun i¢in her {i¢ gruptaki kopekler iki bolmeli bir deney kutusuna
konulmustur. Kopeklere sokun gelecegini gosteren bir uyarici (1s1k) verilmistir.
Kopekler uyaricinin verilmesinden itibaren 60 saniye icinde diger bolmeye
atladiklar1 zaman soktan kurtulmakta, bu siire igerisinde diger bolmeye

atlayamayanlar ise soktan kurtulamamaktadir.

Deneyin sonuglarina gore, birinci asamada soku kesmede basarili olan kagma
grubundaki kopekler ile kontrol grubundaki kopekler kisa siirede soktan kurtulmak

icin kutunun diger bolmesine atlamalar1 gerektigini O6grenmistir. Caresizlik
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grubundaki kopekler ise deneyin ikinci asamasinda bu gorevi 6grenmede basarisiz
olmuslardir. Bunun yan1 sira, bu hayvanlar tamamen pasif hale gelmisler ve dogru
tepkiyi verdikleri takdirde soktan kurtulmalart miimkiin oldugu halde, hi¢ bir tepki

vermeksizin, sokun gecmesini bekler hale gelmislerdir.

Seligman ve arkadaglaria gore, ¢aresizlik grubundaki kdpeklerin takindiklar
pasif tavirlarin temelinde deneyin birinci agsamasinda davraniglariyla davraniglarinin
sonuglar1 arasinda bir baglanti olmadigin1 “6grenme”leri yatmaktadir (Seligman ve
Maier, 1967). Kopekler iizerinde yapilan bu deneye paralel olarak kedi (Masserman,
1971; Seward ve Humphrey, 1967; Thomas ve Dewald, 1977), balik (Frumkin ve
Brookshire, 1969; Padilla, 1973; Padilla, Padilla, Ketterer, ve Giacolone, 1970), fare
(Maier, Albin, ve Testa, 1973; Maier ve Testa, 197S; Seligman ve Beagley, 1975;
Seligman, Rosellini, ve Kozak, 197S) gibi hayvan tiirleri iizerinde yapilan
calismalarda da benzer sonuclara ulagilmistir. Son olarak, kontrol edilemeyen
olaylarin etkisi insanlar (Fosco ve Geer, 1971; Gatchel ve Proctor, 1976; Glass ve
Singer, 1972; Hiroto, 1974; Hiroto ve Seligman, 1975; Klein, Fencil-Morse, ve
Seligman, 1976; Klein ve Seligman, 1976; Krantz, Glass, ve Snyder, 1974; Miller ve
Seligman, 1975; Racinskas, 1971; Rodin, 1976; Roth, 1973; Roth ve Bootzin, 1974;
Roth ve Kubal, 1975; Thornton ve Jacobs, 1971) iizerinde arastirilmistir
(Abrahamson ve dig, 1978).

Organizmanin bir davranis ile bu davranis sonucunda bir iliskinin olmadigini,
yani davraniginin sonucunu kontrol edemedigini 6grenmesi sonrasinda gostermesi
gereken davraniglar1 gostermemesi, kontrol etme ¢abasinin yerini ¢aresizligin almasi
durumu “6grenilmis ¢aresizlik™ olarak adlandirilmistir. Seligman ve Maier (1967)’in
gelistirdikleri ilk modele gore, davraniglar1 ile belirli bir sonucu kontrol
edemeyecegini 6grenen giidiisel, biligsel ve duygusal olmak tizere {i¢ tiir yetersizlik

ortaya ¢ikacaktir.

Ogrenilmis caresizlik modeline gore birey, herhangi bir davranista
bulunurken yaptig1 davranisin sonucunu kontrol edemedigini 6grendiginde, bundan
sonra kargilasacagi benzer durumlarda olayin sonucunu kontrol edebilecegi halde bir

basarisizlik beklentisi igine girecektir. Bu durum davraniglariyla sonucu kontrol
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edebilecegi anlarda bile basarmak i¢in gereken davranislar1 géstermemesine neden

olmaktadir (Abramson, Seligman ve Teasdale, 1978).

Bireyin yasantilar1 sonucunda &grendigi bu basarisizlik veya kendi
davraniginin sonucunu kontrol edememe beklentisi, bireylerin akademik, sosyal ve
kisisel boyutlar gibi yagamin bir¢ok alaninda basarisizliklara yol agabilir. Sonucun
kontrol edilebilecegi durumlarda bile ortaya ¢ikan basarisizlik beklentisi biligsel bir
hata olarak degerlendirilmektedir (Abramson, Seligman ve Teasdale, 1978). Birey
Ogrenilmis caresizlik yasantis1 sonucunda sadece bir basarisizlik beklentisi i¢inde
olmaz, ayni zamanda belli bir isi basarmasi i¢in gereken yeterliliklerini
goremeyebilir (Gelir, 2009). Ciinkii her hangi bir davranis karsisinda kontrol
edilmezligin etkileri, bireyde “ne yapsam olmuyor” seklindeki yargilara ve
sonrasinda ¢aba gosterilmeme ve diisiik motivasyona yol acar. Ogrenilmis ¢aresizlik
bireyin bagar1 giidiisii gibi Ozyeterlik, 6z saygi gibi kendiyle ilgili diislincelerini de

etkilemektedir.

Bireylerin kendi yeterlikleri ile ilgili algilar1 veya Ozyeterlik diizeylerinin
yiiksek olmasi, bir baska ifadeyle kendilerinin yetkin olduguna inanmaya devam
etmeleri, basarisizlik yasantilarindan sonra bile, gelecekte karsilasacaklar1 gorevleri
basarabilmeye yonelik ¢caba ya da davranig gostermelerine neden olmaktadir. Birey,
Ogrenilmis caresizlik yasantis1 sonucunda sadece bir basarisizlik beklentisi i¢inde
olmaz, aym1 zamanda belli bir isi basarmasi i¢in gereken yeterliklerini de
goremeyebilir. Buna gore yasam basarist giidiisii yliksek bireylerin, 0grenilmis
caresizlik yasantisinin bu sonucundan etkilenmedikleri veya daha az etkilendikleri

diisiiniilebilir (Aydin, 2006).

Ogrenilmis bir duygunun yasant1 yoluyla edinilen deneyimlerin bir sonucu
oldugunu sdyleyebiliriz. Ogrenmenin igerisinde pekistirme de yer almaktadir.
Caresizligin  Onilindeki “6grenilmis” sozciiglinden yola c¢ikilirsa, Ogrenilmis

caresizligin oldugu durumla ilgili edinilen deneyimler birden fazladir.

Correll’e (1992), gore, 6grenme sadece biligsel faktorlere dayali olarak

aciklanamaz. Ogrencinin kisisel yasantis1 ile yeni bilgiler arasinda bag kurma
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duygusu, basar1 beklentisi ve dgrenmeyi gelistirmek i¢in kararlilik duygusu onun
akademik performansinda 6nemli bir yere sahiptir. Bu duygularin gergeklesmemesi
basarisizlik sonucunu ortaya ¢ikarabilir. Bagar1 ya da basarisizlikta etkili faktorlerden

birisi de 6grenilmis ¢aresizlik duygusudur (Aktaran: Siinbiil ve Giirsel, 2001).

Beklenmeyen bir sonugla karsilasildiginda nedensellik (causality) ortaya

cikmaktadir.

Bilissel bir kisilik degiskeni olan “agiklama bigimi teorisi” explanatory style
(ES), bireylerin kotii olaylara verdikleri tepki ve yanitlardaki bireysel farkliliklart
aciklamak tizere yeniden formiile edilmis 0grenilmis ¢aresizlik teorisinin igerisinde
tanitilmaktadir.  Peterson ve Seligman (1984) aciklama bi¢imi ile Ogrenilmis

caresizlik teorisini Sekil 7°de goriildigii gibi modellemistir.

Sekil 7

Aciklama Bic¢imi ile Ogrenilmis Caresizlik Teorisi

Kontrolsiiz olarak algilanan

B ~—Pasiflik
kot olaylar astti
___ Biligsel
zararlar
h 4
Nedensel ___ Mutsuzluk,
Agiklama Gosterilen davranigin hig bir seyi = Kayg!
kontrol edemeyecegi beklentisi é
= & — saldirganlik VL
= =
13 . K= )
8 Senskik Gelecekteki etkileri % ~— istah ¥
= =
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Peterson ve Seligman (1984)’1n agiklama bicimi ile 0grenilmis garesizlik
teorisini modelledigi sekilde bireyin beklemedigi bir durum karsisindaki tepkisine
bagli olarak yaptigi nedensel aciklama genel, degismez ve igsel nitelik tasiyorsa
Ogrenilmis ¢aresizligin varlig1 s6z konusudur. Bireyin gostermesi gereken davranisin,
sonucu degistirmek icin yeterli olmayacagina inanmasi, baska bir ifadeyle kontroliin
kendinde olmadigin1 diisiinmesi ile ortaya ¢ikan ¢aresizlik duygusu bireyin psikolojik
(pasif, mutsuz, kaygili olma) ve fizyolojik (istahsizlik) sagliginda ¢esitli hasarlara yol
acabilmektedir.

Ogrenciler 8-9 yasindan itibaren, yasantilarindaki giindelik olaylara karsi
karakteristik bir tutum ya da bunlarin nedenlerini agiklama stili gelistirirler (Nolen-
Hoeksema ve Girgus, 1995; Seligman, 1990; Yates 1998). Baz1 6grenciler negatif
hayat goriisline sahiptir. Bu durum onlarin, belirsiz nedenlerden dolay1 gergeklesen
olaylara kdotiimser gergeveden bakmasina neden olur (Peterson ve Bossio, 1991).
fyimserler icinse bu durumun tam tersi olarak, pozitif olaylar kalicidir; kisiseldir;
genele yayilir. Gegici olan negatif olaylar ise, digsal etkilerle, olaya 6zgili olarak
gerceklesirler (Peterson ve Bossio, 1991). Egitim ortaminda hatalara iyimser
cerceveden bakabilen 6grenciler, hatalari sz konusu gorev ya da ornekle siirli ve
bastan sona kendi kontrollerinde olan gegici durumlar olarak algilarlar. Kotiimserler
tarafindan ayni1 hata biiylik olasilikla kalici, genel ve kontrol edilemez olarak
yorumlanir. Son yillarda insanlarin yasadigi olaylara getirdigi nedensel agiklamalar
tizerinde yapilan aragtirmalar, iyimser ya da kotliimser aciklama bicimleriyle saglik,
is ve basar1 arasinda baglantilarin oldugunu ortaya koymustur (Peterson ve Bossio,
1991). Okul ¢agindaki dgrencilerle ilgili yapilan ¢alismalarda ise (Nolen-Hoeksema,
Girgus, ve Seligman, 1986; 1992) Ogrencilerin agiklama bigimleriyle okuldaki

basarilar1 arasinda iligkinin varlig1 saptanmistir (Yates, 1999).

Okulda akademik basar1 diizeyi diisiik olan 06grenciler bu durumun
degismeyecegini dislinerek derse yonelik tutumlarimi degistirebilirler. Basari
giidiisiiniin  yitirilmesi de Ogrenilmis ¢aresizligin bir sonucu olarak karsimiza

¢ikabilir.
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Insanlarin hayatlar1 boyunca hata yapmalarina neden olan caresizligin
giidiisel, duygusal, bilissel sonuglarina dikkat ¢eken Marks (1998), bu etkileri
asagidaki gibi agiklamaktadir:

4 Icsel hareket eksikligi: Ogrenilmis caresizligin ilk sonucudur.

v/ Katilm ve 1srar eksikligi: Bu etkenler hakimiyet motivasyonunun giicli

gostergeleridir.
4 Ipuglarina bagimlilik: Cocuklar baskalar1 olmadan hareket edemezler.

v Az sayida pekistireg: Cocuklar az sayida pekistire¢ kullanmaktadir.

<

Cocuklarin ne yaptigt — Bagkalarinin onlarin  yetenekleri konusunda
diisiindiikleri:  Yetiskinler ¢ocuklardan yeteneklerinin istiinde seyler

beklemektedir.

v/ Baskalarinda yardim bekleme: Yeterli vizyona sahip olamayan ¢ocuklar her

zaman bagkalarinin destegine muhtag hissederler.

v Yetigkinlerle iletisimden kaginma: Go6z kontagindan kagma ve yetisgkinlerle

etkilesimden uzak durma ¢ocuklardaki vizyon eksikliginin gostergesidir.

v Az caba icin dig pekistireg: Cocuklarin yetersiz ¢abalarina ragmen
odiillendirilmeleri onlarin daha fazla caba gostermeye ihtiya¢c duymamalarina

neden olmaktadir.

v’ Yiiksek seviyeli pekistirecler: Cevresinden pekistireg alan c¢ocuklar,
kendilerine verilen gorevi yerine getirmeden ara verip pekistireg beklerler.

Halbuki kendilerinden beklenen goérevi tamamlamak i¢in devam etmeleridir.

v Basarisizligin  tarihgesi: Basaridan c¢ok basarisizlik yasayan c¢ocuklar

motivasyon eksikligi yasamaktadir.

v Secim yapmaktan kaginma: Davranislarinin elde edecekleri sonuglart
etkilemeyecegi inancina sahip ¢ocuklar secim yapmaktan kacinmaktadirlar
(Gelir, 2009).

Basarisiz olarak nitelendirilen 6grencilerin, sahip oldugu giicliikte 6grenilmis
caresizlik gosterip gOstermediginin belirlenmesi hayati Onem tasimaktadir.

Ogrenilmis caresizligin varligin1 gdsteren davrams kaliplarina rastlandiginda, bu
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kaliplarin degistirilebilmesi i¢in gerek sinif ortamindaki faktorlerin, gerekse ailenin
Ve dgretmenin Ogrenciye yaklasiminin derinlemesine gézden gegirilmesi, oncelikle

bu etmenlerdeki yanliglarin diizeltilmesi gerekmektedir.

Abramson ve diger. (1978) Ogrenilmis caresizlikte goriilen basarisizlik
beklentisine yol acan yiikleme bi¢iminde degisiklik meydana getirerek Ogrenilmis
caresizligin ortadan kaldirilabilecegini one siirmiislerdir. Yeniden yiikleme egitimi
denilen bir yontemle, bireyin, basarisizlik nedenini 6grenilmis ¢aresizlige en ¢ok yol
acan degismez (yeteneksizlik gibi ) bir etkenden degisebilir (¢aba eksikligi gibi) bir
etkene yiiklenmesi saglanacaktir. Bu sayede alinan basarisizlik karsisinda gosterilen

¢abanin daha uzun siireli olmas1 beklenmektedir.

Ogrenilmis caresizligin ortadan kaldirilmasinda etkili oldugu sdylenen bir
baska yontem basar1 egitimidir. Bu goriisiin temelinde, 6grenilmis caresizlik
davranig1 gosteren kisiye herhangi bir gorevde basari geribildirimi verilmesinin,
Ogrenilmis caresizligin tipik 6zelligi olan basarisizlik beklentisini basar1 beklentisine
dontistiirecegi fikri yatmaktadir. Bununla beraber gercek yasamda siirekli basari
geribildirimi alinmasinin s6z konusu olmadigini, ara sira da basarisizlik geribildirimi
vermenin, egitim sonrast uyum acisindan yararli oldugu belirtilmektedir (Aydin,

1985°ten aktaran: Ersever, 1995).

Amac ve Onem

Bu ¢aligmanin amaci matematik dgretiminde bir boliimii bilgisayar ortaminda
olmak iizere gorsellestirme yaklasimi dogrultusunda, uzman goriisleri alinarak
hazirlanan materyallerin kullanimiyla 6grencilerin duyussal ve biligsel gelisimlerinde

meydana gelen degisiklikleri ortaya ¢ikarmaktir.

Bu calismayla birlikte gorsellestirme yaklagiminin 6ngoérdiigii dogrultuda,
cagdas, nitelikli ve kullanighi gorsel 6gretim materyalleri gelistirilmistir. Belirlenen
matematik konularinin islenisinde gorsellestirme yaklagiminin kullanilmasiyla,
matematik dersi Ogrencilerin algisinda soyut, sikici ve zor bir ders olmaktan

cikmakta; kolay Ogrenilebilir, akilda kalict ve zevkli hale gelmektedir. Ayrica, bu
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caligmada gelistirilen materyallerin gorsellestirme yaklagimi ile matematik 6gretimi
konusuyla ilgilenen egitimcilere ve ileride bu konuda yapilacak ¢alismalara yardimci

olacag da diisiintilmektedir.
Problem Ciimlesi

Arastirmanin problemi "'Gorsellestirme yaklagimi ile yapilan matematik
Ogretimi, Ogrencilerin biligsel ve duyugsal gelisimi Tlizerinde etkili midir?”’

seklindedir.
Denenceler:

1.) Ogretimin gorsellestirme yaklasimiyla gerceklestirildigi resmi okulun 8.
smifinda 6grenim goren dgrencilerin,

a) Tutum,

b) Basar1 Giidiisi,

¢) Ogrenilmis Caresizlik

d) Soyut Diisiinme puanlarmin 6n dlglimleri ile son lgiimleri arasinda istatistiksel

olarak anlaml:1 farklilik vardir.

2.) Ogretimin gorsellestirme yaklasimiyla gerceklestirildigi 6zel okulun 8.
sinifinda 6grenim goren dgrencilerin,

a) Tutum,

b) Basar1 Gudiisii,

¢) Ogrenilmis Caresizlik

d) Soyut Diisiinme puanlarinin 6n Sl¢iimleri ile son 6l¢timleri arasinda istatistiksel

olarak anlamli farklilik vardir.

3.) Ogpretimin geleneksel yaklasimla gerceklestirildigi resmi okulun 8. smifinda
Ogrenim goren dgrencilerin,

a) Tutum,

b) Basar1 Gudiisii,

¢) Ogrenilmis Caresizlik
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d) Soyut Diisiinme puanlarinin 6n dlglimleri ile son dlgiimleri arasinda istatistiksel

olarak anlamli farklilik yoktur.

4.) Ogpretimin geleneksel yaklasimla gergeklestirildigi 6zel okulun 8. smifinda
O0grenim goren Ogrencilerin,

a) Tutum,

b) Basar Gidiisii,

¢) Ogrenilmis Caresizlik

d) Soyut Diisiinme puanlarinin 6n dl¢iimleri ile son olgiimleri arasinda istatistiksel

olarak anlamli farklilik yoktur.

5.) Ogretimin gorsellestirme yaklasimiyla ve geleneksel yaklasimla
gerceklestirildigi resmi okulun 8. smifinda 6grenim goéren 6grencilerin, 6gretim
slireci 6ncesi ve sonrasi karsilastirildiginda,

a) Tutum,

b) Basar1 Gudiisti,

¢) Ogrenilmis Caresizlik,

d) Soyut Diisiinme puanlarindaki degisim, istatistiksel olarak anlamli bir farklilik

gosterir.

6.) Ogretimin  gorsellestirme yaklasimiyla ve geleneksel yaklasimla
gerceklestirildigi 6zel okulda 6grenim goren Ogrencilerin, 6gretim siireci dncesi
ve sonrasi karsilagtirildiginda,

a) Tutum puanlari,

b) Basar1 Gidiisii puanlari,

¢) Ogrenilmis Caresizlik

d) Soyut Diisiinme puanlarindaki degisim, istatistiksel olarak anlamli bir farklilik

gosterir.

7.) Ogretimin  gorsellestirme yaklasimiyla ve geleneksel yaklasimla
gerceklestirildigi resmi_okulun 8. sinifinda 6grenim goéren Ogrencilerin basari
testi puanlar1 arasinda Ogretim siireci sonrasinda istatistiksel olarak anlamli

farklilik vardir.
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8.) Ogretimin  gorsellestirme yaklasimiyla ve geleneksel yaklasimla
gerceklestirildigi 6zel okulun 8. sinifinda 6grenim goren dgrencilerin basari testi
puanlar1 arasinda Ogretim siireci sonrasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik

vardir.

9.) Ogretimin gorsellestirme yaklasgimiyla ve geleneksel yaklasimla
gerceklestirildigi resmi okulun 8. sinifinda 6grenim goéren dgrencilerin tutum,
basar1 giidiisii, 6grenilmis ¢aresizlik, soyut diisiinme puanlar1 arasinda ogretim

stireci oncesinde istatistiksel olarak anlamli bir iligki vardir.

10.) Ogretimin  gorsellestirme yaklasimiyla ve geleneksel yaklasimla
gerceklestirildigi 6zel okulun 8. sinifinda 6grenim goren Ogrencilerin tutum,
basar1 giidiisii, 6grenilmis caresizlik, soyut diisiinme puanlar1 arasinda ogretim

stireci oncesinde istatistiksel olarak anlamli bir iliski vardir.

11.) Ogretimin  gorsellestirme  yaklasiniyla ve  geleneksel yaklasimla
gerceklestirildigi resmi okulun 8. sinifinda 6grenim goren Ggrencilerin tutum,
basar1 gilidiisli, 0grenilmis caresizlik, soyut diisiinme ve basar1 testi puanlari

arasinda ogretim siireci sonrasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski vardir.

12.) Ogretimin  gorsellestirme  yaklasimiyla ve geleneksel yaklasimla
gerceklestirildigi 6zel okulun 8. sinifinda 6grenim goéren Ogrencilerin tutum,
basar1 giidiisli, 6grenilmis caresizlik, soyut diisiinme ve basar1 testi puanlari

arasinda ogretim siireci sonrasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski vardir.

Alt Problem:

Gorsellestirme stirecinde kullanilan etkinliklerin  6grencilerin  soyut diislinme

becerilerine etkisinin degerlendirilerek yorumlanmasi nasildir?
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Sayiltilar

Bu arastirmanin temelinde asagidaki sayitlilar yer almaktadir:

1.) Bu arastirmada ¢esitli kaynaklardan ve kurumlardan elde edilen bilgiler gergegi

yansitmaktadir.

2.) Ogrenciler Matematige Yonelik Tutum Olgegi, Matematikte Ogrenilmis
Caresizlik Olgegi, Basar1 Giidiisii Olgegi icerisinde yer alan sorular igtenlikle

yanitlamislardir.

Siirhliklar

1.) Arastirma, 2010-2011 egitim-6gretim yilinda Izmir ili merkezinde biri resmi,
digeri o6zel olmak fiizere iki ilkdgretim okulunda, toplam 79 Ogrenci ile

gerceklestirilmistir.

2.) Arastirmanim deneysel siirecinde Cebir Ogrenme Alanina ait Cebirsel Ifadeler ve

Denklemler alt 6grenme alanlar1 lizerinde ¢alisilmigtir.

Tanmmlar

Gorsellestirme: Gorsellestirme bir yaratim becerisi, siireci ve {irliniidiir.
Bilgileri tanimlama ve aralarinda baglanti kurma amaciyla, akildaki resimlerin,
sekillerin ve semalarin kagittaki ya da teknolojik araclardaki yansimasi ve

yorumudur (Arcavi, 2003).

Soyut Diisiinme: Literatiirde baz1 yerlerde mantiksal diisiinme ile es anlamli
olarak gosterilen soyut diisiinme, somut diislincenin tersine, kelimelerin degisik
anlamlarmin dikkate alindig1, niianslarin anlasildigi ve metaforlarin kullanildigi ¢cok

boyutlu diisiince sekli olarak tanimlanmaktadir.

http://www.terapistim.com/kitap/E.Soyutdnce.html
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Tutum: Tutum, bireyin kendisine ya da ¢evresindeki herhangi bir toplumsal
konu, obje ya da olaya yonelik deneyim, motivasyon ve bilgilerine dayanarak

orgiitledigi bilissel, duygusal ve davranissal bir tepki 6n egilimidir (Inceoglu, 1993).

Basan Giidiisii: Basar1 glidiisii, bireylerin miikemmel sonuglara ulasmak i¢in

cabalamalarina neden olan giidiidiir (McClelland, 1985).

Ogrenilmis Caresizlik: Organizmanin bir davramis ile bu davranis
sonucunda bir iligkinin olmadigini, yani davranisinin sonucunu kontrol edemedigini
O0grenmesi sonrasinda gostermesi gereken davranislart gdstermemesi, kontrol etme

cabasinin yerini ¢aresizligin almasi durumudur (Seligman ve Maier, 1967).

Kisaltmalar
TDK : Tirk Dil Kurumu.
MEB : Milli Egitim Bakanlig:.
p : Anlamlilik Diizeyi
N Veri Sayisi

X

Aritmetik Ortalama

S . Standart Sapma
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BOLUM II

ILGILI YAYINLAR VE ARASTIRMALAR

Arastirmanin bu boliimiinde lilkemizde ve yurt disinda gorsellestirme, tutum,
basar1 giidiisli, 6grenilmis caresizlik, soyut diisiinme ile ilgili yapilmis yayin ve

arastirmalara ayr1 bagliklar altinda yer verilecektir.
Gorsellestirme ile ilgili Yurt icinde Yapilan Yayin ve Arastirmalar

Bu arastirmanin deney siireci, gorsellestirme yaklasimi dogrultusunda
hazirlanan etkinlikleri, modellemeden ve metaforlardan yararlanilan, bir boliimii
bilgisayar destekli (animasyonlar) olan Ogretim materyallerini ve  ¢alisma
yapraklarin1 kapsamaktadir. So6zii gecenlerin her biri matematiksel kavramlarin
ogretiminde birer gorsellestirme yaklasimi oldugundan “gorsellestirme ile ilgili
arastirmalar” baghigi altinda bu konularda yapilmis deneysel ve betimsel caligmalara

yer verilmistir.

Budak (2000) Bilgisayar destekli matematik dgretiminin 68renci iizerindeki
etkisini gozlemek ve ortaya ¢ikacak 6grenme iirlinlerini degerlendirebilmek amaciyla
“Sayilar” konusuyla ilgili bilgisayar destekli matematik Ogretimi materyalini
gelistirmis ve bilgisayar donanimli ortamda uygulamistir. Ders programinin bu tiir
etkinliklere firsat vermeyecek kadar yogun olmasi ve 6grencinin {iniversite sinav

sistemine yonelik ezberleyerek d6grenmeye yonelmesi problem olarak gézlenmesine
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ragmen, materyalin, 0grencilerin kesfederek kendi bilgilerini kurarak ve neden-nigin
sorgulamasini yaparak 6grenmeyi gerceklestirmede faydasinin oldugu ve etkilesimli

O0grenme ortamini olusturdugu sonucuna varilmistir (Aktaran: Sulak, 2002).

Sulak (2002), “Matematik Dersinde Bilgisayar Destekli Ogretimin Ogrenci
Basar1 ve Tutumlarina Etkisi” adli  yiiksek lisans tez calismasinda, 6. Smif
matematik konularindan biri olan “Acilar ve Uggenler” iizerinde ¢alisma yapmistir.
Deneysel olarak gergeklestirilen, ontest-sontest kontrol gruplu modelde yiiriitiilen bu
calisma sonucunda, bilgisayar destekli 6gretim metotu ile yapilan Ogretimin,
geleneksel metotla 6gretime gore tutum ve ders basarisi lizerinde daha etkili oldugu

sonucuna ulasilmistir.

Ipek (2003), "Kompleks Sayilarla ilgili Kavramlarin Anlasilmasinda
Gorsellestirme Yaklasimmin Etkinliginin Incelenmesi" adli doktora tez ¢alismasinda,
komplex sayilar ile ilgili kavramlarin anlasilmasinda gorsellestirme yaklagiminin
etkililigini incelemistir. Ilkogretim matematik dgretmen aday: olan 73 &grenciyle
yiiriitiilen bu ¢alisma dogrultusunda yapilan derslerde deney grubunda gorsellestirme
yaklagimina, kontrol grubunda ise geleneksel 6gretim yontemlerine yer verilmistir.
Veri toplama araci olarak komplex sayilar kavram testi, matematik dersi tutum olgegi
ve bilimsel islem beceri testi olmak {iizere ii¢ 6l¢ekten yararlanilmistir. Sonug olarak
kavram testinde gosterilen basarinin iki grup arasinda deney grubu lehine farklilik
gosterdigi anlagilmistir. Deney ve kontrol grubunda matematige yonelik tutumlarda
anlamli farklilik olusmamistir. Gorsellestirme yaklasiminin kalicilik iizerinde etkili

oldugu da ortaya ¢ikan sonuclar arasindadir.

Konyalioglu (2003), “Universite Diizeyinde Vektdér Uzaylar1 Konusundaki
Kavramlarin Anlasilmasinda Gérsellestirme Yaklasimmin Etkinliginin Incelenmesi”
adli doktora tez calismasinda, vektor wuzaylar1 konusundaki kavramlarin
anlasilmasinda gorsellestirme  yaklagiminin  etkilili§ini  incelemistir. Calisma
ilkdgretim matematik Ogretmenliginde Ogrenim goren 103 2.smif 6grencisi ile
yiriitilmiistiir. Arastirma kapsaminda verilen derslerde, deney grubunda
gorsellestirme yaklagimina, kontrol grubunda ise geleneksel 0gretim ydntemlerine

yer verilmistir. Veri toplama araci olarak Lineer Cebir Bilgi Testi, Matematik Dersi
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Tutum Olgegi ve Bilimsel Islem Beceri Testi olmak iizere ii¢ dl¢ek kullanilmistir.
Sonug olarak vektor uzaylar1 konusundaki kavramlarin anlasilmasinda gorsellestirme
yaklasimiin geleneksel yaklasimdan daha etkili oldugu ortaya ¢ikmistir. Bununla
birlikte deney ve kontrol gruplarinin matematige yonelik tutumlarinin deney grubu

lehine anlaml1 farklilik gosterdigi goriilmiistiir.

Tural (2005), “ilkogretim Matematik Ogretiminde Oyun ve Etkinliklerle
Ogretimin Erisi ve Tutuma Etkisi” adl1 yiiksek lisans tezinde, ilkdgretim matematik
ogretiminde oyun ve etkinliklerle 6gretimin, geleneksel 6gretime gore, 6grencilerin
erisileri ve matematik dersine iligkin tutumlart iizerindeki etkisini belirlemeyi
amagclamustir. ilkogretim 3. sinifina ait "ritmik saymalar, dogal sayilar, toplama,
cikarma, ¢arpma ve bdlme" konularini igermektedir. "Kontrol Gruplu Ontest—Sontest
Model"i kullanilan bu arastirmada denencelerin sinanmasi igin gerekli olan veriler
"Erisi Testi" ve "Matematik Dersi Tutum Olgegi" ile elde edilmistir. Verilerin
analizinde aritmetik ortalama, standart sapma ve t-testi kullanilmistir. Arastirma
sonuclart SPSS 10.0 istatistik paket programi kullanilarak elde edilmistir. Arastirma
sonucunda elde edilen bulgulara gore, "Oyun ve Etkinliklerle Ogretim"in
uygulandig1 deney grubu (26 ogrenci) ile "Geleneksel Ogretim"in uygulandigi
kontrol grubunun (26 6grenci) erisi diizeyleri ve matematik dersine iliskin tutumlari

arasinda, deney grubu lehine anlamli farkliliklar bulunmustur.

Tiryaki  (2005), “Gorsel Materyal Destekli Ogretimin  Geometri
Ogretimindeki Rolii” adli ¢alismasinin érneklemini 7 farkli ilkdgretim okulunun
farkli iki sinifinda yer alan 300 tane 7.simif 6grencisi olusturmaktadir. Siniflardan biri
rastgele olarak, gorsel materyal destekli 6gretimin uygulandigi deney grubu olarak
se¢ilmis, digeri ise geleneksel yontemlerin kullanildigi kontrol grubu olarak
secilmistir. Bu gruplarda secilen yontemlere gore dairenin gevresi ve alani konular
islenmis ve ¢alisma sonucunda deneysel grupla kontrol grubunun basarilar1 arasinda

deney grubu lehine anlamli diizeyde farklilik bulunmustur (Aktaran: Tuncer, 2008).

Songur (2006), “Harfli ifadeler ve Denklemler Konusunun Oyun ve
Bulmacalarla Ogrenilmesinin Ogrencilerin Matematik Basar1 Diizeylerine Etkisi”

adli ¢alismasinda harfli ifadeler ve denklemler konusunun oyun ve bulmacalarla
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Ogrenilmesinin dgrencilerin matematik bagarilarina, matematige karsi tutumlarina ve
ogrenilen bilginin kaliciligina etkisini incelemistir. Ozellikle matematik dersinde,
klasik 6gretim yontemlerinin yerine dgrencilerin daha fazla dikkatini ¢eken yontem
ve tekniklerin kullanilmasi gerektigini savunan Songur’un arastirmasi deneme
modelinde olup, 8. sif “Harfli ifadeler ve Denklemler” iinitesi boyunca devam
etmistir. Uygulama baglamadan 6nce deney (44 0grenci) ve kontrol gruplarina (46
Ogrenci) On test ve matematik tutum olgegi uygulanmustir. Dersler, deney grubunda
oyun ve bulmacalarla 6gretim yontemi, kontrol grubunda ise dersler diiz anlatim
yontemiyle islenmistir. Baz1 diizlemsel sekillerin ¢evrelerinin ve alanlarinin tahta
parcalart ile gorsellestirilerek nasil ifade edilebileceginin 6grenciler tarafindan dogru
algilanmasi, konusuya ait kazanimlar arasindadir. Calismanin bitiminde her iki gruba
son test ve matematik tutum o6l¢egi testi uygulanmistir. Ayrica ¢alismanin bitiminden
6 hafta sonra kalicilik testi uygulanmis ve yapilan etkinliklerin basariya, matematik
tutumuna ve kaliciliga etkisi degerlendirilmistir. Arastirmanin sonucunda oyun ve
bulmacalarla 6gretim yontemi ile diiz anlatim yontemi karsilastirildiginda, ilkogretim
8. sinif dgrencilerinin matematik basarilarinin, tutumlarinin ve bilgilerinin kaliciligi
acisindan oyun ve bulmacalarla 6gretim yontemi lehine anlamli farkliliginin oldugu
ortaya cikmistir. Ayrica tutumun, akademik bagarinin ve kalicilik degiskenlerinin

cinsiyete gore farklilasmadig1 goriilmiustiir.

Altun (2006), “Ortadgretim Matematik Konularmin Ogretiminde Etkinlik
Kullanmanin Ogrenci Basarisia Etkisi” adl1 yiiksek lisans tez ¢alismasinda, baginti
ve fonksiyon konulari iizerinde ¢alismigtir. Belirlenen konular, deney grubuna (26
ogrenci) etkinlik yontemi kullanilarak, kontrol grubuna (26 6grenci) ise geleneksel
Ogretim yontemi ile aktarilmistir. Etkinlik yontemi ile yapilacak konu anlatimlari,
giinliik hayattan alinan Ornekler, bilgisayar ortaminda hazirlanan sunum
(PowerPoint) programi ile 6grencilere gorsel olarak anlatilmakla birlikte her konu ile
ilgili uygulamalar, verilen malzemelerin (karton, kagit, vb...) yardimiyla 6grencilere
yaptirilmistir. On, Son ve Hatirlama Test sonuglarmin degerlendirilmesi sonrasinda
elde edilen veriler uygun istatistik programlarinda (SPSS 10.0) Pairedsamples T Test
ve Independent Samples T Test ile degerlendirilmistir. Gruplar arasi ortalamalar

dikkate alindiginda, etkinlik Oncesi basar1 oran1 diisik olan deney grubu
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Ogrencilerinin, kontrol grubu 6grencilerine oranla basarilarini arttirdiklari, Son ve
Hatirlama Testi sonuglarinda gozlenmektedir. Benzer sekilde grup i¢i yapilan
degerlendirmeler, deney grubuna uygulanan etkinlik yontemi ile egitimin 6grenci
basarisin1 geleneksel yontem ile verilen egitime oranla pozitif yonde artirdigini

gostermistir.

Cankaya (2007)’nin  “Oran-Oranti Konusunda Gelistirilen Bilgisayar
Oyunlarinin -~ Ogrencilerin  Matematik Dersi ve Egitsel Bilgisayar Oyunlar
Hakkindaki Diisiincelerine Etkisi” adli y.lisans tez ¢alismasinin amaci, ilkdgretim
ogrencilerine yonelik Matematik dersinin oran orantt konusuyla ilgili egitsel
bilgisayar oyunlar1 gelistirerek, bu oyunlarin 6grencilerin Matematik dersi ve
bilgisayar oyunlar1 ile egitsel bilgisayar oyunlart hakkindaki tutumlarina ve
diisiincelerine etkisini incelemektir. Bu amagla ¢caligmada oran-orant1 konusu ile ilgili
"Orantili Tetris" ve "Orantili Palyago" isminde iki adet oyun gelistirilmistir.
Ogrencilerin Matematik dersi ve bilgisayar oyunlar ile egitsel bilgisayar oyunlart
hakkindaki tutum ve diisiincelerini belirlemek i¢in likert tipi bir anket kullanilmistir.
Gelistirilen oyunlar ve anket Balikesir ilindeki iki ilkdgretim okulunda toplam 176
ogrenciye uygulanmistir. Verilerin analizinde Bagimsiz t Testi, Mann Whitney U
Testi, One Way Anova Testi ve Kruskal Wallis H, Pearson Korelasyon, Paired
Samples t Test kullanilmistir. Yapilan istatistiksel testlerin sonucunda 6grencilerin
Matematik dersi ve bilgisayar oyunlar1 ile egitsel bilgisayar oyunlari hakkindaki
tutum ve diisiinceleri pozitif ¢ikmistir. Ancak gelistirilen Orantili Tetris ve Orantili
Palyago oyunlarini oynayan 6grencilerin tutum ve diisiincelerinde anlamli bir

degisim olmadig1 goriilmiistiir.

Orhun (2007)’un, “Kesir Islemlerinde Formel Aritmetik ve Gorsellestirme

2

Arasindaki Biligsel Bosluk” adli ¢alismasinin amaci, 4. simif dgrencilerinin kesir
konusundaki basarilarini, formal aritmetik ve gorsellestirme acisindan cinsiyete gore
incelemek ve kesir islemlerinde formal aritmetik ve gorsellestirme arasindaki iliskiyi
ortaya koymaktir. 73 4. siif Ogrencisiyle yiiriitilen ¢alismada veriler, kesirler
konusuna ait 30 acik uc¢lu sorudan elde edilmistir. Calismanin bulgular1 erkek
ogrencilerin, kesir konusunda formal aritmetik igeren sorularla gorsellestirme igeren

sorular karsilastirildiginda, formal aritmetik igeren sorularda daha basarili oldugunu
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gostermistir. Kiz 6grencilerin ise kesir konusunda, formal aritmetik ve gorsellestirme
acisindan basarilarinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigr goriilmiistiir.
Genel olarak, tiim orneklem igerisinde kiz ve erkek ogrencilerin kesir konusundaki
basarilarinda anlamli bir fark olmadigi, her iki grupta da basarmnin diisiik oldugu

gorilmiistiir.

Pilli (2008)’ye ait, “Bilgisayar Destekli Ogretimin 4. Sinif Matematik
Dersindeki Basari, Tutum ve Kaliciliga Etkisi adli doktora ¢alismasi Kuzey Kibris
Tirk Cumbhuriyeti, Gazimagusa bdlgesinde, bir devlet okulunda bulunan 4.smif
Ogrencileri ile yiirlitiilmistiir. Dogal sayilarda ¢arpma, bolme ve kesirler tinitelerini
kapsayan bu ¢alisma, bilgisayar destekli bir Ogretim uygulamasi olan Frizbi
Matematik 4 egitsel yazilimimin, ilkogretim 4. simf &grencilerin matematik
dersindeki akademik basarisina, bu bagarinin kaliciligina ve matematik ve bilgisayar
destekli 6grenmeye karsi tutumlarina etkisini incelemeyi amacglamistir. 26 kisilik
kontrol grubunda geleneksel yontemle ders islenirken, 29 kisilik deney grubunda
Frizbi Matematik 4 egitsel yazilimi kullanilmistir. Uygulama Oncesi, sonrasi, ve 4 ay
sonrasinda tiim gruplara her iiniteyle ilgili ¢coktan se¢meli basar1 testi uygulanmistir.
Matematige ve bilgisayar destekli Ogrenmeye iligkin tutum Olcekleri sadece
uygulama Oncesinde ve sonrasinda uygulanmistir. Elde edilen verilerin analizinde,
varyans analizi (ANOVA) ve t-testi kullanilmistir. Aragtirma sonunda deney grubu
ile kontrol grubunun matematige ve bilgisayar destekli 6grenmeye karsi tutumlari,
carpma, bolme ve kesirler iinitelerindeki akademik basar1 sontest puanlar1 arasinda
deney grubu lehine anlamli farklar bulunmustur. Kalicilik puanlar1 agisindan
yalnizca carpma ve bolme iinitelerinde deney grubu lehine anlamli bir fark

bulunmustur.

Uygun (2008) , “Bilgisayar Destekli Bir Ogretim Yazilimmin ilkdgretim 4.
Simf Ogrencilerinin Kesirler Konusundaki Basar1 Ve Matematige Kars1 Tutumuna
Etkisinin Incelenmesi” adli yiiksek lisans calismasinda, gelistirdigi bilgisayar
destekli bir Ogretim yazilimmin ilkdgretim 4. Smuf O6grencilerinin  kesirler
konusundaki basar1 ve matematige kars1 tutumuna etkisini incelemistir. Arastirma,
ilkdgretim 4. sinifta 6grenim goren 70 O6grenci ile ylriitilmiis, siniflar deney ve

kontrol gruplar1 olarak rastgele yontemle secilmistir. Arastirma verilerinin
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toplanmasinda, Kesirlere Kars1 Basar1 Testi, Matematige Karst Tutum Olgegi ve
Bilgisayara Kars1 Tutum Olgegi kullamlmistir. Verilerin analizinde MANCOVA ve
t-test kullanilmigtir. Arastirma sonucunda; kesirler konusunun bilgisayarda
hazirlanmis  Kesirler programi ile islendigi deney grubunun, geleneksel ders
anlatimmin kullanildig1r kKontrol grubuna gore kesirlerle ilgili basari testinde daha
basarili oldugu ortaya c¢ikmistir. Deney ve kontrol gruplarinin matematige karsi
tutumlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamistir. Kiz
ogrencilerin  her iki grupta da kesirler konusundaki basarilar1 erkek
ogrencilerinkinden daha iyi iken matematige kars1 tutumlar1 arasinda anlamli bir fark
bulunamamistir. Deney grubundaki 6grencilerin bilgisayara karsi tutumlarinda bir

artma gozlenirken bu artis istatistiksel olarak anlamli ¢ikmamustir.

Boyraz (2008) “Bilgisayar Destekli Ogretimin 7. Sinif Ogrencilerin Uzamsal
Diislinebilme Becerilerine, Matematik, Teknoloji Ve Geometriye Kars1 Tutumlarina
Etkisi” adl1 yiiksek lisans tezinde, iki farkli bilgisayar destekli 6grenme ortaminin,
geleneksel Ogretim yontemiyle karsilastirildiginda 7. smif dgrencilerinin uzamsal
diisiinebilme becerilerine, geometriye, matematige ve teknolojiye karsi tutumlarina
etkisini arastirmay1; bilgisayar ile 6grenmenin 6grencilerin 6grenmeleri {izerindeki
etkisine iliskin goriislerini almayr amacglamistir. Calismanin 6rneklemini Kayseri
ilinde bir 6zel ilkogretim okulunda okuyan 57 7. simif 6grencisi olusturmaktadir. 14
ders saati (iki hafta) siiren uygulamada veri toplamak amaciyla, uzamsal
diisiinebilme becerisi testi, geometri, matematik ve teknoloji tutum Olgegi ve
goriigmeler kullanilmigtir. Veriler, yapilan ¢oklu kovaryans analizi ile incelenmistir.
Analiz sonuglarina gore gruplar arasinda uzamsal diisiinebilme becerisi testinden
alinan puanlara gore istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Gruplar
arasinda geometri, matematik ve teknoloji tutum 6lgeklerinden alinan puanlara gore
istatistiksel olarak anlamli fark oldugu saptanmistir. Ogrencilerin goriismelerde ifade
ettikleri diistincelere gore, bilgisayarlar 6grencilerin gelisimini destekleyen dinamik
bir 6grenme ortami olusturmus ve dgrencilerin matematigi daha anlamli bir sekilde

kesfetmelerine yardimci olmustur.

Oguz (2008), “Denklemler Alt Ogrenme Alaninda Cd Destekli Ogretimin

Ogrenci Basarisma Etkisi” adl1 yiiksek lisans tez ¢alismasinda CD destekli ogretimin
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matematik dersindeki 6grencinin basarisina, matematige karsi olusan tutumuna ve
kaygilaria olan etkisini arastirmistir. CD destekli 6gretim ilkogretim 7. siniflarda
“Denklemler” alt oOgrenme alam1 kazanimlar1 i¢in uygulanmistir. Calismanin
aragtirma desenini  “On-test son-test kontrol gruplu model” olusturmustur.
Denklemler alt 6grenme alanina ait 5 kazanim i¢in 4 haftalik bir egitim siirecinin
ardindan 6grencilere son test uygulanmig olup, son test tarihinin 7 hafta sonrasinda
hatirlama testi uygulanmustir. Arastirma verileri bir istatistik paket programi
kullanilarak analiz edilmis ve yorumlanmistir. Arastirma sonuglari, CD destekli
yapilan Ogretimin, 6grencilerin basarisini ve matematige karsi tutumunu pozitif
yonde etkiledigini, uygulanan oOgretimin diger Ogretime gore Ogrencilerin

hatirlamalar tizerinde daha etkili oldugunu gdstermistir.

Yenilmez ve San (2008), “Dokuzuncu Smif Ogrencilerinin Ozdesliklerin
Gorsel Modellerini Tanima Diizeyleri” adli ¢aligmalarinda, 9. sinif 6grencilerinin
Ozdesliklerin gorsel modellerini tanima diizeylerini ve bununla iligkili olabilecek
demografik  degiskenler arasindaki iliskileri  belirlemeyi amaclamislardir.
Arastirmada 9. smifa devam eden Ogrencilerin 6zdesliklerin gorsel modellerini
tanima diizeylerini ve bu diizeylerin cinsiyet, matematik basarisi, geometrik sekillere
karst ilgi diizeyi ve matematik tutumu degiskenleri agisindan farklilasip
farklilasmadigin1  belirlemeye c¢alismiglardir. Arastirmanin  6rneklemini, Afyon,
Antalya, Aydin, Hatay, Izmir, Konya, Kahramanmaras ve Tekirdag daki liselerin
dokuzuncu siniflarinda 6grenimlerine devam eden Ogrenciler arasindan rastlantisal
olarak secilmis 389 06grenci olusturmaktadir. Verilerin toplanmasi asamasinda,
ogrencilerin 6zdesliklerin gorsel modellerini tanima diizeylerini belirlemek icin
aragtirmacilar tarafindan hazirlanmis olan “Ozdeslik Testi” ile Baykul’un (1990)
“Matematik Tutum Olgegi” kullamlmstir. Verilerin analizinde, frekans tablolari, t-
testi ve varyans analizinden yararlanilmistir. Aragtirmanin sonuglarina gore; tim
demografik degiskenler agisindan oOzdesliklerin gorsel modellerini  hatirlama

diizeylerine iliskin farkliliklar oldugu ortaya ¢ikmaistir.

Tuncer (2008)’in “Materyal Destekli Matematik Ogretiminin lkdgretim
8.S1if Ogrencilerinin Akademik Basarisina ve Basarinin Kalicilik Diizeyine Etkisi”

adl yiiksek lisans tez calismasinin amaci, ilkogretim 8.sinif matematik dersinde,
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Pascal Ucgeni ve Binom Acilimi konusunun 6gretiminde, materyal destekli
matematik Ogretiminin Ogrencilerin akademik basarilarina ve basarinin kalicilik
diizeyine olan etkisini arastirmaktir. Uygulamaya ilkdgretim 8.simniflarmn iki farkli
subesinde Ogrenim goren toplam 51 Ogrenci katilmistir. Dersler arastirmaci
tarafindan 2 hafta siireyle; kontrol grubunda geleneksel 6gretim yontemleri, deney
grubunda ise materyal destekli matematik 6gretimine gore planlanan ders etkinlikleri
ile yiiriitiilmiistiir. On test-son test kontrol gruplu model kullanilan arastirmada,
Pascal Ucgeni ve Binom Agilim1 Basar1 Testi dgrencilere 6n test ve son test olarak
uygulanmistir. Ayrica bu testlerden farkli olarak uygulama siirecinden iki ay sonra
akademik basarimin kaliciligimi 6lgmek igin bir test daha uygulanmistir. Veri
analizinde SPSS paket programi kullanilarak t-testi yapilmistir. Analiz sonuglari,
“Pascal Uggeni ve Binom Agilimi”n1 6grenmede ve dgrenilenlerin kalic1 olmasinda,
materyal destekli matematik 6gretimine yonelik etkinliklerle 6grenen 6grencilerin,
geleneksel yontemlerle 6grenim goren Ogrencilerden daha basarili olduklarini ve

Ogrenilenlerin kalic1 oldugunu gostermistir.

Nas (2008), “Esitlik ve Denklem Konusunun Ogretiminde Aplusix
Yazilmmin Ogrenci Basarisina ve Kavram Yanilgilara Etkisi” adli ¢aligmasinda
ilkogretim 6.smuf diizeyinde “Esitlik ve Denklem” konusunun 6gretimine yonelik
olarak hazirlanan Aplusix yazilimi materyallerinin 6grenci basarisina etkisini ve
cebir Ogretiminde sik¢a goriilen kavram yanmilgilarinin giderilmesindeki roliinii
arastirmistir. Ayrica bu yazilimin sinif i¢i kullanimi, 6grenci basarist ve var olan
kavram yanilgilarinin giderilmesi ile ilgili d6gretmen Ogrenci goriislerinin ortaya
koyulmast amacglanmistir. Yart deneysel nitelikte olan bu calisma 2006-2007
ogretim yilmin ikinci doneminde arastirmaci tarafindan, bir uygulama 6gretmeni ve
104 (50 deney, 54 kontrol) altinct siif 6grencisi ile yiiriitiilmistiir. Veri toplama
araclar olarak “Esitlik ve Denklem” konusuna yonelik olan basari testinden, kavram
yanilgisi belirleme testinden, miilakatlardan ve agik u¢lu sorulardan yararlanilmistir.
Dersler, deney grubunda bilgisayar yazilimi materyalleriyle yiiriitiiliirken, kontrol
grubunda mevcut ders kitabinda bulunan etkinlikler ve dogrudan anlatim kullanilarak
islenmistir. Sonuglar Aplusix yazilimi kullaniminin 6grenci basarisinda olumlu

yonde etkili oldugunu gostermistir. Ayrica deneysel ¢alisma sonucunda deney grubu
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ogrencilerinin kontrol grubu 0grencilerine oranla daha az kavram yanilgisina sahip

olduklar1 belirlenmistir.

Esen (2009), hazirladigi “Matematik Egitiminde ilkdgretim 6. Smmflarda
Olasilik Konusunun Ogretiminde Bilgisayar Destekli Egitimin Rolii” adli yiiksek
lisans tezinde bilgisayar destekli egitimin geleneksel egitimle karsilastirildiginda,
dgrenci basarisindaki etkisini incelemeyi amaglamistir. Ontest- sontest kontrol gruplu
model ile yiiriitillen ¢alisma Ilkogretim 6. Simifta 6grenim goren 316 ogrenci ile
gerceklestirilmistir. Deney grubunda matematik derslerinde olasilik konusunun
Ogretiminde bilgisayar destekli egitim kullanilirken, kontrol grubundaki dersler
geleneksel egitimle yiiritilmistir. Verilerin analizinde bagimsiz gruplar t- testi
kullanilmis ve sonucta, bilgisayar destekli egitimin, geleneksel egitimle
karsilastirildiginda olasilik konusunun 6gretiminde daha etkili oldugu goriilmiistiir.
Bunun yaninda teknolojik siniflarda ders isleyen oOgrencilerin derse karsi

motivasyonlarinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Koriikgii (2008) “Tam Sayilar Konusunun Gérsel Materyal Ile Ogreniminin
6. Smuf Ogrencilerinin Matematik Basarilarina Etkisi” adli yiiksek lisans tez
calismasinda Tam Sayilar ve Tam Sayilarla Islemler konularii ele almis, konulari
deney grubunda gorsel materyal kullanarak, kontrol grubunda ise geleneksel dgretim
yontemleri ile islemistir. Ilkogretim 6. simflarda belirtilen bu konularin gorsel
materyal ile Ogrenilmesinin, geleneksel Ogrenme yontemine goére Ogrencilerin
matematik basarilarina, tutumlarina ve kaygilarina etkisi arastirilmistir. Arastirmanin
evrenini 2007-2008 egitim-6gretim yili Istanbul ili, Avrupa yakasindaki bir
ilkdgretim okulunun, ikinci kademesindeki biitiin Ogrenciler, Orneklemini ise
ilkogretim okulunun 6-C ve 6-1 siniflarinda okuyan toplam 60 &grenci
olusturmaktadir. Calismanin sonunda iki gruba son test, matematik tutum 6lcegi ve
matematik kaygi o6lgegi yeniden uygulanmistir. Ayrica ¢alismanin bitiminden sekiz
hafta sonra son test hatirlama testi olarak yeniden uygulanmistir. Gorsel materyal
destekli uygulama, deney grubu ile kontrol grubu arasinda matematik basarilar1 ve
hatirlama diizeyleri agisindan deney grubu lehine farkliliklar olugturmustur. Fakat
gorsel materyal ile kullanimi matematik tutum diizeylerinde artmaya, matematige

olan kaygi diizeylerinde azalmaya sebep olmasina ragmen bu durum istatistiksel
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anlamda fark olusturmamistir. Mantiksal diisiinme becerisi ile islem bilgisi arasinda

da iliski bulunamamastir.

Dereli (2008), “Tam Sayilar Konusunun Karikatiirle Ogretiminin Ogrencilerin
Matematik Basarilarmna Etkisi.” adli yiiksek lisans tez ¢alismasinda tam sayilar
konusunun karikatiirle islenmesinin Ogrencilerin matematik basarilarina, Ogrenilen
bilginin kaliciligina, ogrencilerin matematige yonelik tutumlarina ve matematik
kaygilarina etkilerini arastirmayr amaglamistir. On test-son test kontrol gruplu yari
deneysel model kullanilmistir. Arastirmanin 6rneklemini 2007-2008 egitim-6gretim
yilinda Bolu ilinde merkezde bulunan bir ilkdgretim okulunun iki 7. siif subesinde
Ogrenim goren toplam 61 6grenci olusturmustur. Deney grubunda tam sayilar konusu
karikatiirlerle islenirken, kontrol grubunda geleneksel 6gretim yontemleri kullanilmugtir.
Secilen gruplara; 6gretilecek konu dncesi 6n basari testi, on tutum ve 6n kaygi 6l¢ekleri,
uygulama sonrasinda da son basari testi, son tutum ve son kaygi 6lgekleri ile 6grenilen
bilginin kaliciligin1 saptamak amaciyla yaklagik 10 hafta sonra hatirlama testi
uygulanmistir. Ayrica 6grencilerin tam sayilar konusundaki alternatif diislincelerini
belirlemek ve karikatiiriin onlarda biraktigi etkileri ortaya koymak icin o&grencilerle
goriismeler yapilmistir. Verilerin analiziyle elde edilen sonuglarda karikatiirlerle yapilan
Ogretimin, matematik basarisini, matematige yonelik tutumunu ve Ogrenilen bilgilerin
kaliciligini anlamli olarak olumlu yonde etkiledigi, matematik kaygisini ise azalttigi

gorilmiustir.
Gorsellestirme ile Tlgili Yurt Disinda Yapilan Yayin ve Arastirmalar

Zimmermann ve Cunningham (1991), aym1 zamanda editorliiglinii yaptiklar
“Visualization in Teaching and Learning Mathematics” kitabinda yer alan “What is
Mathematical Visualization?” adli ¢aligmalarinda gorsellestirme ile matematigin
dogasini, matematigi anlamayi, hesaplamayr iliskilendirmisler, matematiksel
gorsellestirmeden s6z etmiglerdir. Grafiklerin bazen c¢ok s6zii edilen bilgisayar cebir
sistemlerinin bir 6zelligi olarak goriilmesi gibi, gorsellestirmenin genellikle bagka
konularin igerisinde tartisildigindan, gorsellestirme tartismalarinin = “sembolik
hesaplamalar” baslig1 altinda yapildigindan sikayet¢i olmuslardir. Arastirmacilar,

terminoloji bir yana, gorsellestirmenin igeriginde, yan konu olarak degil; direkt
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olarak ele alinmas1 gereken kendine 6zgii, ilging matematiksel, pedagojik ve pratik
sorularin  olduguna  deginmislerdir. = Matematikteki ~ gelisim  sayesinde,
gorsellestirmenin ileride daha da 6nem kazanacagina, teknolojinin gelismesiyle,

gorsellestirmenin daha giiclii bir ara¢ olarak kullanilabilecegine deginmislerdir.

Barwise ve Etchemendy (1991), “Visual Information and Valid Reasoning”
adli ¢caligmalarinda gorsellestirmenin kullanimin1 3 problem ve 2 matematiksel ispat
lizerinde tartismislardir. Insanin bilissel aktivitelerindeki énemin gayet agik ve net
olmasma ragmen, gorsel ifadelerin, matematigin teoriginde ve pratiginde fazla
onemsenmedigine deginmislerdir. Gorsel ifadelerin yalnizca kestirme yol ya da
pedagojik bir ara¢ olarak degil; matematiksel ispatlarin akla uygun unsurlart olarak
da o6nemli olabilecegini iddia etmislerdir. Yazarlar ¢aligmalarinda “matematigin,
ifadelerin  sdzel bicimini diyagramlar ve resimlerle yer degistirdigini”
savunmadiklarini belirtmekle birlikte, her iki ifade bi¢iminin de ayr1 bir yeri
oldugunu, diyagramlarin ve diger gorsel ifade bigimlerinin kesin ispatlarda ikinci
planda kalmasi gibi fikirlerin yeniden degerlendirilmesinin  gerekliligini

savunmuslardir.

Duval (1999),  “Representation, vision, and visualization: Cognitive
functions in mathematical thinking. Basic Issues For Learning.” adli ¢alismasinda
matematiksel bilgiyi 6grenme acisindan analiz etmede gerekli olan birkag ayrima
odaklanmistir. Temsillerin ve gorsellestirmenin, matematigi anlamanin esasini
olusturdugundan bahsetmistir. Bununla birlikte bu iki terimin arasindaki farki,
edilebildigini sorgulamistir. Temsilin bir sey hakkindaki diizenli, biitiinsel inanclari,
nesneleri ¢agristiran ve ifade eden gesitli yollar1 ve bilginin nasil kodlandigini i¢ine
alan genis bir aktivite alanimm kastettigini belirtmis, bunun zitti olarak
gorsellestirmeyi fiziksel nesnelerin ve olaylarin deneysel sezgilerini ve imajlar
vurguladigini ifade etmistir. Ogrenme agisindan bakildiginda, matematikteki tek
onemli biligsel yaklasim olmasina ragmen gorsellestirmenin anlamaya acil ve agik

bir destek olmadigini savunmustur.
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Hegarty ve Kozhevnikov (1999), “Types of Visual-Spatial Representations
and Mathematical Problem Solving” adli, gorsel ifade, uzamsal yetenek ve
matematiksel problem ¢6zme arasindaki iliskiyi netlestirme amaciyla yaptiklari
deneysel ¢alismada, sematik ve resimsel olmak tizere 2 tip gorsel-uzamsal temsili
se¢mislerdir. Deneysel siirecte yer alanlar iki oturumdan olusan degerlendirmede, 1.
oturumda bireysel olarak, 2. oturumda ise grupga degerlendirilmislerdir. Bireylerden
kartlara yazili 15 tane matematiksel problemi ¢ozmeleri ve ¢oziimde kullandiklari
stratejiyi belirtmeleri istenmistir. Sonug¢ olarak sematik temsil kullanmanin problem
¢ozme basarisiyla pozitif yonde iligkili oldugu, resimsel temsil kullanmanin ise zitti

olarak negatif yonde diisiik diizeyde bir iliski oldugu ortaya ¢ikmaistir.

Thomas ve Booth (2000), matematikte giiclilk yasayan 14’1 erkek, 18’1 kiz
olmak tizere 11-15 yas arasi 32 oOgrenciyle yirittikleri “Visualization in
Mathematics Learning: Arithmetic Problem-solving and Student Difficulties” adl
caligmalarinda, Ogrencilerin  problem ¢6zme performanslarini  karsilastirmayi
amaclamiglardir. Arastirmacilar 6grencileri gorsel-uzamsal yeteneklerine gore iki
gruba ayirmiglardir. Standart matematik testlerinin uygulanmasi sonucu, iki grubun
matematiksel performanslart arasinda farkliligin olmadigi, ancak bir grubun gorsel
uzamsal yeteneklerinin digerinden daha yiiksek diizeyde oldugu saptanmstir.
Ogrencilere, sozel, resim veya sekil olmak iizere ii¢ yoldan ¢dzebilecekleri ii¢
problem verilmis, ¢oziimleri sirasinda 6grencilerle goriisme yapilmistir. Sonuglar
gorsel-uzamsal yetenek diizeyi yiiksek olan dgrencilerin bu problemleri ¢6zmedeki

performanslariin diger gruptan anlamli sekilde daha iyi oldugunu gostermistir.

Presmeg (2001), “Visualization and Affect in Non-Routine Problem Solving”
adli ¢alismasinda gorsel diisiinmenin yapisi, rolii, kapsami ve sinirhiliklari, problem
¢ozme siirecinin duyussal ozellikler ve metaforlarla baglantisini incelemistir. 4 adet
master &grencisinin katildigi deneysel siirecte, gorsellestirmenin rolii “hazirlik,
¢Ozlim, sonug, Onemini sonradan anlama” olmak {izere ¢oziim siirecinin belli bash 4
aninda aragtiritlmistir. Bu anlarda bireylerin kullandiklari ifade tiirlerinin ve rollerinin
analizinden elde edilen sonuglar, arastirmacilarin problemi adlandirmada kullanilan
ifade ile problemi ¢ézmek i¢in kullanilan ifadeyi “gorsellestirmede 2 farkli amag”

olmalar1 nedeniyle ayirmasina yol agmistir. Bununla birlikte master 6grencilerinin
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problem c¢ozmede gorsellestirmeyi kullanmasina etki eden faktorler olarak temel
bilgi, uzamsal akil yiiriitme, metaforlar ve duyussal Ozelliklerin rol oynadigi

saptanmistir.

Lowrie ve Kay (2001), “Relationship Between Visual and Non Visual
Solution Methods and Difficulty in Elementary Mathematics” adli ¢alismalarinda
matematikte sdzel problemleri ¢ozerken 6grencilerin kullandiklar: farkli yaklasimlar
belirlemeyi amaclamistir. Bunun yaninda gorsel olan ve olmayan yollarin soru
¢ozme basarisina etkisi incelenmistir. Sorunun karmasikligi azaldik¢a kullanilan
metodun degisip degismedigi arastirilmistir. 11-13 yas arasi, 112 6.simif 6grencisi ile
yiiriitiillen bu ¢alismada veriler 10’u zor, 10’u kolay olmak tizere 20 tane matematik
problemi ile toplanmistir. Sonuglar Ogrencilerin s6zel ya da zor matematik
problemlerini ¢ozerken gorsellestirmeyi kullandiklarini, goérsel olmayan c¢oziim

yollarini ise daha az zor olan problemleri ¢dzerken kulladiklarini gostermistir.

Guzman, 2002 yilinda yazdig1 “The role of visualization in the teaching and
learning of mathematical analysis.” adli 23 sayfalik makaleyi, matematiksel
gorsellestirmenin dogas1 ve cesitleri ile ilgili kisa bir giris olarak nitelendirmistir.
Calismada gorsellestirmenin matematigin gelismesine, ogretilmesine,
kesfedilmesine, Ozellikle giincel durumuna etkisi, izomorfik, homomorfik, analojik,
diyagramatik gorsellestirme olarak siniflanan gorsellestirmenin dogru kullanimim
cevreleyen zorluklar incelenmistir. Son olarak konunun 6gretimindeki olasi roliiniin
orneklenmesi amaciyla, reel analiz igerisindeki gorsellestirme uygulamalar

sunulmustur.

Harnisch ve diger. (2002), “Using Visualization to Make Connections
Between Math and Science in High School Classrooms.” adli deneysel ¢alismada
ogrencilerin matematik ve fen bilimlerine ait kavramlar1 yiizeysel olarak
ogrendiklerinden bahsetmisler, matematikle fen bilimleri arasinda siki bir bag
kurulmasinin gerekliliginden yola ¢ikarak gorsellestirmeyi probleme dayali 6grenme
ile birlikte kullanmiglardir. Calisma fen ve matematik siniflarinda gorsellestirmenin
kullanildig1 2 lisede yiiriitiilmiistiir. Gorsellestirme Ogrenci ve Ogretmenlere

matematik ile fen bilimleri arasinda bilgi, dil ve giinliik hayat deneyimleri olmak
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lizere ii¢ tiir baglanti kurmalarinda yardimeci olmustur. Ogrenciler fen bilimleri
derslerinde edindikleri bilgileri matematik derslerinde, matematiksel formiilleri
kullanarak ¢izip, analiz etme firsat1 bulmuslardir. Ornegin bir dgrenci grubu, toplari
farkli acilarda firlatarak, gittigi uzakligi Olgmiis, burada vektér kavrami ve
formiillerini kullanip, en fazla uzaklik i¢in gerekli agiy1 hesaplamaya g¢alismistir.
Tepki olarak 6grenciler, atis hareketleri ile agilarin, dolayisiyla da matematikle fen
bilimlerinin arasindaki iligkiyi gordiiklerini belirtmislerdir. Gorsellestirme ayni
zamanda matematik ve fen bilimleri derslerinde ortak bir dil olusturulmasina
yardime1 olmustur. Ogretmenler, her iki alana ait ancak iki alanda farkli ifade edilen
terimlerin oldugunu, ortak dil kullanma sayesinde, bu ortak terimlerin &grenciler
tarafindan fark edildigini belirtmislerdir. Ote yandan bu projede yer alan 6grenciler,
Ogretmenlerin matematik ve fen bilimleri derslerindeki kavramlari giinliik hayatla
iligkilendirdiklerini, boylelikle matematikte anlatilan kavramlari okumak yerine
yasadiklar1 i¢in, Ogrendikleri kavramlari giinliik hayatta nerede kullanacagi
sorusunun yanitini da aldiklarmi ifade etmislerdir. Sonuca gore Ogrenciler fen ve
matematik alanlarina ait bilgi, dil ve gilinliik hayat deneyimleri arasinda anlaml

baglantilar kurmuslardir.

Arcavi (2003), gorsellestirmeyi tanimlama, gorsellestirmenin matematigi
ogrenmedeki cok cesitli rollerini, aym1 zamanda sinirliliklarint ve olasi (kiiltiirel,
bilissel ve sosyolojik) zorluklarini analiz etme amaciyla hazirladigi “The Role Of
Visual Representations in the Learning of Mathematics” adli caligmasinda, dncelikle
tamimindan yola ¢ikarak gorsellestirmenin dogasim1 ve roliinii, daha sonra da
gorsellestirmeyle ilgili  yenilikleri ve Ogretim programlarindaki gelismeyi
incelemistir. Goriilemeyeni gérme olarak ifade ettigi gorsellestirme ile ilgili olarak
Arcavi, Oncelikle ¢ok uzaktaki ya da ¢ok kiiciik olan ve gorsel donanimin yetersizligi
yiiziinden goriilemeyen nesnelerin, teknolojinin gelismesiyle birlikte, binlerce kat
blyiitilerek gorsellestirme yardimiyla goriilebilir hale gelmesinden bahsetmistir.
Daha siislii ve derin anlamda “goriilemeyeni gorme”nin -géziin ve elektronik
teknolojinin bizim i¢in gorsellestiremedigi-soyut diinyay1 kastettigini belirtmistir.
Diisiinme, 6grenme ve problem ¢ozme aktivitelerinde aklin smirlhiliklarini asmada

“biligsel teknoloji” olarak adlandirdigimiz, goriisii gelistirebilen yani matematiksel
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kavram ve fikirleri daha iyi gormeyi saglayan yardimeci araglara gereksinim
duydugumuzu ifade etmistir. Bunun diginda verilerin gorsellestirilmesi, istatistiksel
hesaplamalarda kullanilan karmasik verilerin iki boyutlu grafiklerle gosterilmesi,
dogrusal fonksiyonlar, ¢arpanlara ayirma, dizi ve seriler ile ilgili 6rnekler vermis,
kesirlerle ilgili sozsiiz ispata yer vermistir. Kisinin gorsel repertuvarinin problem

cozerken ¢oziim iliretmesine yardim ettigini belirtmistir.

Drijvers (2003), “Learning Algebra in A Computer Algebra Environment”
adli c¢alismasinda bilgisayar destekli cebirin, Ogrencilerin cebirsel kavramlar
anlamalarina ve ileri cebiri 6grenmelerine nasil yardimci olacagini arastirmayi
amaglamistir. Caligma Hollanda’da bir devlet okulunda iki 9. smif ile iki yil
sliresince siirdiiriilmistir. Smiflardan birinde 6grencilerle bilgisayar destekli cebir
etkinliklerinin yapildig1 ve geri doniitlere gore yeni etkinliklerin hazirlanarak
sunuldugu bir 6grenme ortami saglanmistir. Kontrol grubunda ise ogrencilerin
normal okul derslerini slirdiirmeleri saglanmistir. Arastirma boyunca yapilan sinav
etkinliklerinde bilgisayar destekli TI1-89 grafik hesap makinesiyle 6gretim yapilan
Ogrencilerin cebir kavramlarini daha iyi algiladiklar1 akademik basarilarinda artig

gozlendigini belirtmistir.

Pantziara ve diger. (2004), “The Use of Diagrams in Solving Non Routine
Problems” adli ¢alismasinda diyagramlarin 6zel problemleri ¢dzmedeki roliinii
aragtirmistir. 194 adet 12 yas grubu Ogrenciye herbiri 6 rutin olmayan problemden
olusan iki gesit test uygulanmistir. Test A’da 6grenciler problemlere diledikleri gibi
¢oziim yolu aramislardir. Test B ise Ogrencilere diyagramlarla birlikte verilmis,
Ogrencilerin bu problemleri, verilen diyagramlar1 kullanarak ¢ézmeleri istenmistir.
Sonug¢ olarak Ogrencilere uygulanan bu iki testin sonuglari arasinda istatistiksel
olarak anlamli farkin olmadig1 goriilmiistiir. Ayn1 zamanda testlerde basarili olan

Ogrenci gruplarinin ayni 6grencilerden olusmadigi ortaya ¢ikmistir.

Kimmins (2004), “Utilizing the Power of Technology to Visualize
Mathematics” adli calismada matematigin gorsellestirilmesinde teknolojiden
yararlanilmasi konusuna deginmistir. Gorsellestirme ile matematigi derin 6grenme

arasindaki iliski ve pedagojik etkileri tlizerinde durmus, literatiirde grafiksel
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hesaplama yapan dinamik geometri yazilimlarinin kullanimint  konu alan

calismalardan bahsetmistir.

Afamasaga-Fuata’inin, 2004 yilinda yaptiklari, “Concept Maps and Vee
Diagrams in Undergraduate Mathematics Problem Solving” adli ¢alismalari, genel
matematikte belirlenen matematik konularin1 anlamada ve bu konulara ait
problemleri ¢6zmede kavram haritalarinin ve “v” diyagraminin birer bilisiistii arag
olarak kullanimu ilgilidir. Calismaya ait veriler arastirmaya katilan 6 adet lisans
ogrencisinden elde edilmistir. Ogrenciler konular1 ve araglar1 anlamak igin caba
gostermis, bagimsiz arastirma yaparak, konu ilerledikge kavram haritalarini
gelistirmislerdir. Ogrencilerin bu haritalar1 6gretmenlerle birebir Kritik etmesi ve
doniit almasi sonucunda, kendilerini sectikleri konular iizerinde “pekistirilmis ve
derinlemesine anlama” yoniinden gelistirdikleri goriilmiistiir. Aragtirmact ayni yil
yaptig1 bir diger benzer c¢alismasini bir donemin 14 haftalik boliimiinde 10 lisans
Ogrencisiyle ylriitmistiir. Calismada 6grenciler oncelikle kavram haritalarinin ve V-
diyagraminin olusturulmas1 hakkinda bilgilendirilmistir. Daha sonra genel matematik
konularma ait ¢esitli problemleri ¢dzmeleri sirasinda 6grencilerden bu haritalardan
yararlanmalar1 istenmistir. Haritayr olusturma, kritik etme, yeniden yapilandirma ve
olusturma dongiisiiyle 6grencilerin konulara ait kavram haritalarin1 olusturmalar1 her
evrede takip edilmistir. Ik haritalar, kritik edildikten sonra yapilan diizeltmeler ve
son haritalar degerlendirilmistir. Ogrenciler harita ¢izimini zor bulmuslardir. Ancak
bu konuda yeterliliklerinin artmasiyla matematigi anlamalar1 derinlesmis, kavramsal

anlamanin gergeklestigi gorillmiistiir.

.....

roli ile ilgili olan “A picture is worth a 1000 words- The Role of Visualization in
Mathematics Learning” adli deneysel ¢alisma, integral kavramu ile ilgili 4 problem
tizerine kurulmustur. Arastirmacilar, Ogrencilerin belirli problemler iizerinde
calisirken kullandiklar1 gorsel imajlar ve verilen gorsellestirmelerle nasil ugrastiklar
ile ilgilenmislerdir. Ogrencilerin yaklasik olarak %10’u integral kavramini geometrik
olarak agiklayabilmislerdir. Gorsel ifadesi verilmis integralin formiile edilisinin
soruldugu bir sorunun ise 0grencilerin %50’s1 tarafindan dogru yanitlandig1 ortaya

cikmistir. Bir baska integral sorusunun ¢oziimiinde basari orani % 27 olarak
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bulunmus, daha ilging yan1 bu soruda basarisiz olan 6grencilerin higbirinin
gorsellestirmeden  yararlanmadigi  goriilmiistiir.  Gorsellestirme ile  kolaylikla
¢oOziilebilir nitelikte olan son soru ise Ogrenciler tarafindan algoritmik yoldan
¢Oziilmeye c¢alisilmistur. Bu soru ig¢in basar1 orani %4 olarak hesaplanmstir.
Bulgular gorsellestirmelerin 6grenciler icin zor oldugu kadar énemli oldugunu da

gostermistir.

Lengler ve Eppler, 2007 yilinda Gorsellestirme metotlarini agiklamak,
siiflamak  ve  diizenlemek  amaciyla  gorsellestirmeyi  kullanmiglardir.
Gorsellestirmenin  gorsellestirilmesi olarak ifade edebilecegimiz bu calismada
arastirmacilar gorsellestirme metodlarini tablolastirmislardir. Bunun igin Oncelikle
yaklagik 160 tane gorsellestirme metodu saptamislar; onceden gilinlik yasamda
kullaniliyor olmasi, derinlemesine ve karmasik islerde bilgiyi temsil etmeye uygun
olmast gibi kriterlere gére bu sayiyr 100’e indirgemislerdir. Lengler ve Eppler
gorsellestirmenin =~ metodlarini  gorsellestirmede, Mendelev’in  iirlinii  olan,
elementlerin  atomik  Ozelliklerine gére siralandigi  Periyodik  Tablo’dan

yararlanmiglardir.

Tablo 4’te de goriildiigii gibi yukaridan asagiya dogru “periyotlar” ve soldan
saga dogru “gruplar” bulunmaktadir. Periyotlari “Gorsellestirme Metodunun
Karmasiklig1” boyutu ile tanimlamiglar, Gruplarn ise “Gorsellestirme Metodunun
Uygulama Alan1” boyutu ile agiklamislardir. Dahasi “Uygulama Alani” boyutunu
(gruplart) kendi i¢inde 6 alt kategoriye aymrmislar ve bu alt kategorileri gesitli

renklerle gostermislerdir. Bunlar, “veri”, “bilgi”, “kavram”, “metafor”, “strateji”,

“bilesik” gorsellestirme kategorileridir.



Tablo 4 Gorsellestirme Yontemlerinin Periyodik Tablosu

A PERIODIC TABLE OF VISUALIZATION METHODS
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Hitt ve diger. (2008) ‘“Visualization and Students’ Functional
Representations in the Construction of Mathematical Concepts” adli ¢alismay1 biri
24 kisilik ve digeri 36 kisilik olmak iizere, iki grup 9. sif OGgrencisiyle
yiiriitmiislerdir. Isbirlikli 6grenme ortaminda gerceklestirdikleri, genis bir grupla
bilimsel tartisma ve ice bakist kullandiklart bu ¢alismada 6gretmen Ogrencilerin
goriiglerini tanimlaylp, organize etmis, 0grenciyi yargilamadan derin diisiinmeye
tesvik etmistir. Toplam 13 ders kameraya ve ses bandina alinmis, Ogrencilerin
calisma kagitlarinda meydana getirdigi iiriinler toplanmistir. Ogrenciler 6ncelikle bir
aktivite (verilen sozel bir problem) iizerinde tek bagina ¢alismis, ikinci boliimde
takim calismasiyla birlikte O0grencilerin konuyla ilgili ne diislindiikleri hakkinda
tartismasina izin verilmistir. Bu boliimde goriis birligi saglanmas1 beklenmistir. Son
boliimde ise Ogrencilerin smif¢a konu iizerince tartismasi saglanmis, 1. ve 2.
boliimlerde iizerinde c¢alistiklart ¢alisma yapraklari toplanmis, ayni aktivite
ogrencilere evde yapilmak tizere bireysel 6dev olarak verilmistir. Burada d6grenciden
grupga tartisma ve calisma sonucu ortaya koydugu gorsellestirmelerle bilgiyi
zihninde yeniden yapilandirmasi beklenmistir. Bu bolim 6gretmenin, dgrencinin
edindigi fikirlerin kalict olup olmamasini anlamasia olanak saglamistir. Her bir
ogrencinin bireysel olarak, grup tartismasiyla ve 6devde meydana getirdigi trtinler
karsilastirilmistir. Grafik ¢izimlerinin yerine 6grencilerin ilk etapta, kendilerine 6zgii
kullanighi gorsel ifadeler olusturduklar1 goriilmiistiir. Bu kullanigh temsillerin,
zihinlerinde yapilandirdiklart kovaryasyon kavramim kendi gruplarina ya da diger
gruplara agiklamada etkili oldugu, grafik olusturmayr anlamalarima da yardimci

oldugu agiga ¢cikmustir.

Agathangelou ve diger. (2008)’nin, “The Impact Of Iconic Representations In
Solving Mathematical One-Step Problems Of The Additive Structure By Primary
Second Grade Pupils” adli ¢aligmasinin amaci, temsili ve siislii resimlerin tek adiml
matematiksel problemleri ¢6zmedeki roliinii ve ogrencilerin resim kullanimina
yonelik tutumlarini aragtirmaktir. 70 erkek, 55 kiz olmak {iizere, 7-8 yas araliginda,
125 ilkdgretim ikinci sinif 6grencisinin katildigi bu arastirmada 6grencilere iki sozel,

iki temsili resimli ve iki siislii resimli problem verilmistir. Arastirma sonuglarina
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gore temsili ve siislil resimlerin 6grencilerin tutumlarini olumlu yonde etkilemelerine

ragmen, performanslarina anlamli sekilde etki etmedigi goriilmiistiir.

Deliyianni ve diger. (2008)’na ait, “The Role Of Representations In The
Understanding Of Fractions In Elementary And Secondary Education.” adli
calismada, 5.,6.,7. ve 8. smif olmak iizere, Kibris Rum Kesimi’nin 83 ilkdgretim
okulunda 6grenim goéren, 10-14 yas arasi, toplam 1701 6grenci, kesirlerde toplama
islemini anlagilmasi, problem c¢ozme ve c¢oklu temsillerde esneklik agisindan
incelenmistir. Kesirlerin g¢esitli bicimlerde ve dogru tlizerinde gosterimlerinin oldugu
ya da bunlarin istendigi sorulara yer verilen arastirmada, konuya ait ¢oklu temsillerde
esneklik 5 boyutta tanimlanmigtir: a) benzer olan ve olmayan kesir ifadelerinin
toplanmasin1 sekilden matematiksel gosterimlere doniistiirmek, b) benzer olan ve
olmayan kesir ifadelerinin toplanmasini matematiksel goOsterimlerden, sekillere
dontistiirmek, c¢) benzer olmayan kesirlerin sekilsel gosterimini tanima, d) benzer
kesirlerin sekilsel gdsterimini tanima, e) benzer olan ve olmayan kesirlerin
matematiksel sembollerle toplanmasi. Arastirma sonuglarina gore, ¢oklu temsillerin
cok yonlii bir yapr olusturdugu ve problem ¢bézme performansinda anlamli bir
tahminleyici oldugu ortaya ¢ikmistir. 5. smiftan, 6. sinifa ve 7. siniftan, 8. sinifa
geciste, 6grencilerin problem ¢ézme performanslarinda artis oldugu, bununla birlikte
6. smiftan 7. sinifa geciste performanslarin ayni oldugu hatta diisiis gosterdigi

gOriilmiistiir.

Yunanistan’da cebirin 0gretilmesi ve 6grenilmesiyle ilgili olan daha genis bir
calismanin bir parcasini olusturan “Function Representations as Problem Solving
Strategies: The Case of Inequality” adli ¢alismada Farmaki ve Verikios (2008),
esitsizlik kavramim Ogretilmesine yer vermislerdir. Fonksiyon ve esitlik
kavramlarmin kullanilmasinin, 6grencilerin esitsizlikleri ve ¢oziimii esitsizliklerle
ilgili olan problemleri kavramalarini kolaylastirip kolaylastirmadigi iizerinde
durulmustur. Deneysel ¢alismada sozel, grafiksel, numerik ve cebirsel ifadelerden
birden fazlasi kullanilmistir ve bu durumun cebirin Ogrenciler tarafindan
algilanmasimi nasil etkiledigi sorgulanmustir. Sorularim yaniti i¢in &grencilerle
problem ¢dzme siirecinde bireysel goriismeler yapilmistir. Sonugta esitlikle, esitsizlik

sembollerinin 6zelliklerinin ve farklarinin tam anlamiyla kavranamamasi dolayisiyla,
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problem c¢oziimiinde yer alan bazi yanitlar, baz1 6grencilerin kavram yanilgisina
distigiinii ortaya ¢ikarmistir. Bununla birlikte esitsizlikleri bu yolla 6grenen
ogrencilerin fonksiyon ifadelerini problem ¢6zme stratejisi olarak kullanabildikleri,
ayrica Ogrencilerin problem ¢6zerken matematiksel semboller yerine, grafikleri

(deger tablolar) kullanmayi tercih ettikleri gozlemlenmistir.

Mudaly (2008), “Visual Literacy and visualization in mathematics
education” adl1, gorsellestirme ve gorsel literatiir fikri etrafindaki tartismaya katkida
bulunma girisimi olarak nitelendirdigi c¢alismasinda, gorsel literatiiriin smifta
Ogretime nasil katki saglayabilecegini gosteren iki Ornek tanitmistir. Giliney
Afrika’da 9.smifta Ogrenim goren Ogrenciler {izerine yapilan bu calismada
Ogrencilere gorev niteliginde, biri iicgen digeri dortgen konusuyla ilgili, gilinliik
hayatla iliskilendirilmis, tamamen so6zel (sekil verilmeden) iki adet problem
verilmistir. Bu iki sorunun yaniti aymi zamanda konuya ait bir teoreme
dayandirilmistir. Sorulara iliskin yanitlar Ogrencilerle goriisiilerek toplanmustir.
Ogrenciler zihinlerinde olusturduklari sekil yardimiyla sorulari yanitlamislar ancak
ogrencilerin yanitlarinin yanlis oldugu Sketchpad programi yardimiyla arastirmacilar
tarafindan teoremin kanitlanmasi ile ortaya ¢ikmistir. Sonug olarak ¢esitli bilgisayar
programlarinin destegiyle, 6grencilerin kendilerinden emin olarak yanitladiklar
sorularda neden yanildiklari ile ilgili meraklar1 az zamanda giderilmistir. Ayrica
ogrenciler Sketchpad programiyla yapilan ispata sicak bakmis, sonucun nedenini
sorgulamis, bu yolla ispati etkili, pratik ve ilging bulmuslardir. Ogrencilerin aktif
katilimmin oldugu kanisindan yola ¢ikilarak, gorsellestirmenin ve bilgisayar

desteginin etkili matematik 6gretimine katki sagladig1 savunulmustur.

Zubieta ve Meza (2008), “Visualization In The Teaching/Learning Of
Calculus” adli arastirmalarinda, analiz dersinde, analizin temel teoreminin, tiirev ve
integral konular arasindaki biitiin 6nemli baglantilar1 bir yana birakarak algoritmik
acty1 vurguladigindan bahsetmislerdir. Verilen herhangi bir problemde sekilsel bir
veri oldugunda, problemin 6grenciler tarafindan basariyla ¢oziilebilmesine yetecek
kadar okunmamasinin bunun bir yansimasi (sonucu) oldugunu belirten
arastirmacilar, Temel Analiz teoremine bakis acilarni, bu sonugla baglantiyr 6n

plana c¢ikaran Cabri dinamik geometri yazilimi kullanarak sunmuslardir. Calisma,
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Meksika’da, 6 yariyillik programi olan bir lisede, yaslari 17-18 olan 6grencilerle
gerceklestirilmistir. Arastirma sonucunda, Ogrencilerin verilen grafigi okumalarini
arttiran bilgisayar destekli yaklagimin daha timit verici oldugu goriilmiistiir. Dinamik
geometri paketinin kullanimiyla, tiirev ve integral arasindaki iligkiyi vurgulama
firsat1 kadar, Ogrencilerin verilen grafigi okuyabilme konusunda kendilerini

gelistirme firsatinin da olabilecegi belirtilmistir.

Pulido ve Salinas (2008), “A Visual Approach to the Graph of a Two
Variable Function and to the ldea of Partial Derivative” adli ¢alismalarinda iki
degiskenli fonksiyonlar ve kismi tiirev konusunu ele almislardir. Miihendislik
Ogrencileri lizerinde yapilan bu calisma Matematik III dersinde yiiriitiilmiistiir.
Matematiksel bilgiye erisebilmeye alternatif bir yol oldugu diisiiniilerek, kavramlarin
derinlemesine anlasilmasi i¢in teknoloji destekli gorsellestirme kullanilmistir. Bir
problem durumu ortaya atilmis, durum Once cebirsel sonra grafiksel olarak
coziildiikten sonra, MAPLE yazilimi yardimiyla gorsellestirilmistir. Bir egri yiizeyini
elde etmek amaciyla, titresen bir ipi modellemek ve bu ipin hareketini modelleyen
fonksiyonun grafigine benzeyen yiizeyi gostermek iizere MAPLE yazilimi
kullanilmistir. Bu egrilerle gorsel igerikte c¢alisilmasi, iki degiskenlilerdeki kismi
tirevle, onceki konularda bahsedilmis (tek degiskenli fonksiyonlarda) degisim

oranini arasinda dogal olarak iligkilendirilmeye yol agmustir.

Malaty (2008), “The Role of Visualization in Mathematics Education: Can
Visualization Promote Causal Thinking?” adli ¢alismasinda ilkdgretim diizeyinde
kesirleri, kesirlerde denklik ve genisletme konularini ele almistir. Verdigi 6rneklerde
gorsellestirme yapilan bazi noktalarda Ggrencilerin yanlis yoOnlenebileceginden
bahsetmis, farkli ornekler vererek, gorsellestirmenin konuya ait temel kurallarin
nedenlerini sorgulatmaya yonelik olan ve genelleme yapabilmeyi saglayan tiirde

olmasi gerektigini savunmustur.

Soyut Diisiinme Tle ilgili Yurt icinde Yapilan Yaymn ve Arastirmalar:

Aragtirmanin matematikte soyut diisiinme boyutu, rutin olmayan problemler

tizerinde tartisildigindan bu boliimde problem ¢dzme, problem ¢6zme agamalarindaki
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yeterlilikler ve soyutlama ile ilgili yurt icinde ve yurt diginda yapilmis arastirmalara

yer verilmistir.

Kaytanci (1998)nim “Ilkégretim 4.Smif Matematik Ogretiminde Ogrencilere
Problem Cozme ile Ilgili Kritik Davramislarin Kazandirilmasinda Ogrenme
Diizeyinin Belirlenmesi” ¢aligsmasinda, dgrencilerin problem ¢ézme ile ilgili kritik
davraniglart gergeklestirme diizeylerine bakilmistir. Arastirmada 60 ilkogretim 4.
siif 6grencisi ile ¢alisilmig, bu 6grencilerin problem ¢ozerken gosterdikleri problem
¢ozme ig¢in belirlenen problemde verilenleri yazma, problemde istenen veya
istenenleri yazma, problemin 6zetini yazma, probleme uygun bir sekil veya sema
cizme, problemin ¢6ziimiinde kullanilacak iglem veya islemleri yazma, problemin
¢oziimiinde kullanilacak islem veya islemleri yapma ve sonucu yazma ve problemin
dogrulugunu kontrol etme gibi davramslari irdelenmistir. Ogrencilere Problem
Cozme Testi ve Matematik Dersine Yonelik Tutum Olgegi uygulanmustir. Sonugta
ogrencilerin problem ¢6zme sirasinda sekil veya sema g¢izme ve problemin
dogrulugunu kontrol etme davranislarini gerceklestiremedikleri goriilmiistiir. Bu
durum O6grencilerin kavram bilgisi ile islem bilgisi arasindaki iliskiyi kuramamasi,
matematiksel modeli olusturamamasi, matematik ilke ve kurallarinin &grenciler
tarafindan anlasilamamasi gibi nedenlerle agiklanmistir. Bununla birlikte arastirmada
yer alan o6grencilerin problemin sonucunu kontrol etme, geriye dogru calisma,
mantiksal muhakeme, yorum ve elestiri yaparak sonuca ulagsma aligkanliklarini da

kazanamadigi ortaya konulmustur.

Ozsoy’un (2005) “Problem Cdzme Becerisi ile Matematik Basarisi
Arasindaki Iliski” adli calismasinda, ilkdgretim 5. Smif 6grencilerinin matematik
dersi basarisi ile problem ¢dzme becerisi arasindaki iliski incelenmistir. Ankara Ili
Cankaya Ilgesi’nde bulunan iki ilkdgretim okulunun 5. smmiflarindan ikiser subede
O0grenim goren 107 68renciye yapilan uygulamada, arastirmaci tarafindan gelistirilen
“Problem Cozme Beceri Testi” ve daha once gelistirilen “Matematik Bagar1 Testi”
veri toplama araglar1 olarak kullanilmistir. Calismada 6grenciler matematik basari
testinden aldiklar1 puanlar dikkate alinarak yiiksek, orta ve diisiik olmak {iizere ii¢
basar1 diizeyine ayrilmistir. Daha sonra 6grencilere dort asamali (problemi anlama,

plan yapma, plan1 uygulama, kontrol) davranisi iceren problem ¢dzme beceri testi
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uygulanmistir. Yapilan uygulamalar sonucunda matematik basarisi yiiksek diizeyde
olan oOgrencilerin problem ¢6zme beceri testinde anlama, plan yapma, plani
uygulama ve kontrol puanlar1 arasinda anlamli ve pozitif yonde bir iliski
bulunmustur. Benzer sonuclara basar1 diizeyleri orta diizeyde olan 6grencilerde de

ulastlmistir.

Karatag (2002) “8.smif ogrencilerinin problem ¢dzme siirecinde kullanilan
bilgi tiirlerini kullanma diizeyleri” adli yiiksek lisans tez ¢alismasini, bes 6grenci
tizerinde yaptig1 uygulamayla tamamlamistir. Calismada 6grencilerin problem ¢6zme
stirecinde kullanilan bilgi tiirleri ve kullanim diizeyleri ile problem ¢6zme
becerilerinin Karsilastiriimas: yapilmistir. Ogrencilere verilen bes sézel problemin
¢Ozlim siirecinde yapilanlar klinik miilakat yontemiyle gozlemlenmistir. Arastirmada
degerlendirilen bilgi tiirleri Mayer’in siniflamasindan alinmistir. Bu siniflamada
anlam bilgisi, sematik bilgi, algoritmik bilgi ve stratejik bilgi 6l¢iit olarak alinan
bashklardir.

[Ikogretim okulu 6grencilerinin problem ¢dzme stratejilerini arastiran bir
diger isim olan Doénmez (2002), calismasint 2. ve 3. sif Ogrencileri ilizerinde
uygulamistir. Bu arastirmanin amaci ilkdgretim 2. ve 3. smf 6grencilerinin rutin
olmayan problemleri ve problem ¢6zme stratejilerini 6grenebilme diizeylerini ortaya
cikarmaktir. Calismada oncelikle sinif seviyelerine gore bes problem ¢cdzme stratejisi
ve bu stratejilerle ilgili olarak yapilacak olan 6gretim c¢alismasinda kullanilacak
uygun sorular secilmistir. Bu asama i¢in segilen stratejiler geriye dogru calisma
stratejisi, sekil ¢izme stratejisi, sistematik liste yapma stratejisi, iliski arama stratejisi,
tahmin ve kontrol stratejisidir. Her siifa toplam 16 saatlik uygulama o6gretimi
yaptlmistir.  Siire¢ icinde 2. ve 3. smif Ogrencilerinin belirlenen stratejileri
ogrenebilme diizeyleri ve stratejilerin 6grenilmesindeki zorluk dereceleri saptanmaya
calistimistir. Calismada Ogrencilerin basar1 diizeylerinin tespiti i¢in okudugunu
anlama, islem becerisi ve problem ¢6zme basar1 testlerinden faydalanilmistir. Sekiz
haftalik uygulama stirecinin ilk bes haftasinda her haftaya bir strateji gelecek sekilde
Ogretim uygulamasi yapilmis, kalan {ic hafta ise tekrar ¢aligmalarna ayrilmistir.
Uygulama esnasinda her strateji ve tekrar calismasi sonunda yapilan testlerle basari

diizeyi Ol¢iilmistiir. Yapilan uygulamalar sonucunda 2. ve 3. smif Ogrencilerinin
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problem c¢ozme stratejilerini 6grenebildigi ve kullanabildigi, ancak 6grenme ve

kullanma diizeyinin sinirli oldugu ortaya ¢ikmistir (Aktaran: Balci, 2007).

Karatas ve Giiven (2004), “8. Smif Ogrencilerinin Problem Cdzme
Becerilerinin Belirlenmesi” adli, Ogrencilerin problem ¢ozme asamalarindaki
yeterliliklerini ve zayifliklarin1 ortaya koymak amaciyla yaptiklar1 6zel bir durum
caligmasinda, 4 sozel problem hazirlamislar ve klinik miildkat yontemi yardimiyla
ilkogretim 8. siifta okuyan 5 Ogrenciye uygulamislardir. Calismanin sonucunda
Ogrenciler ¢cogunlukla problemi anlama asamasinda problemi degisken kullanarak
acikladiklar1 ortaya ¢ikmustir. Ayrica problemi yanlis tanimlayan ogrencilerin,

denklem kurmada ve sonuca ulagsmada zorluk ¢ektikleri goriilmiistiir.

Matematiksel modellemenin problem ¢6zme stratejileri icindeki yerini
arastiran Ozcan (2005), calismasim ilkogretim ikinci kademe 6, 7 ve 8. simf
ogrencileri iizerinde gergeklestirmistir. Bu ¢alismada, arastirmaci oncelikle
uygulanan ilkogretim programma uygun olarak giinlik hayat problemleri
hazirlamistir. Ik uygulamada 6grencilere bu problemler verilmis ve égrencilerin
problem ¢6zmede kullandiklar: stratejiler tespit edilmistir. Bu asamada 6grencilerin
kullanmalar1 beklenen stratejiler sunlardir: Sistematik Liste Yapma, Tahmin ve
Kontrol, Diyagram Cizme, Bagintt Bulma, Tahmin Etme, Benzer Basit Problemlerin
Coziimiinden Yararlanma, Geriye Dogru Calisma, Degisken Kullanma, Elemine
Etme, Tablo Yapma, Muhakeme Etme ve Matematiksel Modelleme. Bir sonraki
asamada, belirlenen deney gruplarinda 4’er saatlik ders islenmistir. Bu derslerde
matematiksel modelleme stratejisi kullanilarak ¢6ziilebilen giinliik hayat problemleri
islenmis ve o6grenciler tekrar degerlendirmeye alinmistir. Uygulama sonucunda bazi
sorularda, matematiksel modelleme kullanmanin problem ¢6zme diizeyini arttirdigi
goriilmiistir. Bu ¢alismada simf i¢i modelleme siirecinde Problem, Tahminde
Bulunma, Matematiksel Problemi Formiile Etme, Matematiksel Problemi Cozme,
Coziimii Yorumlama, Modeli Dogrulama, Rapor Etme, Aciklama ve Gelecege iliskin
Tahminde Bulunma basamaklar: kullanilmistir. Arastirma sonucunda; altinci simif
ogrencilerinin problemleri ¢ozerken daha fazla kullandiklari problem ¢ozme
stratejileri, tahmin ve kontrol stratejisi, tahmin etme stratejisi ve geriye dogru ¢alisan

stratejisi oldugu ortaya ¢ikmustir. Yedinci siniflar daha ¢ok geriye dogru g¢alisma



91

stratejisini kullanmaktadirlar. Sekizinci sinif o6grencileri sistematik liste yapma
stratejisi, tahmin etme stratejisi, geriye dogru calisma stratejisi ve elemine etme
stratejisini kullanmiglardir. Biitiin siniflarin geneli incelendiginde problem ¢6zme
stratejilerinin kullanim yiizdeleri diisiiktiir. En az kullanilan problem ¢6zme stratejisi

matematiksel modelleme stratejisidir. (Aktaran: Balci, 2007).

Yazgan ve Bintas'n (2005) “Ilkdgretim dordiincii ve besinci smif
Ogrencilerinin  problem ¢6zme stratejilerini  kullanabilme diizeyleri” adh
caligmalarinda, dordiincii ve besinci simif 6grencilerinin problem ¢ézme stratejilerini
Ogrenimi ve bu stratejilerin kullanimi incelenmektedir. Calisma icin ilkdgretim
birinci kademeye devam eden 4. ve 5. Sinif Ogrencilerinden deney ve kontrol
gruplart secilmistir. Caligilacak stratejiler olarak tahmin ve kontrol, iligski arama, sekil
cizme, geriye dogru calisma, problemi basitlestirme ve sistematik liste yapma
stratejileri Ogretilmis ve Ogrencilerden bu stratejilerle ilgili problemleri ¢ozmeleri
istenmistir. Deneysel caligmalar devam ederken, kontrol grubu normal derslerini
izlemigtir. Arastirmanin bulgular ilkdgretim 4. ve 5. sinif 6grencilerinin bu konuda
bir egitim almamis olmalarina ragmen bazi problem ¢6zme stratejilerini informal
olarak kullanabilmekte oldugunu géstermistir. Problem ¢6zme stratejilerinin 4. ve 5.
siif o6grencileri tarafindan 6grenilebildigi, verilen strateji egitiminin her iki siniftaki
ogrencilerin problem ¢6zme basarilarin1 olumlu yonde etkiledigi arastirmanin diger

sonuglaridir.

Soylu ve Soylu (2006)’nun “Matematik Derslerinde Basariya Giden Yolda
Problem Co6zmenin Roli” adli caligmalarinda, 6grencilerin problem ¢oézmedeki
giicliiklerinin ve hatalarinin belirlenmesi amaglanmistir. Calismalarinin 6rneklemini;
bir ilkdgretim okulundaki 13 ikinci smif 6grencisi olusturmaktadir. Veri toplama
aract olarak oOgrencilere 10 alistirma testi ve ayni islemi gerektiren 10 sozel
problemlik test uygulanmistir. Ayrica bu 13 6grenci 6 hafta boyunca takip
edilmistir. Ogrencilerin test smav kagitlarmin incelenmesinden ve yapilan
goriismelerden elde edilen sonuglara gore, toplama-c¢ikarma-garpma ile ilgili islemsel
bilgileri gerektiren alistirmalarda 6grencilerin zorluk yasamadiklar: bununla birlikte
kavramsal ve islemsel bilgileri gerektiren problemlerde zorluk yasadiklar

gorilmiistiir.
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Deringdl (2006), “ilkdgretimde Matematik Problemi Cézmeyi Ogretmede
Yeni Yaklagimlar” adli yiiksek lisans tezinde, 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme
becerilerini ve konu hakkindaki diisiincelerini belirlemeyi amaclamustir. Istanbul
Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi’'nde smif ve ilkdgretim matematik
ogretmenligi 1. ve 4. Smfta 6grenim gdren 155 &grenci ile ¢alismustir. Olgme
araglari olarak Ogretmen adaylarina ‘“Problem Co6zme Becerileri ve Stratejileri
Olgegi”, “Matematikte Problem Cézme Anketi” ve “Problem C6zme Etkinlikleri 1117
uygulanmistir. Arastirmanin analizi, Pearson Korelesyon Katsayis1 Teknigi, liskisiz
Grup t Testi, Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) ve Ki-Kare istatistik teknikleri
kullanilarak yapilmigtir. Arastirma sonucunda, Polya’nin 4 agamali problem ¢6zme
siireci dikkate alinarak uygulanan “Problem C6zme Becerileri ve Stratejileri Olgegi”
alt basamaklarindan en yiiksek puan ortalamasini ‘problemi anlama’ basamaginda,
en disik puan ortalamasini ise ‘coziimiin degerlendirilmesi’ basamaginda
gosterdikleri  goriilmiistiir.  Ogretmen  adaylar1  geometri  problemi ile

karsilastirildiginda aritmetik probleminde daha yiiksek puan almislardir.

Akay (2006), “Problem Kurma Yaklasimi ile Yapilan Matematik Ogretiminin
Ogrencilerin  Akademik Basarisi, Problem C6zme Becerisi ve Yaraticiliklari
Uzerindeki Etkisinin Incelenmesi” adli doktora c¢alismasinda, problem Kurma
Yaklagiminin (PKY), Universite birinci simf “Matematik—II” dersi integral ve
uygulamalari tinitesinin 6gretiminde 6grencilerin akademik basarisi, problem ¢6zme
becerisi ve yaraticiliklart tizerindeki etkisini incelemeyi amaglamistir. Arastirmada
veri toplama araci olarak akademik basar1 Glgegi, problem ¢6zme envanteri ve
yaraticihk 6lcegi kullanilmistir. Olgme araglari Ankara’da bulunan bir devlet
{iniversitesinin Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi Ogretmenligi 1. sinif dgrencilerinden 79
kisiye uygulanmistir. Sonuglara bakildiginda, “Matematik-1I" dersinde integral ve
uygulamalar1 tiinitesinin Ogretiminde problem kurma yaklasiminin, 6grencilerin
akademik basarilarin1 ve problem ¢dzme becerilerini pozitif yonde anlamli diizeyde

etkiledigi saptanmustir.

Yesildere (2006), farkli matematiksel giice sahip 6., 7. ve 8. smif
Ogrencilerinin matematiksel diisiinme ve bilgi olusturma siireglerini incelemis ve

matematiksel giicii yiikselten faktdrleri tartismuistir. Izmir evreninden segilen 40



93

okuldan toplanan 798 6grencinin verileri ile 6grencilerin matematiksel giigleri nicel
olarak arastirllmigtir. Veri toplama aract olarak matematiksel giic Olgegi
kullanilmistir. Farklt matematiksel giice sahip 6grencilerin matematiksel diisiinme ve
bilgi olusturma siireglerinin incelenmesinde nitel arastirma yontemi kullanilmastir.
Arastirma stratejisi olarak belirlenen 6rnek olay calismasinda veri toplama araci
olarak agik uclu problemler kullanilmistir. Matematiksel gii¢ 6lgeginden elde edilen
veriler, arastirmaya katilan 6., 7. ve 8. Smif 6grencilerinin matematiksel giiclerinin
diisiik oldugunu gostermektedir. Ayrica yiiksek matematiksel giice sahip 6grencilerin,
diisiik giice sahip olanlara gore, soyutlama siirecinde tanima, kullanma ve olusturma

eylemlerinde daha basarili olduklar1 sonucuna varilmaistir.

Balc1 (2007) calismasinda, ilkogretim besinci simf ogrencilerinin bilissel
farkindalik beceri diizeyleriyle problem ¢dzme beceri diizeyleri arasindaki iliskiyi
arastirmistir. Arastirma 2005-2006 egitim o6gretim yili bahar yariyilinda Adana il
Seyhan il¢esinde bulunan dort ilkdgretim okulunda dgrenim goren 127 kiz ve 142
erkek olmak {izere toplam 269 &grenci lizerinde yapilmistir. Ogrencilerin, bilissel
farkindalik beceri diizeylerini belirlemek i¢in arastirmaci tarafindan uyarlanarak
gelistirilen “Bilissel Farkindalik Becerileri Olgegi” ve problem ¢ézme diizeylerini
saptamak i¢in aragtirmaci tarafindan gelistirilen “Problem Co6zme Beceri Testi”
kullanilmigtir. Arastirma bulgulari, 6grencilerin biligsel farkindalik beceri diizeyleri
ile problem ¢6zme beceri diizeyleri arasinda anlamli bir iliski oldugunu, bilissel
farkindalik beceri diizeyleri ve problem ¢ézme basart diizeyleri arasinda cinsiyete
gore anlaml bir fark olmadigini, sosyo ekonomik seviyelerine gore problem ¢ézme
beceri diizeyleriyle biligsel farkindalik beceri diizeyleri agisindan ise alt-orta ve alt-

iist diizey arasinda anlaml: bir fark oldugunu ortaya koymustur.

Soylu'nun 2007°de gerceklestirmis oldugu “Sozel Problemleri Cozerken
Sergiledikleri Yaklasimlar ve Cografi Bolgelere Gore Basart Oranlariin
Incelenmesi” adli ¢aligmasinin amaci; &grencilerin sozel problemleri ¢dzerken
sergiledikleri yaklasimlarin ve cografi bolgelere gére 6grencilerin basar1 oranlarinin
arastirilmasidir. Calismanin 6rneklemi; Tiirkiye’nin her bdlgesinden, o bdlgeyi
temsil edebilme 6zelligine sahip yedi ilin, 6. ve 7. sif dgrencilerinin olusturdugu

485 kisidir. Arastirmada; beserli gruplardan olusan {i¢ tip soru ogrencilere
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yoneltilmistir. Birinci kategori; herhangi bir strateji belirlemeyi gerektirmeyen
sadece aritmetik islemlerin uygulanmasi ile kolayca c¢oziilebilen standart
problemlerden (S-problemler), ikinci kategori; toplama islemi ile ilgili anahtar
sozclgii icerdigi halde ¢ikarma islemi ile ve ¢ikarma islemi ile ilgili anahtar s6zciigi
icerdigi halde toplama islemi ile ¢oziilebilen problemlerden (TC-CT) ve iiciincii
kategori; hangi islemlerin yapilacagi apacik belli olmayan, ¢6ziimii i¢in algoritmik
islemlerin yaninda yorum yapmay1 gerektiren gercek problemlerden (G problemler)
olusturulmustur. S-problemlerinde 6grencilerin fazla gii¢liik yasamadiklari, TC-CT
problemlerinde ise belli anahtar kavramlarin ezberlenmesi sonucunda problem
¢ozlimiinde islem belirlemede hata yapildigi ve G-problemlerinde 6grencilerin
basarilarinin ¢ok diisiik oldugu, ayrica cografi bolgelerdeki basari oranlarinin bu

hatalara etkisinin olmadig1 goriilmiistiir.

Altun ve Yilmaz (2008) “Lise Ogrencilerinin Tam Deger Fonksiyonu
Bilgisini Olusturma Siireci” adli ¢alismalarinda, yapilandirmaci 6grenme ve bilginin
soyutlanma siirecini referans alinarak, lise Ogrencileri i¢in Tam Deger
Fonksiyonunun Ogretiminde ise yarayacak bir ogretim modeli 6nermislerdir. Bu
amagla, henliz Tam Deger Fonksiyonu ile tanigmamis goniillii bir 6grenci ¢iftine,
sirali  yoneltilecek 1ii¢ soru hazirlanms ve Ogretim  yapilmistir. Ogretimde
yapilandirmaci 6grenmenin ilkelerine uygun olarak, dgrencilerin 6n deneyim ve
bilgileri azami o6l¢iide kullanabildikleri, soyutlama siirecindeki eylemlerin
gbzlenebilmesine uygun tasarlanmis ii¢ problem, sirali olarak kullanilmistir. Ornek
olay yonteminin kullanildigi, grup c¢alismasiyla yiriitilen ¢aligmada lise
ogrencilerinin Tam Deger Fonksiyonu bilgisini olusturma siiregleri ve konuyu ne
Olciide o6grendikleri (soyutlamanin gerceklesip gergeklesmedigi) incelenmistir.
Caligma, goniilli iki lise Ogrencisiyle grup calismasi seklinde yiiriitiilmiistiir.
Calismada ogrencilerin ilk problemde olusturduklari bilgiyi, sonrakilerde de
kullandiklar1 Pargali Fonksiyon ve Tam Deger Fonksiyonu bilgisini belirli bir
seviyede dogru olarak olusturabildikleri goézlemlenmistir. Calisma ayrica,
fonksiyonlarin  6gretiminde c¢evresel olay ve problemlerin kullanilmasinin

soyutlamaya olan gii¢lii katkisini ortaya koymustur.
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Canli (2008), “Denklem Cozme Stratejilerinin Denklem Cozme Basarisina
Etkisi” adli aragtirmasinda ilkdgretim 7. sinif 6grencilerinin birinci dereceden bir
bilinmeyenli denklem ¢oziimlerinde kullandiklar1 denklem ¢ozme stratejileri ile
kullanilan denklem ¢6zme stratejilerinin  denklem ¢ozme basarisina etkisini
incelemistir. Arastirma, deneysel arastirma niteliginde olup arastirmanin verileri
Konya ili merkez Selguklu Mustafa Necati [lkogretim Okulu 7. simif dgrencilerinden
belirlenen deney ve kontrol gruplarindan toplanmistir. Verilerin toplanmasinda,
Matematik Basar1 Testi ile Birinci Dereceden Bir Bilinmeyenli Denklem Co6zme
Testi I (On test) ve Birinci Dereceden Bir Bilinmeyenli Denklem Cézme Testi I (son
test) kullanilmistir. Ayrica hazirlanan gériisme formu ve sinif i¢i uygulanan ¢alisma
yapraklart da verilerin toplanmasinda yardimci olmustur. Arastirma sonucunda,
Ogrencilerin genellikle “say1 bilgisini kullanmaya dayali” strateji ile “deneme
yanilma” stratejilerini kullandiklari, deneysel uygulamalar sonunda ise 6grencilerin
farkli denklem ¢O6zme stratejilerini zamanla kullandiklari belirlenmistir. Ayrica
yapilan analizlere gére, denklem ¢dzme basaris1 bakimindan da deney grubu kontrol
grubundan manidar diizeyde basarili bulunmus ve denklem ¢6zme stratejilerinin

denklem ¢6zme basarisini arttirdig1 sonucuna varilmistir.

Fidan (2008) in yaptig1 “Ilkégretim 5. Sinif Matematik Dersinde Ogrencilerin
Problem Kurma Calismalarinin Problem Cézme Basarisina Etkisi” adli arastirmada,
ilkdgretim 5. siifta problem kurma g¢aligmalar1 yapilmasinin, dgrencilerin problem
¢ozme basaris1 lizerindeki etkisi arastirllmigtir. Arastirmada, problem kurma
caligmalarinin Polya’nin problem ¢6zme adimlarindaki (problemi anlama, plan
yapma, plant uygulama, kontrol) basariya etkisi de belirlenmeye c¢alisilmistir.
Aragtirma 2007-2008 egitim-6gretim yilinda, 6n test-son test kontrol gruplu deneysel
desen modelinde gerceklestirilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak,
arastirmact tarafindan hazirlanan, 20 maddeden olusan, Problem Co6zme Testi
kullanilmistir. Arastirma Afyonkarahisar ili Emirdag ilcesindeki bir ilkogretim
okulunda, iki farkli sinifta okuyan toplam 48 5. sif 6grencisi ile yiiriitiilmiistiir.
Arastirmada problem ¢6zme ve kurma ¢aligmalar etkinlikleri, toplam 10 hafta deney
grubu 6grencilerine (n=24) uygulanirken, kontrol grubuna (n=24) ise, deney grubuna

uygulanan problemler ¢ozdiirtilmiistiir. Deney grubu 6gretmeni, problem kurma
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uygulamalari ile yapilan matematik 6gretimi konusunda sozel olarak ve 6gretmen
bilgilendirme dosyas1 hazirlanarak bilgilendirilmistir. Arastirmanin sonucunda elde
edilen verilerin analizinde t testi kullanilmistir. Arastirma sonucunda, deney ve
kontrol grubu 6grencilerinin Problem Cozme Testi son test puan ortalamalarinin, 6n
test puan ortalamalarindan yiiksek oldugu goriilmiistiir. Deney ve kontrol grubu 6n
test-son test fark puanlari (erisi) karsilastirildiginda ise deney grubu &grencilerinin
basarilarindaki artisin kontrol grubu Ogrencilerine gore daha yiiksek oldugu
goriilmiistiir. Deney ve Kontrol grubu 6grencilerinin Polya’nin problem ¢dzme
adimlarindaki erisilerinin karsilastirilmasinda ise gruplar arasinda anlamli bir
farklilik goriilmemistir. Sonuglara bakildiginda, problem ¢6zme ve kurma ¢alismalari
yapilmasinin, 6grencilerin problem c¢ozme basarilarin1 pozitif yonde, anlamh

diizeyde artirdig1 goriilmiistiir.

Yesildere ve Turniiklii (2008) farkli matematiksel giice sahip sekizinci sinif
Ogrencilerinin bilgi olusturma siireglerini RBC kurami 1s1ginda incelemislerdir.
Ornek olay incelemesi ydnteminin kullamldigi ve matematiksel giicii diisiik olan 2,
matematiksel giicli yliksek olan 2 olmak iizere toplam dort 6grenci ile yiiriitiilen bu
calismada ikizkenar bir liggende tabanda alinan bir noktadan kenarlara indirilen
dikmelerin uzunluklar ile ikizkenarlara ait dikmenin uzunlugu arasindaki iliski
problemi kullamilmistir. Matematiksel gii¢ diizeyi diisiik veya yiiksek olan 6grenciler
arasindaki temel farkin, 0grencilerin daha Onceden yapilandirmis olduklar1 bilgi
yapilarinin dogrulugu veya yanlislifindan kaynaklandigi goriilmiistiir. Problem
¢ozme siirecinde verilen ipucu ile onceden olusturulmus yapinin hatirlanmasini
iceren tanima eyleminde, diisiik ve yiiksek matematiksel giice sahip Ogrencilerin
ipucunu degerlendirme ve ¢Ozlime ulasmalarinda farkliliklarin oldugu ortaya
cikmistir. Matematiksel giicli yiiksek olan dgrenciler, ipuglar1 sayesinde hatalarim
fark edip, dogru sonuca gitmek icin kullanirlarken, matematiksel giicli diisiik olan

ogrenciler ipuglarii fark edememis ve kullanma eylemini gosterememislerdir.

Olkun ve diger. (2009) ilkdgretim 3-4 ve 5. sinif 6grencilerinin rutin olmayan
sOzel toplamsal bir problemi ¢6zerken modelleme ve genelleme siirecini incelemek
amagcl yaptiklar1 “Modelleme Yoluyla Problem Cozme ve Genelleme: ilkdgretim

Ogrencileriyle Bir Calisma” adli ¢alismada kontrol grubu olmayan deneysel desen
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kullanmiglar; c¢alismayr 7 farkli ilkdgretim okulundan toplam 278 &grenci ile
yiiriitmiislerdir. Ogrencilere rutin olmayan bir problem sorulmus ve 6n basar
seviyeleri tespit edilmistir. Daha sonra benzer fakat daha kiigiikk sayilar igeren
problemleri modellemeye dayali bir etkinlik calisma kagidi uygulanmistir. Son
olarak ilk problemin es yap1 ve zorluk diizeyinde ayr1 bir soru sorulmustur. Bulgular
bu tip bir soruda O&grencilerin basari diizeylerinin olduk¢a diisiik oldugunu
gostermistir. Deneysel miidahale sonucunda yalnizca 5. siiflarin 6nemli 6l¢iide bir

gelisme kaydettigi goriilmustiir.

Karaoglan (2009)" in “6. Smf Ogrencilerinin Problem C6zmeye Dayali
Etkinlikler Sonrasi Problem Cézme Basarilar1 ile Matematik Basarilar1 Arasindaki
[liski” adli arastirmasinda, 6. siif dgrencilerinin EBOB-EKOK, kiimeler ve dogal
sayilar konularinda problem ¢6zmeye dayali etkinlikler sonrast problem ¢dzme
basarilar1 ile matematik basarilari arasindaki iliski ve buna ek olarak 6grencilerin
problem ¢dzme basar1 puanlari ile Seviye Belirleme Sinavindaki (SBS) matematik
netleri arasindaki iliski de incelenmistir. Calisma Istanbul’da dzel bir okulda 6grenim
goren 170 altinct simif 68rencisi ile gerceklestirilmistir. Caligmanin verileri, Problem
¢ozme basart testleri (PSATs), Matematik basar1 testleri (MATs) ve SBS smav
sonuglart kullanilarak elde edilmistir. Arastirma sorularinin incelenmesinde nicel
yontemlerden faydalanilmis ve iliskisel model kullanilmistir. Arastirma sonuglar 6.
siif ogrencilerinin EBOB-EKOK, kiimeler ve dogal sayilar konularinda problem
c¢ozmeye dayali etkinlikler sonrasi aldiklari problem ¢ozme basari puanlar ile
ortalama matematik basari puanlar1 arasinda anlamli pozitif bir iliski oldugunu
gostermistir. Ayrica, 6grencilerin SBS smavindaki matematik netleri ile problem
¢ozmeye dayali etkinlikler sonrasi aldiklar1 problem ¢6zme basar1 puanlari arasinda

da anlamli pozitif bir iliski bulunmustur.

Akkan ve diger. (2009) ilkogretim 6. ve 7. sinif 6grencilerinin aritmetiksel ve
cebirsel sozel problemlerden denklem olusturma, verilen aritmetiksel ve cebirsel
denklemlere uygun problemleri kurma vyeterliliklerini belirlemek ve durumu
cinsiyetler acisindan karsilastirmak amaciyla yaptiklari calismada, veri toplama
amaciyla miifredata uygun, problemlerden olusan 4 acik uglu soru kullanilmislardir.

Elde edilen bulgular, 6. ve 7.simif Ogrencilerinin problem durumuna uygun bir
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denklem olusturmada, denklem durumuna uygun bir problem kurmaya gore daha
yeterli oldugu gosterirken her iki konuda da erkeklerin az da olsa kizlara gore daha
yeterli oldugunu gostermistir. Ayrica her iki 6grenim seviyesindeki Ogrencilerin
aritmetiksel sozel problemlerden denklem olusturmada ve aritmetik denklemlere
uygun problem kurmada, cebirsel sézel problemlerden denklem olusturmaya ve
cebirsel denklemlerden problem kurmaya gore daha yeterli olduklar1 g¢alisma

sonucunda ortaya ¢ikan diger bir sonu¢ olmustur.

Soyut Diisiinme ile Tlgili Yurt Disinda Yapilan Yayin ve Arastirmalar

Krutetskii (1976) “Psychology of Mathematical Abilities in Schoolchildren.”
isimli ¢aligmasinda yetenekli olduklari bilinen 6grencileri usta problem ¢dziicii yapan
ozellikleri belirlemeyi amaglamistir. Bu amagla, 34” u matematikte yetenekli olmak
tizere 192 Ogrenciyle caligmistir. Bu Ogrenciler rutin olmayan problemlerle
ugragsmiglardir. Krutetskii’nin yaptigi bu ¢alisma sonunda, matematiksel olarak
yetenekli cocuklarin su Ozellikleri ile diger cocuklardan ayrildigi gdzlenmistir:
Problemin igerigi ile ilgili analiz ve sentez yapabilme; problem igerigini ve ¢éziim
metotlarin1 genelleyebilme; benzer problemleri ¢ozerken daha once yaptiklarindan
yararlanarak c¢oziim yolunu kisaltabilme; basit, acik ve kullanmigsh ¢oziimler

bulabilme; problemi ¢6zmeyi denemeden once problemi c¢esitli agilardan inceleme.

Lee (1982) vyaptigi calismada, 4. simf Ogrencilerinin rutin olmayan
problemleri ¢6zmeye calistiklarinda probleme uygun stratejileri etkili ve uygun bir
sekilde kullanip kullanamadiklarini arastirmistir. Bu amagla segilen 16 6grenciden
8’1 ile 20 ders saati siiren ve 6grencilerin 20 rutin olmayan problem ¢ozdiikleri bir
calisma yapmistir. Bu derslerin ilk 5’inde sekil ¢izme, 6zel durumlar diisiinme ve
bagint1 arama, bir sema veya tablo yapma, bir kosulu diisiinme ve ikinci kosulla
birlestirme ve dnceden ¢dziilen benzer bir problemi diisiinme tanitilmis ve bunlarin
problem ¢ézmeye yardim etmesi i¢in nasil kullanilacaklar1 {izerinde c¢alisilmistir.
Bundan sonraki derslerde ise arastirmacinin miidahalesi kisitlanmis ve 6grencilerin
her biri stratejilerin yardimiyla problem ¢6zmeye aktif olarak katilmiglardir.
Arastirmac1 daha sonra egitim alan ve almayan tiim dgrencilerle 6 problem sorulan

bir gériisme yapmis, 4 hafta sonra ise sadece egitim alan 6grencilerle 2 problemden
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olusan bir goriisme daha yapmistir. Verilerin nitel ve nicel analizleri, egitim alan her
Ogrencinin egitimden hemen sonraki ve 4 hafta sonraki gériismelerde uygun stratejiyi

secebildigini ve etkili bicimde kullanabildigini ortaya ¢ikarmustir.

Montague ve Bos (1990) tarafindan yapilan ¢alismada; ilkokul birinci ve
ikinci siif 6grencilerinden olusan ve diisiinme, islem yapma, sonucu dogrulama
asamalarinda basarili ve basarisiz olan denekler iizerinde bir aragtirma yapilmistir.
Aragtirmanin sonucu basarili problem ¢6zen deneklerin, diistinmeden ve hazir ¢oziim
yollar1 kullanarak problemleri ¢6zdiiklerini, islemlerin yapilmasinda ve bulduklar
sonucu dogrulamada basarili olduklarini, basarisiz grubun ise sadece islem yapma
asamasina yer verdiklerini ortaya koymustur. Ayrica arastirmacilar matematik
basarist yiiksek olan 6grencilerin Polya’nin problem ¢6zme adimlarini daha fazla

uyguladiklarini ve stratejiler hakkinda daha bilgili olduklarin1 tespit etmislerdir.

Higgins (1997) problem ¢6zmenin Ogretiminin Ogrencilerin matematige
yonelik tutum, inang ve becerilerine katkisini savundugu ¢alismasini 137 ortaokul
Ogrencisiyle yiirlitmistiir. Arastirmada matematik dersinde 1 yil boyunca
matematiksel problemleri ¢ozme konusunda egitim almig 3 sif ile matematik
derslerinin geleneksel yontemlerle yiritildigi 3 smifin matematige yonelik
inan¢lar1 uygulanan bir anketle karsilastirilmistir. Buna ek olarak her smiftan
problem ¢6zme becerisi farkli diizeylerde olan 3 6grenciyle goriisme yapilmis, onlara
4 tane rutin olmayan problem yoneltilmistir. Sonuglar problem ¢6zme konusunda
Ogrenim gormiis 6grencilerin, matematigin yararina iligkin tutumlarinin daha ytiksek
oldugunu, matematiksel anlamada daha tecriibeli oldugunu ve problem ¢6zme

konusunda diger grup 6grencilerinden ¢ok daha azimli oldugunu gostermistir.

Vermeer, Boekaertts ve Seegers (2000) “Motivational And Gender
Differences: Sixth-Grade Student’ Mathematical Problem-Solving Behavior” isimli
arastirmada, kiz ve erkek 0grencilerin problem ¢6zme davranislarindaki ve giidiileri
arasindaki farklar1 incelemislerdir. Aragtirma 12 okuldan 6.smif diizeyinde 79 erkek,
79 kiz olmak {izere toplam 158 Ogrenci iizerinde ylriitiilmustiir. Biligsel ve giidiisel
degiskenler; islemlerden oOnce, islemler boyunca ve islemler sonrasinda

incelenmistir. Matematiksel problem ¢6zme davranisindaki farklarin matematik
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isleminin igerigine ve cinsiyete bagli oldugu bulunmustur. Problem ¢oézerken kizlarn
erkeklere gore kendilerine daha az gilivendikleri saptanmistir. Aldiklart koti
sonuglart daha ¢ok kapasite eksikligine ve problemlerin zor olmasina baglamislardir.
Fakat kizlarin problem ¢6zmede erkeklere gore daha 1srarci olduklar1 da arastirmanin

ilging bulgular1 arasindadir.

Hershkowitz ve diger. (2001) dokuzuncu sinifa giden bir 68renci ile yaptiklar
ve soyutlama siirecinin bir analizini amaclayan c¢alismalarinda, soyutlamanin
problem ¢dzme esnasinda olustugu diisiincesini ileri siirmiislerdir. Ornek olay
incelemesi yonteminin kullanildig1 arastirmada, bir hayvanat bahgesindeki {i¢ hayvan
toplulugunun zamana bagh gelisimi iizerinde gelistirilen dort acik uglu soru
kullanilmistir. Video kaydi altinda gerceklestirilen goriismede 6grenci bazi sorularda
daha 6nceden yapilandirmis oldugu, fonksiyon kavrami bilgisini kullanarak yeni
bilgiyi yapilandirmaya ihtiyag duymamis, tanima eylemi ile yetinmistir. ilerleyen
sorularda ii¢ toplulugun grafiklerini kullanmak zorunda oldugu ancak bir toplulugun
sayisinin degisme davranisi gosterecegi bir durum sdz konusu olmustur. Ogrenci, bu
durumu onu sasirtan bir problem halinde ortaya koyup, mantiksal yapiy: tanimis ve
uygun bilgi ile yeniden diizenleyerek kullanma eylemini gerceklestirmistir. Diger
sorularda zorlandig1 goriilen 6grenciye, gorlismeci tarafindan basit tekrar sorulari
yoneltilmis, boylece 6grenciye basit bilgi yapilar1 hatirlatilarak 6grencinin kendince
yeni bilgi yapilarini inga edebilmesine olanak taninmistir. C6ziim siirecinin sonunda,
ogrenci problemdeki sayisal verilerin degisim oranini fonksiyonel bir kavram olarak
yapilandirmis, kismen de olsa olusturma eylemini gostermistir (Aktaran: Altun ve

Yilmaz, 2008).

Joseph (2004), 13-14 yas grubu 56 ortaokul dgrencisiyle yiiriittiigli caligmada
ogrencilerin matematiksel problemleri ¢ozmede karsilastiklart zorluklar1 ortaya
cikarmayr amaglamistir. Bunun igin Ogrencilere rutin olmaya 3 adet problem
sunulmus, 6grencilerin bu problemlere bakis acisi, problem ¢dzmenin asamalarinda
yapilan hatalar ve bulunan eksiklikler goriisme yoluyla ortaya c¢ikarilmaya
calisilmigtir. Goriismeler kayda alinmistir. Kayitlar analiz edildiginde, problem

¢ozmede basarisiz olan 6grencilerin en ¢ok problem durumunu kavramada, strateji
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bilgisinde, problemi matematiksel forma doniistirmede ve dogru hesaplamalari

yapmada yetersiz olduklar1 ortaya ¢ikmustir.

Monaghan ve Ozmantar (2006), “Abstraction and Consolidation” adli, bir
ogrenci tizerinde yiriittiikleri nitel bir calismada y=f (X),y=f(x),y=f(X) vey=f
( X ) fonksiyonlar1 {izerinde, birinden yararlanarak digerini olusturma siirecini ve
matematiksel yapilar arasindaki iligkileri incelemislerdir. Soyutlanmis bir
matematiksel nesnenin kirillgan oldugunu ve onun ancak baska bir yapmin
olusturulmasinda kullanildig1 takdirde saglamlasabilecegini ve yeni bir yapinin
saglamlastirilmis formunun ancak matematiksel yap1 olarak ele alinabilecegini

belirtmislerdir.

Matematige Yonelik Tutum ile flgili Yurt icinde Yapilan Yayin ve Arastirmalar

Tag (2000), matematik basaris1 ve matematige yonelik tutum arasindaki
iligkinin 6gretmen, baba ve anne niteliklerini igcererek modellenmesini amaglayan
“Matematige Yonelik Tutum ile Matematik Basaris1 Arasindaki Karsilikli Tliski” adli
calismasini Ankara ilindeki belirli okullarin dokuzuncu smif 6grencileri iizerinde
yirlitmiistiir. Veri toplama araglar1 olarak, arastirmacinin gelistirdigi Matematik
Basar1 Testi ile birlikte, Baba Olgegi, Anne Olgegi, Ogretmen Olgegi I, Ogretmen
Olgegi II, Matematik Ogrenmede Kendine Giiven Olgegi, Matematik Basarisina
Yonelik Tutum Olgegi, Matematigin Kullanishilign Olgegi, Erkek Alani Olarak
Matematik Olgegi, Matematikte Basarma Giidiisii Olgegi, Matematik Kaygis1 Olgegi
ve Matematigin Onemi Olgegi kullanilmugtir. Ogretmen Olgegi 1, Ugiincii Ulusal
Matematik ve Fen Calismalari (TIMSS) Tutum Olgeginden uyarlanmustir. Diger
olgme araglari Fennema-Sherman Tutum Olgeginden uyarlanmistir. Arastirma
bulgularina goére, anne-babanin Ozelliklerinin matematik basarisin1 etkiledigi,
Ogretmen niteliginin &grencilerin matematige yonelik tutumunu pozitif yonde,
dogrudan ve istatistiksel olarak anlamli sekilde etkiledigi goriilmiistiir. Ayrica
matematik oOgrenmede kendine giiven, matematik basarisina yonelik tutum,
matematigin kullanighligi, matematik kaygisi, matematik basarisi, matematikte
basarma gilidiisii, matematige yonelik tutumu pozitif ve istatistiksel olarak anlaml

bir sekilde tanimlanmistir.
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Kiziloglu ve Ipek (2001)’in “Ogretmen Adaylarmin Matematige Kars
Tutumlarinin Bazi Degiskenler Agisindan Incelenmesi” adli calismasmin amaci
Ogretmen adaylarinin  matematige yonelik tutumlart arasindaki farkliliklari
incelemektir. Tutumun farkli boyutlarmmi igeren 38 maddelik 6l¢ek 1999-2000
ogretim yilinda Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Simif
Ogretmenligi ve Fen Bilgisi Ogretmenligi Anabilim Dalinda &grenim goren 161
ogrenciye (69 kiz, 79 erkek) uygulanmistir. Bu 6l¢ekteki 38 maddenin 21 maddesi
matematige yonelik sevgi ve ilgi, 9 maddesi matematige kars1 korku ve giiven ve 8
maddesi ise matematigin giinliik ve mesleki hayattaki 6nemi ile ilgilidir. Elde edilen
bulgular anabilim dallarina, cinsiyetlere ve smniflara gore 1{i¢ boyutta
degerlendirilmistir. Arastirma bulgular1 6gretmen adaylarinin matematige yonelik
sevgi ve ilgi, matematige kars1 korku ve gliven ve matematigin mesleki ve giinliik
yasamdaki Onemine iligkin tutumlar1 arasinda anlamli bir fark olmadigini ortaya

koymustur.

Giizel’in 2001-2002 &gretim yili bahar doneminde S.U. Egitim Fakiiltesi'nde,
fizik, kimya, bilgisayar, fen bilgisi, siif 6gretmenligi anabilim dallarinda okuyan
ogrencilerin genel fizik derslerindeki basarilar1 ile matematige karsi tutumlar
arasindaki iligkiyi aragtirmak amaciyla yaptigi “Genel Fizik ve Matematik
Derslerindeki Basar1 ile Matematige Karsi Olan Tutum Arasindaki Iliski” adh
aragtirmada bireysel bilgi almaya yonelik maddelerle birlikte toplam 50 maddeden
olusan matematik tutum &lgegi kullanilmistir. Olgegin Cronbach alfa giivenirlik
katsayist 0,97'dir. Arastirmaya 101 erkek, 103 kiz 6grenci olmak tizere toplam 204
ogrenci katilmustir. Istatistik analiz sonucunda matematik tutum puanlari yiiksek olan
Ogrencilerin fizik ve matematik derslerinde daha basarili olduklar1 ortaya ¢ikmustir.
Ogrencilerin matematige yonelik tutumlar1 cinsiyetlerine gore istatistiksel olarak
anlaml bir farklilik gostermistir. Kiz 6grencilerin tutum puanlart erkek 6grencilere

gore daha yiiksek bulunmustur.

Bulut, Yetkin ve Kazak (2002), “Matematik Ogretmen Adaylarinin Olasilik
Bagarisi, Olasilik ve Matematige Yonelik Tutumlarinin Cinsiyete Gére incelenmesi”
adli caligmalarinda Ankara'da bulunan {i¢ {iiniversitedeki Ortadgretim Matematik

Egitimi Programlarinda kayith olan 4. simif matematik 6gretmen adaylariin olasilik
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basarisini, olasiliga ve matematige yoOnelik tutumlarini cinsiyete gore incelemeyi
amaclamiglardir. Analizler sonucunda, matematik Ogretmen adaylarinin olasilik
basar1 ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak erkekler lehine anlamli bir fark
bulunmus iken, matematik dersine yonelik tutumlarinin ortalamalar1 arasinda kizlar
lehine bir fark bulunmustur. Kiz ve erkeklerin olasilifa yonelik tutumlarinin
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark olmadigi belirlenmistir. Kizlarin olasilik
basarilari, olasiliga ve matematige yoOnelik tutumlar1 arasinda anlamli iliskiler
bulunmamaistir. Erkeklerin olasilik basarilar1 ile olasiliga yonelik tutumlar1 arasinda,
olasiliga yonelik tutumlar1 ve matematige yonelik tutumlari arasinda anlaml iligkiler
bulunmus iken bu kisilerin olasilik basarilar1 ve matematige yonelik tutumlari

arasinda anlamli bir iliski bulunmamastir.

Sulak (2002), “Matematik Dersinde Bilgisayar Destekli Ogretimin Ogrenci
Basar1 ve Tutumlarina Etkisi” adli  yiiksek lisans tez caligmasinda, 6. Simif
matematik konularindan biri olan “Acilar ve Uggenler” iizerinde c¢alismistir.
Deneysel olarak gerceklestirilen, ontest-sontest kontrol gruplu modelde yiiriitiilen bu
calisma sonucunda, bilgisayar destekli Ogretim yontemi ile yapilan 6gretimin,
geleneksel yontemle 6gretime gore tutum ve ders basarisi lizerinde daha etkili oldugu

sonucuna ulagilmistir.

Baser ve Yavuz (2003), “Ogretmen Adaylarinin Matematik Dersine Y onelik
Tutumlar1” adli ¢aligmalarinda ogretmen adaylarinin  matematige yonelik
tutumlarinin brang, cinsiyet, mezun olunan okul tiirii, bolim tercih sirasi, lise
mezuniyet derecesi, anne- baba egitimi, anne-baba meslegi, ailenin sosyo ekonomik
durumu, Ogretim elemaninin tutumu faktorlerinden etkilenip etkilenmedigini
incelemislerdir. Aragtirma sonucunda, bransin ve okul tiiriinlin 6gretmen adaylarinin
matematige yonelik tutumlar lizerinde etkili oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte
cinsiyet, boliim tercih sirasi, lise mezuniyet derecesi, anne-baba egitimi, anne-baba
meslegi, ailenin sosyo ekonomik durumu, 6gretim elemaninin tutumu gibi faktorlerin
Ogretmen adaylarimin matematige yonelik tutumlari iizerinde etkili olmadig:

gorilmiistiir.
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Dikici ve Isleyen (2003) “Baginti ve Fonksiyon Konusundaki Ogrenme
Giigliiklerinin Baz1 Degiskenler Ac¢isindan Incelenmesi” adli calismada baginti ve
fonksiyon konusundaki 6grenme giicliigii ile 6grencinin matematige yonelik tutumu
(M.Y.T.), matematik benlik duygusu (M.B.D.) ve kullanilan 6gretim yontemleri
arasinda bir iligkinin olup olmadigi arastirilmis, veri toplamak i¢in arastirmacilar
tarafindan gelistirilen anketler kullanilmistir. Sonu¢ olarak baginti ve fonksiyon
konusundaki 6grenme giicliigii ile 6grencinin matematige yonelik tutumu (M.Y.T.),
matematik benlik duygusu (M.B.D.) ve kullanilan 6gretim metotlar1 arasinda anlamli

bir iliski bulunmustur.

Baser, Saracaloglu, Yavuz ve Narli (2004)’nn “Ogretmen Adaylarinin
Matematige Yénelik Tutumlari, Ogrenme ve Ders Caligma Stratejileri ile Basarilar:
Arasindaki Iliski” adl1 aragtirmalarinin amaci, matematige yonelik tutum ile 6grenme
ve ders galigma stratejileri ve basari arasindaki iligkiyi ortaya koymaktir. liskisel
tarama modelindeki bu arastirmanin 6rneklemini Buca Egitim Fakiiltesi'nden %53.9
(n=185)u kiz ve %46.1 (n=158)"1 erkek olmak iizere toplam 343 G&grenci
olusturmustur. Arastirmada veri toplama araci olarak; Baykul (1990) tarafindan
gelistirilen ve giivenilirlik katsayisi ve.=.96 olan "Matematige Yonelik Tutum
Olgegi" ile Wenstein (1987) tarafindan gelistirilen ve Kdymen (1990) tarafindan
gecerlik ve giivenirlik calismalar1 gerceklestirilen "Ogrenme ve Ders Calisma
Stratejileri Envanteri" ile 6 soruluk kisisel bilgi formu uygulanmistir. Ogrencilerin
basar1 notlar1 Ogrenci Isleri Biirosundan alinmistir. Veriler ANOVA, t, Scheffe ve
Tukey testleri kullanilarak analiz edilmistir. Pearson korelasyon Kkatsayisi
hesaplanmis ve Stepwise regresyon analizi yapilmistir. Sonuclar, matematige yonelik
tutumun cinsiyete gore farklilagmadigini, 6grencilerin boliimleri ve bdliimlerinden
memnun olma durumlart agisindan anlamli bir farklilik oldugunu ortaya koymustur.
Bunun yani sira, 6grencilerin 6grenme ve ders ¢alisma stratejilerinin diger bagimsiz
degiskenlere gore anlamli bir degisim olusturdugu saptanmistir. Ogretmen
adaylarinin matematige yonelik tutumlarinin pozitif ve yiiksek, 6grenme ve ¢alisma
stratejilerinin ise, tutum, motivasyon ve test stratejileri disinda yeterli bulundugu

arastirmanin diger sonuclaridir.
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Bayturan (2004), “Ilkogretim lIkinci Kademe Ogrencilerinin Matematik
Basarilarinin  Matematige Yonelik Tutum, Psikososyal ve Sosyodemografik
Ozellikleri ile iliskisi” isimli calismasinda matematik basarisi ile iliskili oldugu
diisiiniilen faktorler incelenmistir. Arastirma kapsaminda ilkégretim ikinci kademede
okuyan 380 dgrenciye Erol tarafindan gelistirilmis Matematik Tutum Olgegi (1993),
sosyodemografik ozelliklerine iliskin bilgilerini elde etmek igin Bilgi Formu ve
psikososyal Ozelliklere iliskin ise yeterlik alanlar1 ve sorun davranislar i¢in 4-18 Yas
Cocuk ve Gengler i¢in Davrams Degerlendirme Olgegi verilmistir. Arastirma
bulgularinda, matematik basarisi ile matematige yonelik tutum ve ailenin sosyo
ekonomik diizeyi, aile tutumu, Ogretmen davranigi, matematik kendilik algisi,
matematik dersine iliskin travmatik yasanti yasayip-yasamama, sosyal sorunlar,
dikkat sorunlari, sug¢a yonelik davranislar, saldirgan davranislar, toplam problem,
disa yonelim davranig ve sorun alanlart iligkili bulunmustur. Buna ragmen matematik
basarist ile cinsiyet, anne-baba egitim diizeyi, aile tipi, etkinlik, sosyallik, okul,
toplam yeterlik, sosyal i¢e doniikliik, somatik sorunlar, kaygi, diislince sorunlar1 ve

ice yonelim alanlar iligkili bulunmamastir.

Tural'in 2005 yilinda izmir ili, Buca ilgesindeki bir ilkdgretim okulunun 3.
siniflarinda 6grenim goren Ogrenciler lizerinde yaptigi calismanin amaci ilkogretim
matematik 6gretiminde oyun ve etkinliklerle 6gretimin geleneksel 6gretime gore,
Ogrencilerin erisileri ve matematik dersine iliskin tutumlart {izerindeki etkisini
belirlemektir. Arastirmada kontrol gruplu éntest- sontest model kullanilmigtir. Olgme
araci olarak Erisi Testi ve Matematik Dersi Tutum Olgegi kullanilmistir. Sonuglarda
oyun ve etkinliklerle 6gretimin uygulandigi deney grubu ile geleneksel gretimin
uygulandig1 kontrol grubunun erisi diizeyleri ve matematik dersine iliskin tutumlar

arasinda deney grubu lehine anlamli farklilik bulunmustur.

Bukova (2006)’nin “Ogrencilerin Limit Kavramimi Algilamasinda ve Diger
Kavramlarin Iliskilendirilmesinde Karsilastiklar1 Giigliikleri Ortadan Kaldiracak
Yeni Bir Program Gelistirme” isimli arastirmasinda Yapilandirmact Ogrenme
Yaklasim1” adli ¢calismasinda, olusturulan bir 6grenme ortaminin 6grencilerin limit
kavrami ile ilgili basarilarina, matematige yonelik tutumlarina, yasam ile okulu

iliskilendirmelerine, bilimi tanimalarina, 6grenmeyi Ogrenmelerine, sorgulayarak
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ogrenmelerine, iletisim kurarak Ogrenmelerine ve matematiksel diisiinmelerinin
gelisimine katkisini belirlemeyi amaglamigtir. Yart deneysel olan arastirmasinin
orneklemini 60 matematik Ogretmen adayr olusturmaktadir. Arastirmada veri
toplama arac1 olarak Matematik Tutum Olcegi, Yapilandirmaci Ogrenme Ortaminin
Belirlenmesi Olgegi, dgrenci giinliikleri, yar1 yapilandirilmis goriigmeler, Limit
Kavramina Yonelik Calisma Yapraklari, Matematiksel Diisiinmeyi Olgme
Problemleri ve proje c¢alismalari kullanilmistir. Arastirma sonunda, deney grubu
deneklerinin okul ile yagam iliskilendirme, 6grenmeyi 68renme ve iletisim kurarak
O0grenme yaklagimlarmin kontrol grubuna goére daha olumlu olduklar1 goriilmiis ve
iki grup arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar belirlenmistir. Buna karsin,
deneklerin matematige yonelik tutumlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark

bulunamamustir.

Cantiirk Giinhan (2006) “Ilkogretim 1. Kademede Matematik Dersinde
Probleme Dayali Ogrenmenin Uygulanabilirligi Uzerine Bir Arastirma” adli doktora
caligmasinda Probleme Dayali Ogrenmenin uygulanabilirligini arastirmaktir. Bu
nedenle, Probleme Dayali Ogrenme ydnteminin 6grencilerin Van Hiele Geometrik
Diistinme diizeyleri, 6z-yeterlik inanclari, elestirel diisiinme becerileri, matematige
yonelik tutumlari ve akademik erisileri iizerindeki etkileri incelenmistir. On test-son
test kontrol gruplu deneme modeliyle yiiriitiilen aragtirma, 2005-2006 Ogretim
yilinda bir 6zel okulda 7. siiftan 46 6grenci ile gerceklestirilmistir. Calisma iki sinif
tizerinde yapilmigtir. Deney grubunda 24, kontrol grubunda ise 22 0Ogrenci
bulunmaktadir. Deney grubunda “Probleme Dayali Ogrenme” ydntemi, kontrol
grubunda ise “Geleneksel Ogretim Yontemleri” kullanilmistir. Veriler, Van Hiele
Geometri Testi, Geometriye Yonelik Oz-yeterlik Olgegi, Acilar ve Cokgenler
Unitesiyle ilgili Elestirel Diisiinme Becerileri Olgme Araci, Matematik Tutum Olgegi
ve Geometri Bagar1 Testi kullanilarak toplanmistir. Ayrica deney grubu
ogrencilerinin kendilerini ve egitim yonlendiricilerini, egitim ydnlendiricilerinin de
Ogrencileri degerlendirmeleri de incelenmistir. Arastirma sonunda, Probleme Dayali
Ogrenme yonteminin matematik dersinde dgrencilerin  geometrik ~ diisiinme
diizeylerini arttirdigi, geometriye yonelik 06z-yeterlik inanclarini olumlu yonde

etkiledigi, elestirel diisiinme becerilerini gelistirdigi, matematige yonelik olumlu
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tutum olusturdugu ve erisi diizeylerini arttirdigi bulunmustur. Bununla beraber
Ogretim tiyelerinin, 6gretmenlerin ve 6grencilerin yontemle ilgili goriislerinin olumlu
oldugu ve degerlendirme siirecinde Ogrencilerin pek ¢ok beceri kazandiklari

gorilmiistiir.

Yavuz (2006), Problem Cozme Strateji Ogretiminin dgrencilerin matematik
tutumlarma, matematik kaygilarina ve problem ¢6zmeye yonelik akademik
benliklerine olan etkisi incelenmistir. Duyussal 06zelliklerde olusan degisimin
Ogrencilerin erisi diizeylerini ne Olgliide etkiledigi de arastirilmistir. Arastirma
grubunu 2005-2006 egitim-6gretim yili bahar yariyilinda Izmir ili sinirlari iginde,
biri Anadolu Lisesi digeri Normal Lise olmak iizere iki orta dgretim kurumunda
okuyan 32 dokuzuncu sinif dgrencisi olusturmustur. Arastirmada, Ontest- sontest
kontrol gruplu desen kullanilmistir. Problem Cézme Strateji Ogretiminde, segilen
deney grubundaki 6grencilere degisken kullanma, iliski bulma ile tahmin ve kontrol
stratejilerinin Ogretimi yapilmustir. Arastirmada veri toplama araci olarak Kisisel
Bilgi Formu, Matematige Yénelik Tutum Olgegi, Matematige Ydnelik Kaygi Olgegi,
Problem Cozmeye Yonelik Akademik Benlik Olgegi, Matematik Basar1 Testi,
Strateji Belirleme Sorulari kullanilmistir. Arastirma sonucunda, Problem Cozme
Strateji Ogretiminin deney gruplarindaki dgrencilerin matematik tutum puanlari ve
problem ¢6zmeye yonelik akademik benlik puanlarinda etkili oldugu goriilmiis;

matematik kaygi puanlarinda anlamli farklilik olusturacak bir etkisi goriilmemistir.

Songur (2006), “Harfli ifadeler ve Denklemler Konusunun Oyun ve
Bulmacalarla Ogrenilmesinin Ogrencilerin Matematik Basar1 Diizeylerine Etkisi”
adli ¢aligmasinda harfli ifadeler ve denklemler konusunun oyun ve bulmacalarla
Ogrenilmesinin 6grencilerin matematik basarilarina, matematige karsi tutumlarina ve
Ogrenilen bilginin kaliciligina etkisini incelemistir. Uygulama baslamadan once
deney (44 6grenci) ve kontrol gruplaria (46 6grenci) On test ve matematik tutum
Olcegi uygulanmistir. Deney grubunda dersler oyun ve bulmacalarla 6gretim
yontemi, kontrol grubunda ise dersler diiz anlatim yOntemiyle yapilmistir.
Arastirmanin sonucunda oyun ve bulmacalarla 6gretim yontemi ile diiz anlatim

yontemi karsilastirildiginda, ilkogretim 8. sinif 6grencilerinin matematige yonelik
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tutumlarinda oyun ve bulmacalarla 6gretim yontemi lehine anlaml farkliligin oldugu

ortaya ¢cikmistir. Ayrica tutumun cinsiyete gore farklilasmadigi goriilmiistiir.

Idikut (2007) arastirmasinda, matematik 6gretimini destekleyici bir teknik
olarak matematik tarihinden yararlanmanin, Ogrencilerin akademik basarisina,
matematige yonelik tutumlarina ve Ogrenilenlerin kalicilik diizeylerine etkisini
arastirmustir. 7. sinif 6grencileri lizerinde yapilan arastirmada, 6n test-son test kontrol
gruplu deneysel modelden yararlanilmistir. Deney grubu Van ili merkez ilkogretim
okullaridan 30 Agustos ilkogretim Okulu, kontrol grubu ise Hact Omer Sabanci
[lkogretim Okulu’ndan secilmistir. Arastirma, 40 dgrenci deney, 45 dgrenci kontrol
grubu olmak iizere toplam 85 Ogrenci lizerinde uygulanmistir. Kontrol grubunda
dersler 6gretmen kilavuz kitabi takip edilerek yiiriitiiliirken, deney grubunda buna ek
olarak matematik tarihi teknigi uygulanmistir. Arastirmada matematik tarihinin ders
basarisina ve kalicilik diizeylerine etkisini 6lgmek amaciyla 6grencilere basari testi
ve Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarini belirlemek amaciyla tutum
Olcegi uygulanmistir. Sonuglar, matematik tarihi destekli islenen derslerin, sadece
ogretmen kilavuzu kullanilarak islenen derslere gore tutum ve kalicilik yoniinden
anlamli bir farklilik olusturmadigin1 ancak basart yoniinden oldukea etkili oldugunu

gostermektedir.

Ural (2007), ~isbirlikli Ogrenmenin Matematikteki Akademik Basariya,
Kaliciliga, Matematik Ozyeterlilik Algisina ve Matematige Kars1 Tutuma Etkisi”adli
caligmasinda, dokuzuncu sinif 6grencilerinin baginti, fonksiyon ve islem konularinin
Ogrenci-Takimlar1 Basari-Boliimleri teknigiyle dgrenmesi ile geleneksel 6gretim
yontemleriyle 6grenmesinin akademik basar1 ve kalicilik, matematik ozyeterlilik
algis1 ve matematige karsi tutum agisindan yaratacagi olasi farklar1 ve nedenlerini
aragtirmistir. Arastirma 2005-2006 egitim-6gretim yilinin I. ddneminde, Ankara’daki
bir Anadolu Lisesi’nde 6grenim goren iki dokuzuncu sinifta sekiz hafta siireyle
yiiriitiilmiistiir. Isbirlikli 6grenmenin uygulandigi siifta 31 6grenci ve geleneksel
Ogretim yontemlerinin uygulandigi kontrol grubunda 29 6grenci bulunmaktadir.
Ogrencilerin matematik basarisin1 dlgmek icin arastirmaci tarafindan gelistirilen,
coktan se¢cmeli matematik basari testi, tutumlarini 6lgmek icin arastirmaci tarafindan

gecerliligi ve gilivenilirliligi  yapilmis matematige karsi tutum oOlgegi  ve
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ozyeterliklerini Olgmek i¢in de matematik Ozyeterlilik Olgegi (Umay, 2001)
kullanilmistir. Uygulama bittikten sonra deney grubunda, Matematik Basar1 Testi,
Matematige Kars1 Tutum Olgegi veya Matematik Ozyeterlilik Algis1 Olcegi toplam
fark puanlari siralamasinda en altlarda veya iistlerde yer alan kritik 6grencilerle yari
yapilandirilmis goriisme kilavuzu kullanilarak bireysel goriismeler yapilmustir.
Arastirma sonuglarina gore igbirlikli 6grenmenin, 6grencilerin matematik basarisini,
tutumlarim1 ve Ozyeterlik algilarim1 artirmada etkili oldugu goriilmiistiir. Bununla
birlikte matematik basarisinin kaliciligi ile uygulanan yontem arasinda istatistiksel

olarak anlamli bir fark bulunamamustir.

Uysal (2007), yiliksek lisans calismasinda ilkogretim ikinci kademe
Ogrencilerinin matematige yonelik problem ¢ézme becerileri, kaygilar1 ve tutumlari
arasindaki iliskiyi incelemistir. 2006-2007 egitim oOgretim yilinda, Izmir ilinin
Karsiyaka, Buca, Konak, Giizelbahge ilgelerinde sosyoekonomik diizeyleri agisindan
farklilik gosteren, 6 resmi ve 3 6zel olmak iizere 9 ilkdgretim okulunun sekizinci
sinifinda 6grenim goéren 479 Ogrenci lizerinde yapilan arastirmada ogrencilerin
ozelliklerine iligkin bilgiler “Kisisel Bilgi Formu” anketinden elde edilmistir.
Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarin1 belirlemek iizere “Matematik
Tutum Olgegi”, matematik dersine yonelik kaygilarini belirlemek {izere “Matematik
Kaygi Olgegi” uygulanmistir. Ayrica matematige yonelik problem ¢dzme beceri
diizeylerini belirlemek amaciyla Ogrencilere, arastirmaci tarafindan gelistirilen
“Matematikte Problem C6zme Becerisi Olgegi” uygulanmistir. Arastirma
bulgularinda “cinsiyet” ve “algilanan 6gretmen tutumu” faktorlerinin, 6grencilerin
matematige yonelik problem ¢6zme becerisi, kaygr ve tutum degiskenlerine ait
puanlarinin iiclinde de anlamli farklilik yarattig1 goriilmiistiir. Buna ek olarak “baba
meslegi”, “ailenin davranis Ozellikleri” faktorlerine gdre Ogrencilerin matematige
yonelik kaygi puanlarinda istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu ortaya
ctkmistir. Ogrencilerin matematige yonelik tutumlar1 arasinda anlamli farklilik
yaratan diger faktorler, “anne- baba Ogrenim durumu”, “sosyo-ekonomik diizey”,
matematige yonelik problem ¢dzme becerisinde ise “ailenin davranis 6zellikleri”

faktorii olarak bulunmustur. Buna ek olarak Ogrencilerin matematige yonelik

problem ¢6zme becerileri ile tutumlar1 arasinda pozitif yonde, giiclii bir iliski oldugu
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goriilmiistiir. Bu iki degiskenin matematige yonelik kaygi ile iligkili olmadigi

arastirma bulgularindan elde edilen sonuglar arasindadir.

Unlii (2007), ilkdgretim okulu 1. kademe &grencilerinin matematik dersine
olan tutum ve ilgilerini belirlemek iizere yaptig1 calismasinda, Canakkale ili
merkezinde bulunan 16 ilkogretim okulunda 3. 4. ve 5. smifta 6grenim goren 1684
ogrenciye anket uygulanmustir. Ogrencilere, en ¢ok sevdikleri ders ve bu derse karsi
tutum ve ilgilerini belirleyen, aile, toplum ve Ogretmenlerin davranislari, dersin
Ogretilmesinde uygulanan yontemler ile 6grencilerin dersle ilgili beklentileri
sorulmustur. Ogretmenlerin ifade ve beceri derslerinde matematik islemeleri,
Ogrenciler lizerinde matematik dersine karsi olumsuz tutum sergilemelerine neden
oldugu ortaya ¢ikmistir. Ayrica aile ve ¢evrenin matematik dersini zor 6grenilen bir
ders olarak gosterdigi belirlenmistir. Bunun da derse karst olumsuz tutum

gelistirilmesine sebep oldugu belirlenmistir.

El¢i (2008), arastirmasinda, ogrenme stilleri belirlenen 6grencilere uygun
olarak se¢ilecek 6grenme yontemlerinin 6grencinin akademik basarisina, matematige
yonelik tutumuna ve kaygisina etkilerini belirlemeyi amag¢lamigtir. Yar1 deneysel bir
calisma olan, kontrol gruplu 6n test-son test modeline dayanan bu caligmanin
orneklemi 2006-2007 6gretim yili Analiz IA-B subelerine kayithh 65 (deney grubu:
30 kisi, kontrol grubu: 35 kisi) matematik 6gretmen adayindan olusmaktadir. Veriler
Matematik Tutum Olgegi, Ogrenme Stilleri Olgegi (OSO), 6grenci gdzlemleri, tiirev
ile ilgili 6grenci gruplarinin gerceklestirdigi aylik 6devler, Acik uglu problemlerden
olusan ara ve donem sonu smavlarindan elde edilmistir. Arastirmada elde edilen
verilerden, &grencilerin  8grenme stilleri OSO ile belirlenmistir. Uygulama
sonrasinda OSO tekrar uygulanarak &grenme stillerinin degisebilecegi sonucuna
ulasilmistir. Ogrencilerin akademik basarilar karsilastirildiginda, 4MAT Ogrenme
Modeline gore planlanan derslerle 6gretim yapilan deney grubunun Iehine
istatistiksel olarak anlamli fark bulunmustur. Deney grubuna uygulanan tutum
Olceginden uygulama 6ncesinde ve sonrasinda matematige yonelik tutumlari arasinda

pozitif yonde olumlu bir iliski oldugu bulunmustur.
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Ugurluoglu (2008), “ilkogretim Ogrencilerinin  Matematik ve Problem
Cozmeye Iliskin Inanglar ile Tutumlarinin Baz1 Degiskenler Acisindan Incelenmesi”
adli aragtirmasinda ilkdgretim yedinci ve sekizinci sinif 6grencilerinin matematik ve
matematik problemlerini ¢dzmeye iliskin inanglar1 ile tutumlarmin ilgili oldugu
diisiiniilen bazi1 degiskenler acisindan farklilagip farklilasmadiginin ve bunlar
arasinda iligkinin bulunup bulunmadiginin belirlenmesini amac¢lamigtir. Arastirma,
2007-2008 ogretim yilinda, eskisehir il, ilge ve kdylerinden kiimeleme ornekleme
yontemiyle secilen okullarin 7. ve 8. smiflarinda 6grenim goéren 3556 Ogrenciye
“Ogrenci Bilgi Formu”, “Matematik Tutum Olgegi”, “Problem Cézme Tutum
Olgegi” ve “Matematik ve Problem Cézme Inang Olgegi” araglarinin uygulanmas ile
gerceklestirilmistir. Arastirma sonuglart 6grencilerin matematik basar1 seviyesinin,
gelir seviyesinin, anne ve babanin 0grenim seviyesinin artmasiyla paralel olarak
Ogrencilerin matematik ve problem ¢ozmeye iligskin tutumlar1 ve inanglarinin olumlu
yonde gelismekte oldugunu gostermistir. Ayrica 6grencilerin matematik ve problem
¢ozmeye iliskin tutumlar1 ve inanclari, simif diizeyine gore, 7.smif 6grencilerinin
lehine; okul tiirline gore, 6zel okullarin lehine, anlamli derecede farklilasmaktadir.
Ogrencilerin matematige ve problem ¢ézmeye iliskin tutumlari, cinsiyet degiskenine
gore farklilasmazken; matematik ve matematik problemlerine iliskin inanglari,
cinsiyete gore kiz Ogrencilerin lehine; matematik ve problem ¢oézmeye iliskin 6z
yeterlilik inanglari, cinsiyete gore erkek Ogrencilerin lehine anlamli diizeyde
farklilagmaktadir. Ogrencilerin matematige iliskin tutumlari, problem g¢dzmeye
iliskin tutumlar1, matematik ve matematik problemlerine iligkin inang¢lari, matematik

ve problem ¢ozmeye iliskin 6zyeterlik inanglar1 arasinda anlamli bir iligki vardir.

Yiicel ve Kog¢ (2011)’un yaptigi “Ilkdgretim Ogrencilerinin Matematik
Dersine Karst Tutumlarimin Basar1 Diizeylerini Yordama Giicii ile Cinsiyet
Arasindaki liski” adli calismalarinin amaci ilkdgretim ikinci kademede okuyan
Ogrencilerin matematik dersine karsi tutumlari, matematik basar1 diizeyleri ve
cinsiyetleri arasindaki iligkileri belirlemektir. Calismanin 6rneklemi Egirdir ilgesinde
bulunan bir ilkdgretim okulunun 6, 7 ve 8. siiflarinda okuyan 37’si kiz 47’si erkek
toplam 84 o6grenciden olusmaktadir. Verilerin toplanmasinda demografik bilgileri

sorgulayan ve matematik tutum &lgegi iceren bir anket kullanilmistir. Ogrencilerin
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matematik basarilart bir Onceki akademik yilin karne notlar1 ile belirlenmistir.
Verilerin ¢oziimlenmesinde betimsel istatistiklerin yaninda t-testi, korelasyon ve
regresyon analizi gibi ¢ikarimsal testler kullanilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore
Ogrencilerin cinsiyet farkliliklar1 olmaksizin olumlu tutuma ve orta diizeyde basariya
sahip olduklar1 goriilmiistiir. Ayrica, tutumun basar1 {izerindeki yordama giiciliniin
%16 oldugu ve bu yordamanin kiz ve erkek 6grenciler i¢in ayni oldugu bulunmustur.
Regresyon modeline gore, tutum puanlarindaki bir birimlik artisin matematik

notunda (5’°lik not sitemi) .07 puanlik artis1 6ngordiigii tespit edilmistir.

Matematige Yonelik Tutum ile lgili Yurt Disinda Yapilan Yayin ve

Arastirmalar

Perry (1998), mevcut programda yer alan Cebir 1 dersini alan 8. ve 9. Smif
Ogrencilerinin matematige iliskin tutumlarini, matematik kaygilarini, matematige
iligkin motivasyonlarini, matematik basarilarin1 ve bunlarin smif seviyesine ve
cinsiyete gore farklilagip farklilagmadigini incelemistir. Programa gore Cebir 1 dersi
9. Smuif matematik programinda yer almaktadir. Bu dersin 8. Simif programina
alinmasi durumunu arastirmak amaclanmistir. Arastirma, 1997-1998 6gretim yilinda,
Decatur Sehrinde, rasgele ornekleme yoluyla secilen 110 sekizinci sif, 177
dokuzuncu smif 6grencisine matematige iliskin tutum o6l¢eginin, matematik kaygi
Olceginin ve motivasyon Olceginin donem basi ve donem sonu uygulanmasiyla
gerceklestirilmistir. Ogrencilerin matematik basarilarini bir énceki dénemde aldiklari
matematik karne notu belirlemistir. Arastirma sonuglarina gore, 6grencilerin Cebir 1
dersini almalart onlarin matematige iliskin tutumlarinda farklilasmalara neden
olmamistir. 9. Smif o6grencilerinin matematik kaygisi 8. Smif 6grencilerinden
yiiksektir ve kiz 6grencilerin matematik kaygisi erkek 6grencilerden yiiksektir. 8.
Sinif 6grencilerinin motivasyon diizeyi 9. Sinif 6grencilerinden yiiksektir. 8. sinif
Ogrencileri matematikte 9. smif Ogrencilerinden daha basarilidir (Aktaran:

Ugurluoglu, 2008).

Higgins (1997), problem ¢6zme Ogretiminin &grencilerin matematige ve
problem ¢ozmeye iliskin tutumlarina, inanclarina ve becerilerine etkisini

incelemistir. Arastirma, bir yil boyunca, 6. ve 7. sinif 68rencilerinden olusan 3 sinifa
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problem ¢ézme Ogretimi, 3 gruba geleneksel matematik 6gretiminin uygulanmasiyla
baslamistir. Bu bir yilin sonunda toplam 137 dgrenciye matematige iliskin inanglari
Olcen bir anket uygulanmistir. Uygulama sonunda, her gruptan, problem c¢ozme
basar1 seviyesi farkli olan 3 6grenci se¢ilmis, bu 6grencilerden 4 adet rutin olmayan
problemi ¢o6zmeleri istenmistir. Aragtirma sonuglarina gore, problem ¢dzme
Ogretiminin yapildig1 gruptaki 6grencilerin matematigin yararina, problem ¢ozme
yeterliliklerine iliskin daha olumlu tutum gelistirdikleri ve problem ¢6zmede daha

basaril1 olduklar1 sonucuna varilmistir.

Utsumi ve Mendes (2000), dgrencilerin matematige iliskin tutumlarinin okul
tiirli, cinsiyet, simnif diizeyi, yas, karsilasilan matematik problemlerini anlama sikligi,
matematik calismaya harcanan zaman, okul basarisizli§i, matematik performansina
iliskin yeterlilik algis1 degiskenlerine gore farklilasip farklilasmadigini incelemislerdir.
Arastirma, ilkogretim 6., 7. Ve 8. Smif Ogrencilerinden olusan 209 &grenciye,
matematige iliskin tutum Olgegi ve kisisel bilgi formunun uygulanmasiyla
gerceklestirilmistir. Aragtirma sonuglarina gore, cinsiyete gore matematige iligkin tutum
puanlarinda farklilasma gézlenmemistir. Kamu okullarina giden 6grencilerin matematige
iliskin tutum puanlar1 askeri okula giden O6grencilerinkinden daha olumludur. Sinif
seviyesi arttikca, matematige iliskin tutum puanlart azalmaktadir. Okul basarisizligim
hi¢ yasamamis (siifta kalmamig) d6grencilerin matematige iliskin tutumlari, basarisizlik
yasayanlara gore daha olumludur. Ogrencilerin yaslar1 arttikca, matematige iliskin tutum
puanlar1 azalmaktadir. Kendi matematik performansina iliskin yeterliligi hakkindaki

diistincesi olumlu olan 6grencilerin matematige iliskin tutumlari da olumludur.

Ku ve Sullivan (2002)’nin Taiwan’da 136 4.smif Ogrencisi {izerinde
yuriittiigii arastirma, bireysellestirilmis 0gretimin 6grenci performansit ve tutumu
tizerine etkilerini belirlemek amaciyla yapilmistir. Arastirma oncesinde anket yoluyla
ogrencilerden en sevdikleri yemekler, sporlar, magazalar, sinif arkadaglar ve buna
benzer bilgiler alinmistir. En popiiler olanlar, 6n testte kullanilacak bireysellestirilmis
matematik problemlerinin, bireysellestirilmis 6grenme programinin ve son testin
olusturulmasinda kullanilmak iizere se¢ilmistir. Programin bitiminde son test ve
tutum o6l¢egi uygulanmistir. Aragtirma sonucunda Ogrenciler, bireysellestirilmis 6n

test ve son testler problemlerinde, bireysellestirilmemis olanlardan daha yiiksek



114

performans gosterdikleri ve bunun yaninda bireysellestirilmis matematik 6gretimi

programina yonelik tutumlarinin daha ytiksek oldugu bulunmustur.

Papanastasiou (2000) arastirmasinda matematige yonelik tutum ve inanglarin
matematik basarisi tizerindeki etkilerini belirlemeyi amaclamistir. Calismada 40 tan
fazla iilkede, 15.000°den fazla okulda bes siif diizeyinde 6grenim goéren yarim
milyon Ogrenci iizerinde yapilan TIMSS projesinin kapsaminda elde edilen
verilerden yararlanilmis; bu calisma kapsaminda Amerika, Japonya ve Kibris'a ait
sonuglar incelenmistir. Verilerin degerlendirilmesi sonucunda bu ii¢ iilkeden
matematige yonelik olumlu tutumun en biiylik orani (%79) Kibris’taki 6grencilerin
iken bu 6grencilerin basarilarinin ortalamanin altinda oldugu goriilmiistiir. Bu {i¢
iilkeden olumlu tutumda en diisiik orania (%51) sahip iilkenin Japonya oldugu;
ancak ilkeler arasi basari ortalamalarina bakildiginda, bu iilkenin 6grencilerinin
diger iilkelerden daha yiiksek basariya sahip oldugu saptanmistir. Amerika’daki
Ogrencilerin basarisi ortalamaya yakin ve olumlu tutum orani ise Kibris’tan az
Japonya’dan fazla bulunmustur (%70). Sonu¢ olarak arastirmact matematik
basarisinin  dgrencilerin  tutumlarindan ve inanglarindan Onemli  Olgiide

etkilenmedigini belirtmistir.

Nicolaidou ve Philippou (2003), 6grencilerin matematige iliskin tutumlari,
problem c¢ozmeye iliskin 6z yeterlilik inanglari ve problem ¢6zme basarilar
arasindaki iligkiyi incelemislerdir. Arastirmada 238 besinci sinif 6grencisine tutum
anketi, 0z yeterlilik inang¢lar1 anketi ve problem ¢dzme testi uygulanmistir. Aragtirma
sonuglarina gore, dgrencilerin matematige iligkin tutum puanlarinin ve problem
cozmeye iligkin ozyeterlilik inan¢ puanlarinin cinsiyete gore farklilagsmadigi
goriilmiistiir. Ogrencilerin matematige iliskin tutumlar1 ve problem ¢dzmeye iliskin
0z yeterlilik inanglar ile problem ¢6zme basarilarinin arasinda pozitif yonde ve orta
siddette bir iliski oldugu saptanmustir. Ogrencilerin problem ¢dzmeye iliskin
yeterlilik inanglar1 ile problem ¢6zme basarilar arasindaki iliskinin daha kuvvetli
oldugu goriilmistiir. Hem matematige iliskin tutumun, hem de problem ¢ézmeye
iliskin 6z yeterlilik inancinin, problem ¢6zme bagarisin1 yordama giicline sahip
oldugu; matematige iliskin tutumla karsilastirildiginda problem ¢ézmeye iliskin 6z

yeterlilik inancinin daha giiglii bir yordayict oldugu agiklanmistir.
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Mason (2003), lise Ogrencilerinin matematige ve matematiksel problem
¢ozmeye iliskin inanglarini incelemistir. Aragtirmada, 13-14 yas grubu lise 1. siniftan
baslayarak 18-19 yas grubu 5. sinif 6grencilerine kadar 5 farkli siif seviyesindeki
559 lise 6grencisine 36 maddelik matematik ve matematik problemlerini ¢6zmeye
ilisgkin inan¢ anketinin uygulanmastir. Bu anket "'zor problemler’’, "‘adimlar’’,
“"anlama’’, ""s6zel problemler”’, “"¢aba’” ve ""faydalilik”” olmak iizere toplamda 6
boyutludur. Arastirma sonuglarina gore, zor problemleri ¢ozme yetenegine iliskin
inanglar, problem ¢6zme asamalarina iliskin inanglar, matematik ve matematik
problemlerini ¢6zmenin yararina iliskin inanglar sinif seviyelerine ve cinsiyete gore
farklilagsmaktadir. Zor problemleri ¢ézme yetenegine iliskin inanglarda ve problem
¢ozme asamalarina iligkin inanglarda, sinif seviyesine gore diizenli bir artma ya da
azalma gozlenmemis, matematik ve matematik problemlerini ¢ézmenin yararina
iligkin inanglarin birinci sinif seviyesinden besinci sinif seviyesine dogru giderek
azaldig1 gozlenmistir. Matematigi anlamanin 6nemine iliskin inanglar cinsiyete gore
kiz &grencilerin  lehine anlamli  diizeyde farklilasmaktadir. Ogrencilerin  zor
problemleri ¢ozme yetenegine iliskin inanglari, problem ¢6zme asamalarina iliskin
inanglari, matematik ve matematik problemlerini ¢dzmenin yararina iligkin inanglari,
matematigi anlamanin 6nemine iliskin inanglari ile matematik basarilari arasinda orta

diizeyde ve anlamli bir iliski vardir.

Wilkins ve Ma (2003), ilkdgretim 7., 8. ve 9. Sinif, orta 6gretim 10., 11. ve
12. smif Ogrencilerinin matematige yonelik tutumlarindaki ve inanglarindaki
degisimi Ogrencinin kisisel oOzelliklerine, 6gretim deneyimlerine ve c¢evresel
ozelliklere gore incelemislerdir. Arastirma, 1987-1993 willarinda her yil 1987
Ogrenciye matematik tutum 6l¢egi, matematigin sosyal onemine (matematigin gergek
hayatta ve is yasaminda yararlilig1) iliskin inan¢ Olgegi ve matematigin dogasina
iligkin inan¢ Olgeginin uygulanmasiyla gerceklestirilmistir. Arastirma sonuglarina
gore, Ogrenciler iist smiflara gectikce matematigin sosyal Onemine yonelik
tutumlarmin ve inanglarinin olumsuz yonde degistigi; ama 6grencilerin matematigin
dogasina iliskin inanclarmin degisiklik gostermedigi sonucuna varilmistir.
Ogrencilerin matematige iliskin tutum puanlarnin ortalamalari da smif seviyesi

arttikca azalmaktadir. Evlerinde matematige iliskin fazla kaynagi olan 6grencilerin
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az kaynagi olan Ogrencilere gore matematigin dogasina iliskin inan¢ puanlar1 daha
fazladir; ancak matematige iliskin tutum puanlari daha olumsuzdur. Akranlarin
etkileri ve Ogretmen destegi ile Ogrencilerin matematige iliskin tutumlart ve
matematigin sosyal dnemine iliskin inang¢lar1 arasinda, aile destegi ve medya araglari
ile matematigin sosyal onemine iliskin inanc¢lar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir
iliski vardir. Ogretmenlerinden destek alan dgrencilerin matematige iliskin tutumlar
ve matematigin sosyal Onemine iliskin inanglarinda 6gretmenlerinden destek
almayan 6grencilere gére daha az negatif yonde gelisme olmustur. Akranlarindan ve
ailelerinden olumlu destek alan 6grencilerin, matematigin sosyal dnemine iliskin
inanglarinda akranlarindan ve ailelerinden destek almayan Ogrencilere gore daha az

negatif yonde gelisme olmustur.

iligkin inanc¢larinin, problem ¢6zme basarilarinin ve problem ¢dzme becerilerine
iligkin inanglarinin, &grencilere uygulanan modern Ogretim yoOntemlerine ve
geleneksel Ogretim yontemlerine gore farklilasip farklilasmadigini incelemislerdir.
Arastirma, 86 tane besinci smif Ogrencisinin 46 tanesine modern Ogretim
yontemlerine dayali, 40 tanesine ise, geleneksel Ogretim yontemlerine dayali
matematik Ogretiminin uygulanmasiyla gerceklestirilmistir. Arastirma sonuglarina
gore, modern Ogretim uygulanan Ogrencilerin matematige ve problem ¢ozmeye
iliskin inanglarinin, matematik ve problem ¢dzmeyi 6grenmeye iliskin inan¢larinin,
problem ¢ozme yeteneklerine iligkin inancglarinin ve problem ¢6zme basarilarinin
(yapilandirilmis ve yapilandirilmamis problem ¢6zme basarilarinin) geleneksel
Ogretim uygulanan Ogrencilere gore olumlu yonde daha ¢ok gelistigi sonucuna

varilmistir.

Hannula (2002) arastirma projesinin bir pargast olan, matematige yonelik
tutumu analiz etmek iizere yeni bir cerceve gelistirdigi ¢alismasinda, gézlenebilir
olan matematige yonelik tutumu 4 farkli degerlendirme siirecine ayirmistir. Bu
stirecler: 1) 6grencilerin matematiksel aktivitelerle ilgili deneyimlerinden edindikleri
duygular, 2) Ogrencilerin matematik kavramina bagli otomatik olarak hissettigi
duygular, 3) 6grencilerin matematikle ugrasmanin sonucuna iliskin beklentileri 4)

ogrencilerin genel hedef yapilarinin icerisinde matematikle ilgili olanlara verdikleri
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deger. Calismada bir 6rnek olay degerlendirmesi yapilmis, bir dgrencinin yarim
yildaki tutumu ve gosterdigi degisim degerlendirilmistir. Sonu¢ olarak anketlerin
Ogrencilerin matematikle ilgili c¢agrisimlarini, beklentilerini  ve degerlerini
Olcebileceginden bahsedilmis, daha farkli goriisleri arastirmak iizere daha hassas bir
calisma yapilmak istendiginde buna uygun metotlarin uygulanabilecegi lizerinde
durulmustur. Matematikle farkli duygularin arasindaki iliskileri 6l¢gmede Ornek
olarak, ¢alismada da kullanilan, uyaran ile yanitin arasindaki tepki araliklarmin 6lgti

olarak kullanilabileceginden bahsedilmistir.
Basan Giidiisii ile Tlgili Yurt I¢inde Yapilan Yayin ve Arastirmalar

Giilveren (1996) “Lise ikinci Siif Ogrencilerinin Matematik Dersinde Basar1
ve Basarisizliklarina Gosterdikleri Nedenler” adli arastirmasinda, lise ikinci sinifa
devam eden Ogrencilerin Matematik dersinde basar1 ve basarisizliklarini agiklamak
icin kullandiklar1 nedenleri saptamaya calismistir. Arastirma, 208 &grenci iizerinde
yirltilmistlr. Arastirmanin verileri Yiikleme Kurami dogrultusunda arastirmaci
tarafindan hazirlanan Yiikleme Anketi yardimiyla elde edilmistir. Arastirma
sonunda, karne notlarina gore basarili ve basarisiz olan Ogrenciler matematik
dersinde basarisiz olmalarimi ¢aba eksikligine ve sanssiz olmalarina yiikledikleri
saptanmistir. Basarili 6grenciler yeteneklerinin basarili olmada yeterli olmadigina
inanirken, basarisiz 6grenciler bu goriiste degildir. Karne notlarina gore basarili ve
basarisiz olan matematik dersindeki basarilarini sanshi olmalarina yiiklemektedirler.
Basarisiz 6grenciler basarilarini yeteri kadar ¢aba harcamalarina baglarlarken basarili
ogrenciler konunun kolay olmasma ylikleme yapmaktadirlar. Basarili olan
Ogrencilerin yeteneklerine olan giivenleri, basarisiz olan 6grencilerinkinden diistiktiir.
Kizlar matematik dersinde bagarisiz olmalarini sanssizliga, erkekler ise yeterli ¢abay1
gostermemelerine yliklemektedirler. Matematik dersinde kiz ve erkek oOgrenciler
basarili olmalarim1 sans ile agiklamaktadirlar. Kiz 6grenciler basarili olmalarini
yeterli ¢aba harcamaya yiiklemektedirler. Edebiyat bolimi 6grencileri matematik
dersindeki basarisizliklarini yetersiz ¢abaya, fen bolimii Ogrencileri ise, sansa
yiiklemektedirler. Konu gii¢liigiine edebiyat 6grencileri, yetenek eksikligine ise fen

boliimii 6grencileri daha fazla yiikkleme yapmaktadirlar.
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Kapikiran  (1998) gergeklestirdigi  “Basar1  Korkusu ve Basarisizlik
Korkusunun Bazi Psiko-Sosyal Degiskenler A¢isindan Incelenmesi” adli arastirmada
basar1 ve basarisizlik korkusunu bazi psiko-sosyal degiskenlere gore incelemistir.
Pamukkale Universitesi’nden 926 6grencinin katildig1 arastirmanin sonuglarma gore,
hem kiz hem de erkek 6grencilerin basarma umudu ve basarisizlik korkusu arasinda
anlamli bir iligki bulunmustur. Basarma umudu diisiik ve orta diizeyde olan kiz
Ogrencilerin basarisizlik korkusunun yiiksek, basarma umudu yiiksek olanlarin
basarisizlik korkusu diisiik olarak saptanmustir. Erkek Ogrencilerde ise basarma
umudu orta diizeyde olanlarin basarisizlik korkusunun diisiik oldugu bulgusuna

ulastlmistir.

Umay (2002) “ilkdgretim Matematik Ogretmenleri ve Ogretmen Adaylarinin
Ogretimde Bilisim Teknolojilerinin Kullanimina iliskin Gériisleri” adli arastirmasin,
Hacettepe Universitesi’'nde ogrenim goren Ilkdgretim Matematik Ogretmenligi
Boliimii 6grencileri tizerinde gerceklestirmistir. Arastirmasinda basart giidiisiiniin
yillara gore degisimini ve bu degisimi etkileyen faktorleri incelemistir. 229 6grenciye
1998 yilindan 2002 yilina kadar her yil Basar1 Giidiisii Olgegi uygulanmistir.
Arastirma sonunda 6grencilerin basari giidiisii diizeylerinde yildan yila artis oldugu
ortaya ¢ikmistir. Arastirma sonunda ayrica 6grencilerin kendilerini gelistirmelerinin
yani sira yiiksek not almak i¢in calistifi, kendilerine orta giicliikte oldugu kadar gii¢

hedefler sectikleri bulgusuna ulasilmistir.

Ellez (2004a), “Etkin 6grenme, strateji kullanm, matematik basarisi, giidii ve
cinsiyet iligkileri” adli arastirmasinda, etkin 6grenmenin ve geleneksel dgretiminin
ogrencilerin matematik basarilari, giidiileri ve 6grenme stratejisi kullanimi tizerindeki
etkilerini ve bunlarin cinsiyet ile iligkilerini incelemistir. Arastirmada kontrol gruplu
On test-son test deneysel aragtirma modeli kullanilmigtir. Deney grubunda etkin
ogrenme teknikleri, kontrol grubunda ise geleneksel Ogretim yontemleri
kullanilmistir. Arastirma sosyo-ekonomik diizeye sahip bir ilkdgretim okulunun 7.
simif 0grencileriyle (43 kiz, 56 erkek) Matematik dersinde yapilmistir. Aragtirmanin
denekleri c¢aligmaya goniillii olarak katilan Ggretmenin ogrencileri arasindan
secilmistir. Arastirma verileri basar1 testleri, Giidii ve Strateji Olgegi ile toplanmistir.

Aragtirma sonunda, etkin 6grenme yontemlerinin 6grencilerin matematik bagarisini
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arttirdignr  saptanmistir. Bu fark erkeklerin lehine anlamlidir. Etkin 6grenme
yontemlerinin dgrencilerin glidiilerini etkiledigi, geleneksel yontemleriyle arasindaki
farkin 6nemli oldugu ve kizlarin erkeklere gore daha giidiilii oldugu bulunmustur.
Etkin 6grenme yontemlerinin 6grencilerin strateji kullanimini etkiledigi, geleneksel
Ogretim yontemleriyle arasindaki farkin énemli oldugu ve erkeklerin kizlara gore

daha etkili stratejiler kullandiklar1 bulgusuna ulasilmistir.

Altinok (2004), “Isbirlikli 6grenme, kavram haritalama, fen basarisi, strateji
kullanma ve tutum” adli doktora tez ¢alismasinda, ilkégretim besinci smif
Ogrencilerinin basari glidiisii diizeylerini ve glidii diizeyleri ile fen basarisi ve cinsiyet
arasindaki iligkileri incelemistir. Arastirma, ilkogretim besinci sinifa devam eden
1042 o6grenci iizerinde gerceklestirilmistir. Bu arastirmada veriler, Basar1 Giidiisii
Olgegi ile toplanmis, dgrencilerin fen basar1 durumlar1 bir énceki donem aldiklari
notlara gore belirlenmistir. Elde edilen bulgular 6grencilerin bagari giidiisiiniin orta
diizeyde oldugunu, fen basarisi ile giidii arasinda yiiksek iliski oldugunu ortaya
koymustur. Ayrica kiz dgrencilerin glidiilenmislik diizeyinin erkek 6grencilere gore
daha yiiksek oldugu, basarisizligin erkek Ogrencilerin giidiisiinii daha olumsuz

etkiledigi saptanmustir.

Dede ve Argiin’iin (2004) gerceklestirdikleri “Ogrencilerin Matematige
Yonelik Igsel ve Dissal Motivasyonlarinin Belirlenmesi” adli arastirmalarinda,
7.smif Ogrencilerinin  matematige yonelik igsel ve digsal motivasyonlarini
belirlemislerdir. Buna gore o6grencilerin motivasyon On testi ve motivasyon son
testinden aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalamalari, 6grencilerin matematige yonelik
igsel motivasyonlarinin  digsal motivasyonlarindan daha yiiksek oldugunu
gostermektedir. Bu durum ise 6grencilerin matematigi, 6diil (somut ddiiller) rekabet,
cezadan sakinma, iyi not alma gibi digsal egilimler yerine hoslanma, tat alma ve haz
duyma gibi i¢e yonelik egilimlerden hareketle 6grenmeyi daha ¢ok istediklerini

ortaya koymustur.

Ellez (2004b) alt sosyo-ekonomik diizeydeki bir okulda, 21’1 kiz 29°u erkek
toplam 49 ogrenci lizerinde gerceklestirdigi arastirmasinda Etkin 6grenme ve

geleneksel Ogretimin ilk6gretim Ogrencilerinin  matematik basarilari, strateji
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kullanim1 ve giidiileri {izerindeki etkileri incelemistir. Arastirma sonucunda etkin
O0grenme yontemlerinin 6grencilerin glidiilerini gayret etme, katilma, calisma istegi,
caligmayr silirdiirme boyutlarinda ve genel olarak etkiledigi bulunmustur.
Aragtirmada ayrica kiz 6grenciler akademik basar1 acisindan erkeklere gore daha
basarisiz olmalarina ragmen gayret etme, katilma boyutlarinda ve genel olarak

erkeklere gore daha giidiili oldugu goriilmiistiir.

Gok (2006) “Fizik Egitiminde Isbirlikli Ogrenme Gruplarinda Problem
Cozme Stratejilerinin Ogrenci Basarisi, Basar1 Giidiisii ve Tutumu Uzerindeki
Etkileri” adli doktora ¢aligmasinda, isbirlikli problem ¢6zme stratejileri 6gretiminin
Ogrencilerin fizik basarisi, basar1 giidiisii, problem ¢6zmeye yonelik tutumu ve
ogrencilerin kullandiklar1 problem ¢ézme stratejilerinin cinsiyeti ve basar1 diizeyleri
arasindaki iliskilerin ortaya cikarilmasimi amaglamistir. On test-son test kontrol
gruplu deney deseni kullanilan bu arastirma, Fizik II dersini okuyan lise ikinci sinif
Ogrencilerinin olusturdugu iki grup tizerinde yiiriitiilmigtiir. Strateji 6gretimi
grubuna, isbirlikli problem ¢6zme stratejileri O6gretimi, kontrol grubuna ise
geleneksel 6gretim yontemi uygulanmistir. Arastirma verileri, Fizik Basar1 Testi,
Fizik Dersine Yonelik Problem Cézme Tutum Olgegi, Fizik Dersi Problem C6zme
Stratejileri Olcegi, Basar1 Giidiisii Olcegi ve problem ¢dzme yapraklari kullanilarak
toplanmistir. Arastirma sonucunda isbirlikli problem ¢ozme stratejileri 6gretiminin
ogrencilerin fizik basarisi, problem ¢ozmeye yonelik tutumu ve basar1 giidiisii
tizerinde olumlu etkileri oldugunu goriilmiistiir. Strateji 6gretiminin cinsiyete gore
farklilik yaratmadigi, ayrica Ogrencilerin basar1 diizeyi yiikseldikce strateji

kullanimlarinin da arttig1 tespit edilmistir.

Akdemir (2006), “ilkdgretim &grencilerinin matematik dersine yonelik
tutumlart ve basar1 giidiisii” adli yiiksek lisans c¢alismasinda, ilkogretim
Ogrencilerinin matematik dersine yonelik tutumlarini, matematik dersine yonelik
tutumlarinin cinsiyet, okulun sosyoekonomik durumu, anne babanin O6grenim
durumu, okul tiirii ile iliskileri, basar1 giidiilerini, basar1 giidiilerinin cinsiyet, okulun
sosyoekonomik durumu, anne babanin egitim durumu, okul tiirii ile iliskilerini,
matematige yonelik tutumlar ile basar1 giidiisii arasindaki iliskileri incelemistir.

Arastirma Izmir Biiyiiksehir il sinirlari icerisinde yer alan 3 6zel 11 resmi ilkdgretim
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okulunda Ogrenim goren 715 Ogrenci iizerinde gerceklestirilmistir. Arastirmada
verileri Baykul (1990) tarafindan gelistirilen “Matematige Kars1 Tutum Olgegi” ve
Ellez (2004) tarafindan gelistirilen “Basar1 Giidiisii Olgegi” kullanilarak toplanmustir.
Sonug olarak ilkégretim ogrencilerinin matematik dersine yonelik tutumlarinin
okulun sosyoekonomik durumuna, anne ve babanin 6grenim durumuna ve okul
tiriine gore Onemli farkliliklar gosterdigi fakat cinsiyete gore onemli farkliliklar
gostermedigi saptanmistir. [lkdgretim dgrencilerinin basar1 giidiileri cinsiyete, okulun
sosyoekonomik diizeyine ve annenin Ogrenim durumuna goére onemli farkliliklar
gosterdigi fakat babanin 6grenim durumuna gore onemli farkliliklar gostermedigi
saptanmustir. [Ikogretim dgrencilerinin matematik dersine yonelik tutumlar1 ve basari

giidiileri arasinda pozitif yonde fakat zayif bir iliski saptanmustir.

Gog, 2010 yilinda yaptigi calismada Ogrencilerin matematige yonelik
tutumunu ve basar1 giidiisiinii cinsiyet, anne-baba 6grenim durumu ve sinif diizeyine
gdre incelemistir. Izmir ili, Karabaglar ilgesindeki 9 ilkdgretim okulunda 6gretim
goren 846 Ogrenci lizerinde ylriitilen bu arastirma sonucunda ilkdgretim
Ogrencilerinin matematik dersine yonelik tutumlarinda, matematigin yarari
boyutunda kizlar lehine anlamli farklilik bulunmus, anne 6grenim durumu goéz 6niine
alindiginda, matematige karsi ilgi boyutunda annesi ilkogretim mezunu olan
ogrencilerin tutumlarinin, annesi lise mezunu olanlardan daha istendik yonde oldugu
ortaya ¢ikmistir. Baba 6grenim durumuna gore ise, liniversite mezunu babaya sahip
Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarinin digerlerinden daha yiiksek oldugu
saptanmustir. Ogrencilerin basar1 giidiileri incelendiginde matematikte kizlarmn
erkeklerden daha yiiksek diizey giidiiye sahip oldugu sonucuna varilmistir.
Caligmada anne 6grenim durumu 6grencilerin basar1 giidiisiinde istatistiksel olarak
anlaml farklilik yaratmazken, lise ve iiniversite mezunu babaya sahip 6grencilerin
basar1 giidiilerinin digerlerinden daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Sinif
diizeyine gore ise 6. smif Ogrencilerinin matematige yonelik tutum ve basar
giidiistintin 7. ve 8. smiflara gore daha yiiksek oldugu arasgtirmanin bir diger

sonucudur.
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Basan Giidiisii ile Tlgili Yurt Disinda Yapilan Yayin ve Arastirmalar

Salili (1996) “Achievement Motivation: a cross-cultural comparison of
British and Chinese students” adli c¢alismasinda yas, cinsiyet, kiiltiirel farkliliklarin
basar1 giidiisii {izerindeki etkilerini incelemistir. Bayan ve erkek toplamda 764 ingiliz
lise 6grencisinin ve 13-55 yas arast Cinli 6grencinin katildig1 arastirmanin sonuglari,
Cinli lise dgrencilerinin basar1 giidiisii diizeylerinin, Ingiliz lise dgrencilerinden ve

ileri yastaki ¢inli 6grencilerden daha yiiksek oldugunu gostermistir.

Nichols (1996) geometri dersinde yiiriittigii, “The Effects Of Cooperative
Learning On Student Achievement And Motivation In A High School Geometry”
adli arastirmasinda, isbirlikli 6grenme yontemlerinden Ogrenci Takimlarinin (Basar1
Boliimleri) 6grenci giidiisii ve basarist lizerindeki etkilerini incelemistir. 80 6grenci
geleneksel Ogretim uygulanan kontrol grubuna ve isbirlikli 6grenme yOntemleri
uygulandigr iki deney grubuna rasgele atanmislardir. Geometri basarisi, Temel
Beceri Testi ve Ogretmen tarafindan yapilan sinav sonuglart kullanilarak
hesaplanmistir. 83 maddelik Olgek, On test, son test ve son test sonrasi test olarak
uygulanarak etkililigin, kendine 6zgii degerlemenin, hedef yoneliminin ve biligsel
siirecin ~ degerlendirilmesinde  kullanilmustir.  Isbirlikli  &grenme  grubundaki
Ogrencilerin geometri basarisi, geometriye 0zgii deger verme, O08renme hedefi
yoneliminde kontrol grubundan 6nemli derecede daha fazla kazanim elde ettigi
gdzlenmistir. Isbirlikli grenme grubundaki dgrencilerin derin isleme stratejilerini
kullandiklar1 saptanmigtir. Isbirlikli dgrenme yapisi ve giidii teorisinin uygulamalar

tartisilmistir.

Foote (1999), “Attribution feedback in the elementary classroom” adl
aragtirmada, matematik dersi boyunca Ogretmenlerin kullandiklar1 geri bildirim
tirlerini incelemis ve ylikleme teorisi goriisiinden yola ¢ikarak O6grencilerin
giidiilenmelerini incelemistir. 10 farkli ilkokuldan (8 devlet, 1 6zel ve 1 dini okul)
heterojen yetenekli smiflardaki {ciincii sinif matematik O6gretmenlerinden (n=30)
caligma icin veriler toplanmustir. Her smiftaki 6grenci sayist 11 ile 24 arasinda
degismektedir. 10 haftalik siire boyunca Matematik dersleri arastirmact ve

arastirmaci tarafindan yetistirilmis iki arastirmaci tarafindan kamera ile kaydedilmis
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ve gozlenmistir. 58 smifin kayitlar1 tutulmus ve bu kayitlar geri bildirimin
kategorileri ve tanimlamalarina gore kodlanmigtir. Arastirma sonunda, giidii ve
basar1 iizerinde bireysel olarak 6grenci farkliliklarinin 6gretmenin geri bildirim

durumlanyla iliskili oldugu saptanmaistir.

VanZile-Tamsen ve Livingston (1999), 143 kolej Ogrencisi {lizerinde
gerceklestirdikleri “The differential impact of a motivation on the self-regulated
strategy use of high and low achieving college students.” adli arastirmalarinda, diisiik
ve yiiksek basarili 6grencilerin 6z-diizenleme stratejilerini kullanimlarini ve gilidiiniin
strateji kullanimi iizerindeki etkilerini incelemiglerdir. Arastirmada, diisiik basarilt
Ogrencilerin yiiksek basarili 6grencilere gore 6z diizenleme stratejilerini daha az
kullandiklar1 ve bu stratejilerin kullaniminin giidiisel yonelim ile olumlu bir iligkisi

oldugu saptanmustir.

Vlahovic-Stetic, Vidovic ve Arambasic (1999), “Motivational characteristics
in mathematical achievement: A study of gifted high-achieving, gifted
underachieving and non-gifted pupils.” adli g¢alismalarinda matematik kaygisi,
akademik oOzgiliven, matematikteki basari/basarisizlik yiiklemeleri ve akademik
basariy1 incelemislerdir. Arastirmanin 6rneklemini Zagreb’te bulunan 6 ilkokulda
O0grenim goren 9-10 yas grubu 147 6grenci olusturmaktadir. Bu 6grencilerden 31°1
matematikte istiin basarili, 31’1 beklenilein altinda basar1 gosteren, 85’1 ise
matematikte basarisizdir. Analizler sonucunda {istlin basarili 6grencilerin
matematige yonelik i¢sel uyumsamasi daha yiiksek diizeylere erismede diger
gruplardan farklilik gostermis, bu 6grencilerin basarisiz 6grencilere gére matematik
kaygilarinin daha diisiik oldugu, hatanin sebebini yetenege ve digsal faktorlere

baglamadiklar1 gibi basariy1 da digsal faktorlere yiiklemedikleri ortaya ¢ikmustir.

Vermeer, Boekaertts ve Seegers (2000), kiz ve erkek 6grencilerin matematik
problemi ¢ozme davranislarindaki ve giidiileri arasindaki farklar1 incelemislerdir.
Aragtirma 12 okuldan 6. smif diizeyinde 79 erkek, 79 kiz olmak {izere toplam 158
Ogrenci lizerinde yiirlitiilmistir. Biligsel ve giidiisel degiskenler; islemlerden dnce,
islemler boyunca ve sonrasinda incelenmistir. Matematiksel problem ¢6zme

davranigindaki farklarin matematik isleminin igerigine ve cinsiyete bagli oldugu
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bulunmustur. Problem c¢ozerken kizlar erkeklere gore kendilerine daha az
giivenmektedir. Bununla birlikte aldiklar1 kot sonuglari daha ¢ok kapasite
eksikligine ve problemlerin zor olmasina baglamaktadirlar. Kizlarin problem
c¢ozmede erkeklere gore daha israrcit olduklari da arastirmanin ilging bulgular

arasidadir.

Githua ve Mwangi (2003), “Students’ mathematics self-concept and
motivation to learn mathematics: relationship and gender differences among Kenya’s
secondary school students in Nairobi and Rift valley provinces.” adl
aragtirmalarinda, 6grencilerin matematigi algilama diizeyleri ile matematik giidiileri
arasindaki iliskiyi ve cinsiyet farkliliklarini incelemislerdir. Arastirma 32 ortadgretim
okulunda 6grenim gérmekte olan 320 erkek, 329 kiz olmak iizere toplam 649 6grenci
lizerinde ylritilmiistiir. Arastirma sonunda matematigi algilama ve matematik
giidiisi  konularinda kiz ve erkek Ogrenciler arasinda o©nemli farkliliklara
rastlanmistir. Matematik dersinde erkeklerin kizlara gore daha pozitif olduklar
belirlenmistir. Son olarak egitimcilerin, diizenli geribildirimlerle, dgretimsel isleri
cesitlendirerek matematige olan ilgiyi arttirmaya yonelik calismalar yapmalari

Onerilmistir.

Accordino, Accordino ve Slaney (2000)’in 126 {iniversite 6grencisi lizerinde
yaptiklar1 “An Investigation Of Perfectionism, Mental Health, Achievement and
Achievement Motivation in Adolescents.” adli arastirmalarinda ergenlikte
miitkemmeliyet¢iligin bagari, basar1 gilidiisii, depresyon ve 0z-saygi ile iligkilerini
incelemislerdir. Arastirmanin sonucuna gore Ogrencilerin bireysel standartlarinin
basar1 ve basari giidiisiiniin yordayicilar1 oldugu bulunmustur. Ogrencilerin bireysel
standartlar1 yiikseldiginde depresyonun azalip, 6zsayginin yiikseldigi, dahas1 bireysel
standartlarla gercek performanslar1 arasinda uyusmazlik oldugu anda depresyon

diizeylerinin artip, 6zsayg1 diizeylerinin azaldig1 sonucuna ulasilmistir.

Hammouri, 2004 yilinda yaptigi “Attitudinal and Motivational Variables
Related to Mathematics Achievement in Jordan: Findings from the Third
International Mathematics and Science Study (TIMSS).” adli aragtirmasinda 6grenci

ile iligkili degiskenlerin matematik basaris1 {iizerindeki etkilerini incelemeyi
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amaglamistir. Arastirmanin 6rneklemi 3. Uluslararasi Matematik ve Fen Calismasina
katilan 13 yas grubu 3736 6grenciden olugmaktadir. Aragtirmaya katilan 6grenciler
anket doldurmus ve matematik testi yanitlamiglardir. Sonug¢ olarak matematik
basarisi lizerinde en fazla etkisi olan degiskenlerin dgretime ait istek, tutum, basari

niteligi, 6zgiiven ve matematigin dnemini algilama oldugu ortaya ¢ikmistir.

Meyer ve Kaplan 2005 yilinda, “Motivational influences on transfer of
problem-solving strategies.” adli arastirmalar1 igerisinde, 7-11 yas grubundaki
cocuklarin bir problem ¢6zme stratejisi transferinde basar1 hedeflerini belirlemek
tizere iki deneysel ¢alisma gergeklestirmislerdir. Birinci boliimde, giidiileme strateji
Ogreniminin Oniinde, ikincisinde ise sonunda yer almistir. Arastirma sonucunda,
cocuklarin yaslar1 ve algiladiklar1 yetenekleri dikkate alinmaksizin katilimcilarin
basar1 hedefleri gostermistir ki, her iki deneysel calismada da performans hedefi
yiiksek olan katilimecilar, performans hedefi diisiik olan katilimcilara gore strateji

transferine daha az egilim gosterdikleri ortaya ¢ikmuistir.

Ogrenilmis Caresizlik ile Tlgili Yurt icinde Yapilan Yayin ve Arastirmalar

Kilig (1991) yaptif1 arastirmada, bir grup égrencinin OSS puanlart kontrol
edilerek, 6grenilmis caresizlik diizeyleri ile tahmin ettikleri ve elde ettikleri basari
arasindaki iliskiye bakilmis, 6grenilmis caresizlik diizeyi ve elde edilmis basari
arasinda negatif ve anlamhiliski bulunmustur. Bunun yani sira 6grenilmis c¢aresizlik
diizeyi ile OSS basaris1 arasinda da negatif ve anlaml bir iliski bulunmustur

(Aktaran: Avci, 2008).

Kok (1992) tarafindan yapilan “Psikolojik Danigmanin Dezavantajl
Cocuklarin Ogrenilmis Caresizlik, Benlik Tasarimi ve Genel Kaygi Diizeylerine
Etkisi” adli arastirmada, psikolojik danismanin, dezavantajli ¢ocuklarin 6grenilmis
caresizlik, benlik tasarimi ve genel kaygi diizeylerine etkisi incelenmistir. Cocuk
yuvasinda barman ve ilkdgretim 4. ve 5. smifta 6grenim goéren 66 Ogrenciye
Ogrenilmis caresizlik Olgegi, benlik tasarimi envanteri ve genel kaygi Olcegi
uygulanmis ve bu dlgeklere gore olumsuz puani yiiksek olan 42 dgrenci denek olarak

secilmigtir. Arastirmanin sonucunda, grupla psikolojik danigmanin etkisiyle
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ogrencilerin 6grenilmis caresizlik puanlarinin, olumsuz benlik alg1 diizeylerinin ve

genel kaygi puanlarinin azaldigr goriilmiistiir.

Giindogdu (1994), “Ilkogretim Okulu Altinc1 Sinif Ogrencilerinde Ogrenilmis
Caresizlik Sinav Kaygis1 ve Basari Iliskisi” adli ¢alismasinda, ilkogretim 6. smnif
ogrencilerinde Ogrenilmis caresizlige 0zgli aciklama bi¢imi, sinav kaygist ve
akademik basar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Buna ek olarak, hem 6grenilmis
caresizlige agiklama biciminin hem de smav kaygisinin 6grencilerdeki goriiniim
sikligin1 incelemistir. Arastirmada 348 ogrenciye siif ortaminda, Ogrenilmis
Caresizlige Ozgii Aciklama Bicimi Olgegi ve Smav Kaygis1 Envanteri uygulamistir.
Sonug olarak 6grenilmis ¢aresizlige 6zgii agiklama bicimine sahip olan dgrencilerin
degerlendirme durumlarinda daha cok smav kaygisi yasadiklar1 bulunmustur.
Ogrenilmis caresizlige 6zgii aciklama bi¢imi ve akademik basari iliskisinin zayif
oldugu ve cinsiyete gore degistigi goriilmistiir. Basarisiz erkek ogrencilerin
Ogrenilmis caresizlige 0Ozgii agiklama bigimi puanmin, hem basarisiz kiz

ogrencilerden hem de basarili erkek dgrencilerden daha yiiksek oldugu gozlenmistir.

Cantekinler (1997) calismasinda ilkdgretim 5. sinif Anadolu liseleri giris
smnavina hazirlanan 6grencilere uygulanan sosyal beceri egitiminin, &grencilerin
Ogrenilmis ¢aresizlik, denetim odagi, bagimlilik egilimi ve algilanan ana-baba
davraniglart gibi degiskenlere etkisini incelemistir. Arastirma deneme modelinde
olup kontrollii dntes-sontest modeli uygulanmistir. Calisma evreni olarak secilen
dersanenin besinci simifindaki 65 dgrenciye Ogrenilmis Caresizlik Olgegi verilmis,
bu ol¢ekten 23 ve daha fazla puan alan 10 6grenci deneme 10 G6grenci kontrol
grubunda olmak iizere 20 6grenci ¢alisma kapsamina alinmistir. Segilen 6grencilere
bagka oturumda denetim odagi, bagimlilik egilimi lgekleri ve algilanan ana-baba
davraniglar1 envanteri uygulanmistir. Sosyal beceri egitimi kosulunda, her oturumda
bir atilganlik davranisi vermek iizere on oturum diizenlenmis ve O&grencilerin
duygularini, diisiincelerini ifade etmeleri saglanmistir. Egitim siirecinin bitmesinden
sonra kontrol ve deneme grubu Ogrencilerine tekrar 6grenilmis caresizlik, denetim
odagi, bagimlilik egilimi ve algilanan ana-baba davranislar1 6l¢ekleri uygulanmistir.

Ogrencilerin on ve son-test puan ortalamalar arasindaki farkin 6nem kontrolii t testi
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ile yapilmistir. Verilerin analizinde Onem diizeyi .05 olarak bulunmustur.

Arastirmanin bulgulari asagida 6zetlenmistir:

1) Deneme ve kontrol grubu 6grencilerinin 6grenilmis caresizlik, denetim odag,
bagimlilik egilimi On-test puan ortalamalar1 arasinda bir fark bulunmamustir.

Algilanan ana-baba davranislar1 arasinda anlamlibir fark vardir.

2) Sosyal beceri egitimi 6grencilerin 6grenilmis caresizlik puanlarini etkilemektedir.
Egitim sonrasi deneme grubu ogrencilerinin puan ortalamalar1 6nemli diizeyde

diismiistiir.

3) Sosyal beceri egitiminden sonra deneme grubu dgrencilerinin denetim odagi puan
ortalamalari, kontrol grubu 6grencilerinin puan ortalamalarindan diisiik bulunmustur.

Sosyal beceri egitimi denetim odag1 degiskeni tizerinde etkilidir.

4) Sosyal beceri egitimi bagimlilik egilimi puanlarini etkilememistir. Egitim sonrasi
deneme grubu 6grencilerinin bagimlilik puan ortalamalar1 arasinda anlamlibir fark

yoktur.

5) Sosyal beceri egitimi algilanan ana-baba davraniglar1 degiskeni iizerinde etkili

degildir. (Aktaran: Kaya, 2005).

Oluklu (1997) tarafindan yapilan calismada lise O0grencilerinin 6grenilmis
caresizlik diizeyleri yas, cinsiyet, akademik basari, anne-babanin egitim durumu,
algilanan anne-baba tutumu, yasaminin ¢ogunu gegirdigi yerlesim birimi ve gelir
durumuna gore incelenmistir. Arastirma sonuglarina gore; lise Ogrencilerinin
ogrenilmis caresizlik diizeyleri cinsiyetlerine gore incelendiginde, erkek 6grencilerin
ogrenilmis caresizlik diizeylerinin, kizlarin 6grenilmis ¢aresizlik diizeylerinden daha
yiiksek oldugu, Ogrencilerin ¢aresizlik diizeylerinin yaslarima gore fark etmedigi,
akademik basari durumu “zayif” olan 6grenciler ile akademik basart durumu “cok

iyl”, “iyi”, “orta” olan Ogrencilerin Ogrenilmis caresizlik diizeyleri arasinda,

akademik basaris1 yliksek olan 6grencilerin lehine onemli bir fark bulunmustur.
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Ayrica annenin Ogrenim durumunun Ogrenilmis caresizlik diizeyini anlamli bir

sekilde etkilemedigi goriilmiistiir (Aktaran: Gevrek, 2009).

Bas (1998), “Cocuklarin Ogrenilmis Caresizlik Davranisinin Depresyon
Uzerine Etkisi” adli, 4 ve 5. sinifta okuyan 218 kiz, 186 erkek dgrenciden olusan
toplam 404 6grenci lizerinde yaptigi arastirmada, 6grencilerin 6grenilmis c¢aresizlik
davraniglar1 ile akademik basarilar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Sonu¢ olarak
basart durumu pekiyi olan ¢ocuklarin 6grenilmis caresizlik puanlarinin en diisiik
oldugunu, basar1 durumu gecer ve orta olan 6grencilerin en yiiksek Ogrenilmis
caresizlik puanina sahip oldugunu ve istatistiksel olarak anlami bir fark oldugunu

belirtmistir (Aktaran: Avci, 2008).

Hayalioglu (2001), “Ilkdgretim Ogrencilerinin  Ogrenilmis ~Caresizlik
Diizeylerinin Baz1 Degiskenler Acisindan Incelenmesi” adli yiiksek lisans tez
caligmasini, 6grenimlerine yatili ilkogretim okullarinda ve giindiizlii ilkdgretim
okullarinda devam eden 6. ve 8. siif 6grencisi 150 kiz ve 330 erkek G6grenci ile
yiiriitmiistiir. Ogrencilerin akademik basarilar1 ile 6grenilmis caresizlik davranislari
arasindaki iligkiyi incelemistir. Sonu¢ olarak akademik basari durumu zayif olan
ogrencilerin 6grenilmis ¢aresizlik diizeylerinin, akademik basar1 durumlar1 daha iyi
olan dgrencilere gore daha yliksek bulundugunu belirtmistir (Aktaran: Cananoglu,

2011).

Ercan’in  (2002), “ilkogretim Okulu Ogrencilerinin  Aile Ozellikleri,
Ogrenilmis Caresizlik Diizeyleri ve Stresle Basa Cikma Yollar1” adli yiiksek lisans
calismasinda, Ilkdgretim okulu dgrencilerinin aile zelliklerini, grenilmis caresizlik
diizeylerini ve stresle basa c¢ikma yollarini incelemistir. Anne ve babalarin
cocuklarinin hatali davraniglar karsisinda gosterdikleri tutum ile 6grencilerin
Ogrenilmis caresizlik diizeyleri arasinda anlamli bir fark oldugu gorilmistiir.
Ogrenilmis caresizlik diizeyleri en yiiksek olan ogrenciler anneleri tarafindan
davranis olarak cezalandiran 6grencilerdir. Ayrica, anneleri tarafindan fiziksel olarak
cezalandirilan c¢ocuklarin stresle basa ¢ikmada, kacinma, hayal etme, kendini

suclama stratejilerini en ¢ok kullanan ¢ocuklar oldugu ortaya ¢ikmaistir.
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Kiimbiil’e (2002) ait, “Calisma Hayatinda Ogrenilmis Caresizlik Olgusu” adli
arastirmada, 6grenilmis c¢aresizligin bireysel ve kurumsal diizeyde ele alinabilecegi
belirtilmektedir. Buna gore O6grenilmis caresizlik olgusunun bireyin 6zelliklerinden
de kurumun ozelliklerinden de kaynaklanmasi miimkiin olmaktadir. Kurumun
yapisindan kaynaklanan &grenilmis caresizligi ortaya c¢ikaran nedenler, kontrol
yoksunlugu, yetki elde etme sansina sahip olmamak, asir1 biirokratik yapt ve
yonetime katilma olanagimin olmamasi olarak belirlenmistir. Ogrenilmis ¢aresizligin
ortaya ¢ikmasinda bireyin kendisi ile ilgili cinsiyet, benlik algis1 ve isi ile ilgili

deneyimleri degiskenlerinin etkili oldugu saptanmigtir (Aktaran: Aydin, 2006).

Sun Selisgik (2003), yiiksek lisans ¢aligmasinda, bir Tiirk {niversite
ornekleminde, miikemmeliyetcilik ve caresizlige 6zgii yiikleme bi¢imi arasindaki
iligkinin cinsiyete bagli olarak degisip degismedigini incelemeyi amaglamaktadir.
Aragtirmanin &rneklemi, Orta Dogu Teknik Universitesi’nin 35 béliimiinde dgrenim
gormekte olan 331 lisans Ogrencisinden olusmaktadir. Arastirmada veri toplamak
iizere "'Cok Boyutlu Miikemmelliyetcilik Olgegi”” ve “"Depresif Ag¢iklama Bigimi
Olgegi”” kullanilmistir.  Coklu  Varyans Analizi  6ncesinde, 6grencilerin
miikemmeliyetciligin boyutlarini algilayislarini belirlemek icin CBMO iizerinde
faktor analizi islemi uygulanmistir. Mitkemmelliyetgilik ve caresizlige 6zgii aciklama
bi¢imi arasinda bir baglanti olup olmadigi, varsa bu baglantinin cinsiyete bagh olarak
degisip degismedigi ise Coklu Varyans Analizi ile incelenmistir. Faktor analizi
sonucu, kendine yonelik, baskalarinca belirlenen, baskalarina  yonelik
miikemmelliyetcilik, ve miikemmelliyetcilik beklentisi olmak tizere kuramsal olarak
anlamli dort faktoriin varhigini gostermistir. Coklu Varyans Analizi sonuglar
mitkemmelliyetcilik ve caresizlige 0zgli agiklama big¢imi arasinda cinsiyete gore

anlamlibir iligkinin bulunmadigini ortaya koymustur.

Kaya (2005) “Ogrenilmis Caresizlik Diizeyleri Diisiik ve Yiiksek Olan
[Ikogretim Ogrencilerinin  Ogretme-Ogrenme  Siirecine liskin  Gériigleri” adh
arastirmasinda, ilkogretimde Ogrenilmis caresizlik diizeyi disiik ve yiiksek olan
Ogrencilerin 6gretme-0grenme siirecine iligkin gorlisleri belirlemeyi amaclamistir.
Aragtirmact ilkogretim 7. Smmifta 6grenim goéren 100 Ogrenciyle calismistir.

Ogrencilere Cocuklar icin Ogrenilmis caresizlik dlgegini uygulamis, bu 6lgekten en
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yiikksek puant alan 5 ve en diislik puani alan 5 Ogrenci ile goériisme yapmustir.
Arastirmada ortaya ¢ikan Ogrenci gorlslerine gore oOgretmenler; Ogrencilerin
Ogrenilmis caresizlik yasamalarina yardimci olan davranislar sergilemektedir. Bir an
once ders saatini ve icerigi tamamlama egilimine olup 6grencilerin 6gretimle ilgili
sorunlartyla ilgilenmemektedir. Konular1 diiz anlatim seklinde ve ya Ogrencilere
yazdirarak  islemekte, sorularina cevap vermemekte, Ogrenciler konuyu
anlamadiklarmi belirttiklerinde anlatmamakta, yanlis yapilan sorulara geri bildirim
vermemektedir. 6gretmenler Ogrencilerin basarilarimi  pekistirmemekle birlikte,
Ogrencilerin basarisizlik durumlarint 6grencilerin i¢sel ve degismez Ozellikleri ile
aciklamaktadir. Ogrenci goriislerine gore dgrenciler; dgrenme deneyimlerine etkin
olarak katilmamakta, Ogrenme yasantis1 gecirmemekte sadece dinlemektedir.
Ogrencilere ne zaman, nasil, ne dgrenecekleri konusunda karar verme, se¢im yapma

firsat1 verilmemektedir.

Aydin (2006), “Ogrenilmis Caresizligin Yordanmas: ve Yasam Basarisi Ile
Iliskisi” adli calismayi, dgrenilmis caresizlik ve yasam basaris1 arasindaki iliskiyi
incelemek ve sosyodemografik degiskenlerin Ogrenilmis ¢aresizligi yordama
giiclerini belirlemek amaciyla yapmistir. Calismanin 6rnekleminde iki farkli grup
bulunmaktadir. Aragtirmadaki birinci grup, belli bir sanat alaninda, politikada veya
belli bir mesleki alanda o alanin gerektirdigi davraniglari iistiin ve uygun seviyede
gosterebildigi i¢in ulusal ve/veya uluslararasi diizeyde taninmig bireyler arasindan
secilen 67 kisiden olusmaktadir (yasam basaris1 yiiksek grup). Arastirmadaki ikinci
grup ise Tirkiye’nin ¢esitli illerinden rasgele secilmis 385 kisiden olusmaktadir.
Arastirma verileri Aydm (1988c) tarafindan gelistirilen 6grenilmis caresizlige 6zgi
aciklama bigimi 6lgegi kullanilarak toplanmistir. Bu calisma sonucunda arastirmaya
katilan Grup I ve Grup 1I’nin Ogrenilmis Caresizlige Ozgii Agiklama Bigimi Olgegi
Puanlar incelendiginde bu iki grubun puanlari arasinda anlamli fark oldugu ortaya
cikmigtir. Egitimin 68renilmis ¢aresizlik acisindan onemli degiskenlerden birisi
oldugu, bireyin egitim diizeyi arttik¢a caresizlik diizeyinin diistiigii; benzer sekilde,
yurt dis1 yasantisnin da caresizligi yordayan degiskenlerden birisi oldugu

belirtilmistir. Bireyin gelir diizeyi ylikseldik¢e caresizliginin artmasi ise, gelir
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diizeyinin bireyin yasamina olumlu katkilarinin yaninda olumsuz yanlarinin da

olabilecegi seklinde yorumlanmustir.

Aykdse (2006), bir ozel ilkdgretim okulunun ikinci kademesinde 6grenim
goren 279 6grencinin 6grenilmis caresizlik diizeylerinin cinsiyet, algilanan akademik
basari, anne-babanin 6grenim durumu, aile durumu, ailede baska c¢ocuk olup
olmamasi, siif diizeyi ve algilanan sosyal destek diizeyine gore farklilik gosterip
gostermedigini incelemistir. Arastirma sonuglarina gore ilkdgretim ikinci kademe
Ogrencilerinin 6grenilmis c¢aresizlik dilizeyleri cinsiyetlerine, anne ve babanin
O6grenim durumuna, aile durumu, ailede baska ¢ocuk olup olmamasina gore anlamli
farklilik gostermezken, algilanan akademik basari, aile destegi ve 6gretmen destegine

bagli olarak anlaml farklilik gostermektedir.

Diizgiin ve Hayalioglu (2006) arastirmalarinda Ogrencilerin 0grenilmis
caresizlik diizeyleri ile 0grencilerin cinsiyet, yas, 0grenim sekli, akademik basari
durumu, anne ve babanin O0grenim durumu arasindaki iliskileri incelemislerdir.
Arastirmanin orneklemi, ilkdgretim okullari ile Yatili Bolge Okullarinin 6. ve 8.
siifinda okuyan 150 kiz ve 339 erkek olmak {iizere toplam 489 &grenciden
olusmustur. Arastirma bulgularinda; erkek Ogrencilerin 6grenilmis ¢aresizlik
diizeylerinin kiz 6grencilerinkinden daha yiiksek oldugu, 6grencilerin 6grenilmis
caresizlik diizeylerinin yaslarina gore anlamli bir farklilik gostermedigi, yatili
okuyan Ogrencilerin  O0grenilmis caresizlik diizeylerinin, giindiizli okuyan
ogrencilerinkinden daha yiiksek oldugu ortaya ¢ikmistir. Ayrica, akademik basari
durumu "zayif ve orta" olan O&grencilerin 6grenilmis ¢aresizlik diizeylerinin,
akademik bagar1 durumu "iy1 ve ¢ok iyi" olan 6grencilerden daha yiiksek oldugu,
anne ve babalarmin 6grenim diizeyi diisiik olan 6grencilerin 6grenilmis caresizlik

diizeylerinin, 6grenim diizeyi yiiksek olanlardan daha yiiksek oldugu bulunmustur.

Erdogdu (2006) “Ana-baba Tutumlari Ile Ogretmen Davranislarinm
Cocuklarda Ogrenilmis Caresizlik Diizeyi ile iliskileri” adli, ana-baba tutumlar,
Ogretmen davraniglar1 ve Ogrencilerin O0grenilmis caresizlik diizeyi arasindaki
iligkileri ortaya koyma amagli yaptig1 calismasini Diyarbakir ilinde ilkdgretim okulu

1. kademede okuyan 5. smif Ogrencileri ile ylriitmistir. Alt, orta ve {st
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sosyoekonomik diizeydeki ailelerin ¢ocuklarinin devam ettigi {i¢ okuldan seckisiz
olarak secilen 191 6grenci bu arastirmanin 6érneklemini olusturmaktadir. Arastirmada
Ogrenilmis Caresizlik Olgegi, Ana-Baba Tutumlar1 Olcegi ve Algilanan Ogretmen
Davranislar1  Olgegi  kullanilmustir.  Arastirma  sonuglar1 ¢ocukta Ogrenilmis
caresizligin olusumunda annenin ¢ocuklarina yonelik otoriter davranislari, babanin
ve Ogretmenin otoriter davranislarina gore daha etkili bir faktdr oldugunu
gostermistir. Buna ek olarak erkek Ogrencilerin, kiz 6grencilere gore daha yogun
Ogrenilmis c¢aresizlik yasamakta olduklar1 ortaya konmustur. Ailenin sosyo-
ekonomik diizeyleri ile bireylerin 6grenilmis caresizlik diizeylerinin iligkili oldugu

arastirmanin bir diger sonucudur.

Avcr (2008), “Ilkdgretim Ikinci Kademe Ogrencilerinin Akademik Basarilart
Ile Ogrenilmis Caresizlik Diizeyleri Arasindaki Iliski” adl, Ilkogretim 8. sinifta
Ogrenim goren 364 Ogrencinin yer aldigi calismasinda Ogrencilerin akademik
basarilar1 ile Ogrenilmis ¢aresizlik diizeyleri arasindaki iliskiyi incelemistir.
Arastirma sonuglarina gore; 6grencilerin akademik basarilari ile 6grenilmis caresizlik
diizeyleri arasinda negatif yonlii zayif bir iligkinin oldugu goriilmiistiir. Aragtirmada
ogrencilerin 6grenilmis ¢aresizlik diizeylerinin cinsiyete, O0grenim gordiikleri
okullara, sinif diizeyine, annebaba egitim durumuna, ailelerin aylik gelirine, okul dis1

ders destegi alma durumuna gore farklilasmadig ortaya ¢ikmustir.

Gelir (2009), “Ana Baba Tutumlari, Aile Sosyal Atomu ve Cinsiyete Gore
[Ikogretim Altinct Smif Ogrencilerinin - Ogrenilmis Caresizlik ve Akademik
Basarilarmin Incelenmesi” adli yiiksek lisans tez calismasinda ilkdgretim altinci
siniffa devam eden Ogrencilerinin Ogrenilmis caresizlik ve akademik bagar
diizeylerinde ana baba tutumlari, aile sosyal atomu ve cinsiyete gore anlamli bir
farklilagsma olup olmadigini ve bu degiskenler arasindaki iligkiyi incelemistir. Adana
ili ilkdgretim okullarinda 6grenim gore 440 Ogrenci ile yiiriitillen arastirmada,
Ogrencilerin algilanan anne-baba tutumlarin1 6lgmek amaciyla Lamborn, Mounts,
Steinberg ve Dornbush (1991) tarafindan gelistirilen ve gecerlik ve giivenirlik
calismasi Yilmaz (2000) tarafindan yapilan Anne-Baba Tutum Olgegi, aile sosyal
atom diizeyini 6l¢mek amaciyla Dokmen (1993) tarafindan gelistirilen Sosyal Atom

Olgegi kullanilmustir. Ogrenilmis caresizlik diizeyini 6lgmek amaciyla Seligman ve
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digerleri (1984) tarafindan gelistirilen, Tirk¢eye uyarlanmasi ve standardizasyonu
Aydin (1985) tarafindan yapilan Cocuklar Icin Yiikleme Bigimi Olgegi
kullanilmistir. Ayrica 6grencilerin kisisel 6zelliklerini belirlemek amaciyla Kisisel
Bilgi Formu kullanilmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin anne baba tutumlarina
gbre Ogrenilmis caresizlik diizeylerinin farklilastig1 belirlenmistir. Thmalkar anne
baba tutumlarma sahip oOgrencilerin Ogrenilmis caresizlik diizeyi daha yiiksek
bulunmustur. Ogrencilerin akademik basarilarinin cinsiyet ve cinsiyetle birlikte aile
sosyal atomuna gore farklilastigi belirlenmistir. Kiz 6grencilerin erkek 6grencilerden
akademik basarilarinin daha yiiksek oldugu bulunmus, 6grencilerin 6grenilmis
caresizlik diizeylerinin aile sosyal atomuna ve cinsiyete gore farklilastig

belirlenmistir.

Gevrek (2009), “ilkogretim Ikinci Kademe Ogrencilerinin Ogrenilmis
Caresizlik Diizeylerinin Cesitli Degiskenler Acisindan Incelenmesi” adli yiiksek
lisans tez ¢aligsmasini, ilkdgretim ikinci kademe O6grencilerinin 6grenilmis caresizlik
diizeylerini belirlemek ve Ogrenilmis caresizlik diizeylerinin 6grencilerin kisisel
degiskenlerine gore farklilik gosterip gostermedigini ortaya koymak amaci ile
yapmustir. {lkdgretim ikinci kademe &grencisi olan 932 kisi ile yaptig1 calismada
oncelikle ogrencilere kisisel oOzelliklerini belirlemeye yonelik sorular sorulmus
ardindan 6grencilerden Seligman ve diger. (1984) tarafindan gelistirilen, Tiirkge’ye
uyarlanmas1 Aydimn (1985) tarafindan yapilan 48 maddelik “Ogrenilmis Caresizlik
Olgegi” ile Bindak (2005) tarafindan gelistirilen 10 maddelik “ilkogretim Ogrencileri
icin Matematik Kaygi Olgegi” ni yanitlamalari istenmistir. Arastirmanin sonuglarina
gore; Ogrencilerin Ogrenilmis caresizlik ve matematik kaygi diizeylerinin orta
diizeyde oldugu, 6grenilmis ¢aresizlik diizeylerinin cinsiyet, sinif, okul dncesi egitim
alma durumu, anne-baba egitim diizeyine gore farklilagmadigi, matematik bagari
durumlarina gore ise farklilik gosterdigi ve Ogrenilmis caresizlik ile matematik

kaygist arasinda anlamlibir iliskinin olmadig1 bulunmustur.

Cananoglu’nun (2011) yaptig1 “Ilkdgretim 5. Sinif Ogrencilerinin Ogrenilmis
Caresizlik Diizeyleri ve Algiladiklar1 Smif Atmosferinin - Sosyodemografik
Degiskenlere Gore Incelenmesi” adli arastirmada ilkdgretim besinci sinif

ogrencilerinin cinsiyet, akademik basari, anne egitim diizeyi, baba egitim diizeyi,
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okulun sosyo-ekonomik durumu ve sinif mevcuduna goére Ogrenilmis caresizlik
diizeyleri ile algiladiklar1 smif atmosferi agisindan farklililk olup olmadig
incelenmistir. ilkdgretim besinci smif dgrencisi 530 kisi ile yiiriitiilen arastirma
sonucunda, oOgrencilerin 6grenilmis ¢aresizlik diizeyleri ile algiladiklart simif
atmosferi arasinda anlamlibir iliski oldugu tespit edilmistir. Ayrica O6grenilmis
caresizlik diizeyi ile cinsiyet, akademik basari, anne egitim diizeyi, baba egitim
diizeyi, okulun sosyo-ekonomik durumu ve smif mevcudu arasinda anlamlibir fark
tespit edilmistir. Sinif atmosferinin alt boyutlarindan sinif biiyiikligi ile akademik
basari, anne egitim diizeyi, baba egitim diizeyi, okulun sosyoekonomik durumu ve
sinif mevcudu arasinda anlamli bir fark oldugu bulunmustur. Sinif atmosferinin alt
boyutlarindan 6gretmen etkisi ile akademik basar1 arasinda anlamlibir farklilik tespit
edilmistir. Simif atmosferinin alt boyutlarindan sinif diizeni ile de sosyoekonomik
diizey arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Simif atmosferinin alt boyutlar ile

cinsiyet arasinda anlamlibir fark tespit edilmemistir.
(")grenilmis Caresizlik ile ilgili Yurt Disinda Yapilan Yayin ve Arastirmalar

Dweck (1975), beklentilerin ve yiiklemelerin 6grenilmis caresizligi
azaltmadaki roliinii arastirdigt “The role of expectations and attributions in the
alleviation of learned helplessness” adli calismasinda, Ogrenilmis ¢aresizlik
davranigin1 gosteren ¢ocuklarin yiikleme bigimlerinin degismesi sayesinde, deneysel
problem ¢6zme durumlarindaki basarisizliklartyla daha etkili  bas edip
edemeyeceklerinin  saptanmasint amacglamiglardir. Caligmada “"basari odakh
uygulama’™ ve “‘yikleme bi¢iminin yenilenmesi uygulamasi”” olarak iki egitim
sireci bulunmaktadir. Hata yaptiklarinda aykirt tepkiler veren, akademik
basarisizliklarin1 kendi yetersizliklerine yiikleyerek aciklayan 8-13 yaslarindaki 12
cocuk, “'yiikleme biciminin yenilenmesi uygulamasi’’ ile yaptiklar1 hatalarda
sorumluluk alma ve bu durumu ¢aba eksikligiyle agiklama konusunda egitilmistir.
Verilen bu egitimle, alinan basarisizligin ardindan gelen performansin bu durumdan
zarar gormeyecegi ileri siiriilmektedir. Arastirma sonuglarinda 6grencilere verilen
matematiksel problemlerin ¢6ziim asamasinda, basari odakli uygulama ile egitim
alan 6grencilerin hatadan sonraki performanslarinda daha ciddi koétiiye gitme durumu

s6z konusu olmustur. Yiikleme bi¢ciminin yenilenmesi uygulamasina katilanlar ise,
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basarisizlik durumunda performanslarini  korumuslar ya da gelistirmislerdir.
Basarisizliklarinin  nedenini yeteneksizlik olarak gdren ¢ocuklarin daha sonra
karsilasacaklar1 durumlarda da basarisizlik beklentisi i¢inde olacaklar1 sonucuna

varmistir.

Cohen, Rothbart, ve Philips (1976) “Locus of control and the generality of
learned helplessness in humans” adli, denetim odagi ve insanlarda Ogrenilmis
caresizlik lizerine yaptiklar1 ¢alismada 22 bayan, 20 erkek olmak iizere toplam 42
tiniversite Ogrencisiyle calismiglardir. Calismanin basinda uyguladiklar1 ¢esitli
testlerle Ogrenilmis c¢aresizlik yasayan Ogrencileri belirlemislerdir. Calismanin
sonucu olarak caresizlik yagsamayan 6grencilerin caresizlik yagsayan ogrencilere gore

daha basarili olduklar1 bulunmustur.

Rholes ve diger. (1980) “A developmental study of learned helplessness” adli
arastirmalarinda ana okulu, ilkogretim okulu birinci, liglincii ve besinci smif
Ogrencilerinden rasgele segilen 81 erkek, 12'si kiz olmak iizere 20 c¢ocukla
calismislardir. Arastirmada 6grencilere bulmaca olarak gizli figiirler sunulmustur.
Dahasinda 6grenciler ard arda basar1 ya da basarisizlik duygusuna maruz birakilmis
ve saklanmis figiirleri bulmalar istenmistir. Arastirmanin hipotezinde yasca kiigiik
ogrencilerin bulunduklar1 durumdan biiyiik 6grencilere gore daha az etkilenmeleri,
basar1 ve basarisizliklarin, caresizlik diizeyleri iizerinde daha az etkili olacagi 6ne
stiriilmiistiir. Sonuglar hipotezi destekler nitelikte ¢ikmistir. Bunun yaninda okul
oncesi ve ilkokul yillarinda anlam yiikleme becerisinin gelisiminin motivasyon

tizerinde 6nemli etkisi oldugu sonucuna varilmistir.

Parsons ve diger. (1982), erkeklerle karsilastirildiginda bayanlarin
matematikte daha basarisiz olduklarina dikkat ¢ekerek, bu durumun O6grenilmis
caresizlikle iligkisini incelemislerdir. Kizlarin matematikte 6grenilmis caresizlige
erkeklerden daha fazla sahip oldugunu ileri siiren hipotezlerini arastirirken, 5.
smiftan 11. smf diizeyine kadar 330 o6grencinin doldurdugu, acik Tgli,
matematikteki basartya ve basarisizlia ait nedensel yiiklemeleri ve benlik
kavramlar ile ilgili olan ylikleme sorularini degerlendirmislerdir. Sonuclar kendi

matematik becerilerini algilayista ve su anki basar1 beklentilerinde cinsiyete bagh
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anlamlifarkliligin olmadigin1 gostermistir. Bununla birlikte kiz 6grencilerin gelecege
doniik basar1 beklentilerinin erkek ogrencilerden daha diisiik oldugu, kizlarin
matematikte erkeklerden daha fazla Ggrenilmis caresizlik sergiledikleri ortaya

cikmustir.

Mal ve diger. (1990) siirekli mahrumiyetin 6grenilmis caresizlige etkilerini
arastirdiklar1 ¢alismada 104 lise 6grencisi ile calismislardir. Aragtirma sonunda ileri
diizeyde yoksunluk yasayanlarin, alt diizey yoksunluga sahip olanlardan; bunun
yaninda kizlarin, erkeklerden daha yiiksek diizeyde c¢aresizlik yasadiklar1 saptanmais,
bu gruplara ait yiikkleme bigimlerinin ise daha cok ig¢sel, genel ve kalict oldugu

saptamiglardir.

Farmer ve diger. (1990), kisisel basarisizlikla birlikte ortaya ¢ikan 6grenilmis
caresizlik davranisini 6lgmek amaciyla 9. ve 12. Sinifta okuyan 697 erkek ve 765 kiz
Ogrenciyle arastirma yapmislardir. Arastirma sonuglarina gore kisisel basarisizlikla
birlikte ortaya ¢ikan 6grenilmis ¢aresizlik davranigini gosterme agisindan dgrenciler

arasinda cinsiyet farkina iliskin anlamli bir fark bulunamamistir (Aktaran: Aykose,

2006).

Firmin ve diger. (1995), biri son derece zor sorularla digeri ise birincinin
aksine oldukga kolay sorularla baglayan iki test uygulayarak yaptiklar1 ¢alismada,
birinci testi alan 6grencilerin kolaylikla korkup kendi zeka yeteneklerinden siliphe
edeceklerini ve dolayistyla kolay soru ile baglayan testi alanlarin tersine sonradan
gelecek olan kolay sorulari kacgiracaklarini varsaymiglardir. Elde ettikleri sonug da

savlarini dogrulamistir (Aktaran: Gelir, 2009).

Valas (2001a) “Learned Helplessness And Psychological Adjusment: effects
of age,gender and academic achievement” adli calismasinda, 6grenilmis caresizlik,
psikolojik uyum (6zsayg1 ve depresyon), akademik basari, yas, cinsiyet ve beklentiler
arasindaki iliskileri incelemistir. 4, 7 ve 9. smif 6grencilerinden olusan toplam 1575
O0grenciyle yapilan calismanin analizlerinde, akademik basarinin yiiklemeler,
beklentiler, caresizlik ve psikolojik uyum ile dogrudan ve dolayli olarak iliskili

oldugu ortaya ¢ikmistir. Arastirmada ayrica erkek 6grencilerin daha ¢ok 6grenilmis
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caresizlik davranigi gosterdikleri, kiz Ogrencilerin ise psikolojik uyumsuzluk

gosterdikleri sonucuna ulagilmstir.

Valas (2001b) “Learned Helplessness And Psychological Adjusment
II:effects of learning disabilities and low achievement” adli, ilk ¢alismasinin devami
olan diger c¢aligmasinda ise Ogrenme gicliigii ve diisiik akademik basar
degiskenlerinin 6grenilmis ¢aresizlik, oz saygi ve depresyon degiskenleri ile iliskisini
incelemistir. 4, 7 ve 9. smif 6grencilerinden olusan toplam 1833 6grenciyle yapilan
caligmanin sonuglarina gore 6grenme gilcliigii ¢ceken ve diisiik akademik basari
gosteren cocuklarin matematik ve dil 6grenimi konusunda diger 6grencilere gore
daha disiik performans beklentisi ve 6z saygi, daha az psikolojik uyum icinde

olduklar1 bulunmustur.

Saintonge ve Dunn (1998), tip fakiiltesi 6grencilerinin agiklama bi¢imini
inceledikleri ¢alismada, egitim silirecinde en diisiik notlar1 alan 6grencilerin ¢aresiz
aciklama bicimine sahip olanlar oldugu gdzlenmistir. Buna ek olarak sonuglar
olumsuz durumlarin degistirilemez ve genele yayilmis olarak algilandigi 6grenme
ortamlarinin, 6grencilerin kendi kendini yonetebilme becerisinin gelisimine engel

oldugunu, ayn1 zamanda 6grencilerin basarilarina zarar verdigini gostermektedir.

Yates (1999) “Students‘ Explanatory Style, Goal Orientation and
Achievement in Mathematics” adli calismasinda, ilkogretimde iyimser ya da
kotiimser agiklama bi¢imine sahip olan Ogrencilerin, agiklama bicimleriyle,
matematik derslerinin islenisine katilma, benlik yonelimi ve matematik basarilari
arasindaki iliskileri incelemeyi amaclamistir. 3 yillik bir periyotta gergeklestirilen
calisma, 5.,6.,7.,8.,9. smiflarda 6grenim goren 109°u erkek, 134’1 kiz olmak {izere
toplam 243 6grenciyle yliriitilmiistiir. Sonuclar 6grencilerin agiklama bi¢imlerinin
matematik basarilariyla ve ders siirecinde gorev almayla iligkili oldugunu ortaya

koymustur.

Maruta ve diger. (2002), yiikleme bicimi ile saglik durumu arasindaki iliskiyi
ortaya koymak amaciyla yaptiklart “ Pessimism Assessed in the 1960s and Self-
reported Health Status 30 Years Later” adli ¢alismada, 1962 ve 1965 yillari arasinda
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toplam 447 hastaya Minnesota Cok Asamali Kisilik Envanteri'nde yer alan
Iyimserlik-Kotiimserlik 6lgegini uygulamiglardir. Bu 447 hastadan 101°i iyimser,
272’si karisik, 7471 kotiimser olarak siniflandirilmistir. Ayni 6rnekleme 30 yil sonra
36 maddelik saglik anketi uygulanmistir. Anketin degerlendirmesinde kotiimser
smifin fiziksel ve zihinsel saglik durumunun, iyimser ve karisik siniflara gore

istatistiksel olarak anlamli sekilde daha kétii oldugu goriilmiistiir.

Yates (2009), “Teacher ldentification of Student Learned Helplessness in
Mathematics” adli c¢alismasinda Ogrencilerin matematikteki O6grenilmis caresizlik
diizeylerinin, matematik derslerinde Ogretmenler tarafindan igsel olarak
degerlendirilmesi gerektigine dikkat ¢ekmistir. 1989°da Fincham ve diger. tarafindan
gelistirilen matematik derslerinde 6grenci davranmislarini aciklayan, 6gretmenlerin
gézlem yoluyla Ogrencileri degerlendirecegi 24 maddelik likert tipi oOlgegin
psikometrik saglamligin1 kanitlamistir. Testin yeniden diizenlenmesinde 3. siniftan
7.smifa kadar 293 Ggrenciyle, bir sonraki sene 4. Siniftan, 8. Sinifa kadar 258
ogrenciden elde edilen veriler kullamlmistir. Ogrenci gozlemleri sonucu &lgekler
Ogrencilerin matematik derslerine giren 58 matematik G6gretmen tarafindan
doldurulmustur. Caligma sonunda "‘6grenilmis caresizlik davranisi”” ve "“yeterlik
odakli davranis”” olmak iizere iki zit davranis tipinin gdzlemlenmesini degerlendiren

Olcek maddeleri 24’ten 10 a indirilmistir.

Caresiz davranis bigiminin performansa olan etkisi farkli ortamlarda
incelenmistir. Buna gore, caresizlik deneylerinin karsihikli analizi insanlarda
uyandirilan caresizlik hissinin laboratuar ortaminda daha diisik performansa yol
actigr gosterilmistir (Villanova ve Peterson, 1991). Performans: daha dogal
ortamlarda agiklamak i¢in g¢aresizlik olgusu iizerinde yapilan genisletilmis
arastirmalar da benzeri iligkileri tespit etmistir (Kamen ve Seligman, 1986; Kennelly
ve Mount, 1985; Seligman ve Shulman, 1986). Bu yondeki ¢alismalar, akademik
ortamlardaki performans disiisiiniin ¢aresizlik davranisi gosteren bireylerde daha
belirgin oldugunu ortaya koymaktadir. Ornegin, 87 {iniversite birinci sinif égrencisi
tizerinde yapilan arastirmada Peterson ve Barrett (1987), caresiz agiklama bigimine
sahip ogrencilerin ilk yilin sonunda diger 6grencilerden daha diisiik not ortalamasina

sahip olduklarint saptamistir. Seligman ve Shulman (1986) kesitsel ve uzunlamasina
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yaptiklar: bir ¢alismada caresiz agiklama bigimine sahip sigorta satig elemanlarinin
daha disiik is verimliligi sergilediklerini saptamistir. Caresiz agiklama bigimine
sahip bireylerin baz: durumlarda basarili performans sergilediklerine iliskin veriler
vardir. Ornegin, ¢aresiz aciklama bicimi ile okuldaki performans (Houston,1994),
profesyonel ortam (Satterfield, 1997), atletik oyunlar (Davis ve Zaichkowski, 1998)
ve laboratuar gorevleri (Houston, 1994; Mikulincer, 1988; Moore ve diger., 1984,
Yee, ve diger., 1996) arasinda olumlu yonde bir iliski oldugu tespit edilmistir
(Aktaran: Aydin, 2006).
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BOLUM I11

YONTEM

Bu boliimde arastirma modeline, evrene, orneklem-galisma grubuna, veri
toplama araglarina ve bu araglarin gelistirilmesine, iglem yoluna, denel islemlere,

veri ¢oziimleme tekniklerine yer verilecektir.

Arastirma Modeli

Arastirma modeli, arastirma amacima uygun ve ekonomik olarak verilerin
toplanmast  ve ¢Ozlimlenebilmesi i¢in gerekli kosullarin  diizenlenmesidir.
Aragtirmaci, amacina gore tarama ve deneme olmak lizere iki temel yaklagimdan
birini kullanir. Tarama modelleri, gegmiste ve halen varolan bir durumu varoldugu
sekliyle betimlemeyi amaclayan yaklagimlardir. Arastirmaya konu olan olay, birey
ya da nesne, kendi kosullar1 i¢inde var oldugu gibi tanimlanmaya ¢aligilir. Onlar
herhangi bir sekilde degistirme, etkileme c¢abasi gosterilmez. Deneme modelleri ise,
neden-sonug iligkilerini belirlemeye c¢alismak amaci ile, dogrudan arastirmacinin
kontrolii altinda, gozlenmek istenen verilerin {retildigi arastirma modelleridir.
Tarama modelleri ile var olan durum gdzlemlenirken, deneme modelinde, gézlenmek
istenenlerin arastirmaci tarafindan tretilmesi s6z konusudur. Deneme modelli bir
arastirmada, amaclar genellikle, denence (hipotez) seklinde ifade edilir. Boylece

olaylarin olast nedenlerine iligkin yargilar sinanmis olur (Eroglu, 2006).
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Aragtirmada, gorsellestirme yaklasiminin 6grencilerin biligsel ve duyussal
gelisimindeki etkisi incelendiginden “Ontest-sontest kontrol gruplu deneme modeli”

kullanilmustir.

Ontest-sontest kontrol gruplu modelde, yansiz atama ile olusturulmus iki grup
bulunur. Bunlardan biri deney 6teki kontrol grubu olarak kullanilir. Her iki grupta da

deney oncesi ve deney sonrasi dlgmeler yapilir (Karasar, 2002).

Arastirmaya ait deneysel yontemde deney grubu iizerinde etkisi incelenen
yontem “Gorsellestirme yaklagimi ile yapilan matematik 6gretimi”dir. Deney
siirecinde kontrol grubu ise “Gelencksel Ogretim Yontemleri” ile yiiriitiilmiistiir.
Deneysel siirec boyunca matematik dersinde ilkogretim 8. sinifa ait “Cebirsel
Ifadeler ve Denklemler” 6grenme alanlar iizerinde ¢alisilmistir. Bilissel dzellikler
“soyut diistinme” ve “akademik basar1”, duyussal ozellikler ise “tutum”, “basari
giidiisii” ve “Ogrenilmis ¢aresizlik” boyutlari ile incelemeye alinmistir. Arastirmada

kullanilan yap1 Sekil 8 verilmektedir.

Sekil 8
Arastirma ile ilgili Akis Semasi

GORSELLESTIiRME YAKLASIMI

iLE YAPILAN
MATEMATIK OGRETIMININ
ETKILILiGi
DENEY GRUPLARI KONTROL GRUPLARI
GORSELLESTIRME GELENEKSEL OGRETIM
YAKLASIMI ILE OGRETIM YONTEMLERI

MATEMATIGE YONELIiK TUTUM
BASARI GUDUSU
MATEMATIKTE OGRENILMIS
CARESIZLIiK

SOYUT DUSUNME
AKADEMIK BASARI
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Calhisma Grubu:

2010-2011 ogretim yilinda gerceklestirilen aragtirmanin 6rneklemi yansitan
calisma grubunu Izmir ilindeki bir 6zel, bir resmi ilkogretim okulunun 8. smifinda
ogrenim goren dgrenciler olusturmaktadir. Arastirmanin uygulanabilmesi i¢in Izmir
Milli Egitim Miudirliigiinden gerekli yasal izin alinmistir (Ek 1). Calismaya katilan
Resmi ve Ozel okullarda dgrenim goren dgrencilerin okullara ve cinsiyete gdre

dagilimlar1 asagidaki Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 5
Resmi ve Ozel Okul- Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin

Cinsiyete Gore Dagilimi

Okul Tiirii Cinsiyet Deney grubu | Kontrol grubu | Toplam
Resmi Kiz 13 14 27
Erkek 8 8 16
(Resmi Okul) Toplam 21 22 43
Ozel Kiz 8 5 13
Erkek 10 13 23
(Ozel Okul) Toplam 18 18 36

Veri Toplama Araclar :

Aragtirmada uygulama Oncesi ve sonrast deney ve kontrol gruplarina

uygulanan olgekler ve testler Tablo 6’da verilmistir.




143

Tablo 6
Uygulama Oncesi Ve Sonrasi Deney Ve Kontrol Gruplarina Uygulanan
Olcekler Ve Testler
RESMI OKUL OZEL OKUL
ON-TEST SON-TEST ON-TEST SON-TEST
v Tutum v' Tutum v Tutum v' Tutum
é v’ Bagar1 Giidiisii v' Bagar1 Glidiisii v'Bagsar1 Giidiisii v Basan Giidiisii
g v’ Matematikte v' Matematikte v Matematikte v' Matematikte
E Ogrenilmis Ogrenilmis Caresizlik | Ogrenilmis Ogrenilmis Caresizlik
& Caresizlik v' Matematikte Caresizlik v/ Matematikte
. v Matematikte Soyut | Soyut Diisiinme Testi | v"Matematikte Soyut Diigiinme Testi
Diistinme Testi v' Basar Testi Soyut Diigiinme v/ Basar Testi
Testi
ON-TEST SON-TEST ON-TEST SON-TEST
v Tutum v' Tutum v Tutum v' Tutum
—| ¥ Basan Giidiisii v' Bagsar1 Glidiisii v Bagsar1 Giidiisii v Bagsar1 Guidiisii
D:C v Matematikte v' Matematikte v’ Matematikte v' Matematikte
& Ogrenilmis Ogrenilmis Caresizlik | Ogrenilmis Ogrenilmis Caresizlik
E Caresizlik v' Matematikte Caresizlik v' Matematikte
E v Matematikte Soyut Diisiinme Testi | v'Matematikte Soyut Diigiinme Testi
g Soyut Diisiinme v' Bagar1 Testi Soyut Diigtinme v Basari Testi
Testi Testi

Tablo 6’ da goriildiigi gibi, aragtirmada Nazligigek ve Erktin (2002)

tarafindan hazirlanan tutum o6lcegi ile Umay (2002) tarafindan gelistirilen Basari

Giidiisii Olgegi kullanilmistir. Bununla birlikte dgrencilerin matematik dersinde

ogrenilmis caresizlik diizeylerini belirlemek amaciyla “Matematikte Ogrenilmis

Caresizlik Olgegi”, soyut diisiinme diizeylerini belirlemek amaciyla “Matematikte

Soyut Diisiinme Testi” ve deneysel siirecte islenen konuyu 6grenmedeki basarilarini

dlgmek amaciyla “Cebirsel Ifadeler ve Denklemler Basar1 Testi” gelistirilmistir.

Olgekler ve testler ile ilgili agiklamalar asagida verilmektedir.
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Tutum Olcegi:

Tutum kavrami bireyin, herhangi bir davranis ya da tepkisini yansitmakta,
bircok davranis ve tepkilerinden ¢ikarilmaktadir. Arkonag¢ (2001) tutumun
incelenmesinin Onemini “tutumlarin ortaya ¢ikacak olan davranig1 etkiledigi
varsayillmaktadir; dolayisiyla, tutumlara davranisa yol gosteren olarak bakilabilir.
Ayrica davramista farklilik yaratmak i¢in tutumlar1 degistirmek arastirmacilara
anlamli bir baslangic noktas1 vermektedir.” seklinde agiklamaktadir (Tavsancil,
2005). Bu diisiinceden hareketle gorsellestirme yaklasimi ile yapilan matematik
Ogretiminin, Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarini etkileyip etkilemedigini
arastirmak amaciyla 6grencilerin matematige yonelik tutumlarini 6lgme gereksinimi
duyulmustur. Bununla ilgili alan yazin taramasi yapilmis, cesitli arastirmacilar
tarafindan gelistirilmis tutum dlgekleri incelenmistir. {lkdgretim diizeyinde olmasi ve
uygulama siiresi bakimindan ekonomik olmasi nedeniyle Nazligigek ve Erktin

(1993)’in hazirladigi tutum 6l¢eginin kullanilmasina karar verilmistir (Ek 2).

Nazligicek ve Erktin (1993)’e ait “Matematikle Ilgili Diisiinceleriniz” adli
tutum Slgegi, daha dnceden Erol (1989) tarafindan gelistirilmis bir matematik tutum
dlgeginin (MATT) kisaltilmis formudur. Olgek ilk olarak, alt1 boyutla ilgili toplam
70 maddenin iiretilmesiyle olusturulmustur. Bu boyutlar; “matematigin yararlart”,

12 Y

“ailenin matematige karsi tutumu”, “matematigin erkek isi olduguna iliskin goriis”,
“kaygr”, “algilanan matematik basar: diizeyi” ve “matematik derslerine karsi olan
ilgi dir. 70 maddelik bu 6l¢egin gelistirilmesi sirasinda Olgek 150 lise 6grencisine
uygulanmistir. MATT 1in giivenilirlik ¢alismasi i¢in madde toplam korelasyonlari

hesaplanmis ve alfa katsayis1 Tablo 7’teki gibi bulunmustur.
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Tablo 7

Olcekte yer alan boyutlarin madde sayis1 ve alfa katsayisi

Madde
Boyutlar Alfa

Sayisi
Toplam 70 0,93
Matematigin yararlar 16 0,82
Ailenin matenatige karsi olan tutumu 16 0,84
Matematigin erkek isi olduguna iliskin goriis 6 0,78
Kaygi 6 0,79
Algilanan matematik basar1 diizeyi 10 0,83
Matematik derslerine kars1 olan ilgi 16 0,87

Olgegin gegerlilik ¢alismasi igin uzman goriislerinin alinmasinin yani sira
faktor analizi de yapilmustir. Faktor analizi sonucunda dort tanesi Olgekteki
boyutlarla paralellik gosteren toplam 6 faktor bulunmustur. Bu da 6l¢egin kapsam

gecerliligi adina 6nemli bir kanit olarak diistiniilmiistiir (Erol, 1989).

Lise 6grencilerine yonelik olarak hazirlanan bu 6l¢ek bircok boyut ve fazla
sayida madde icerdiginden tamamlanmasinin uzun zaman almasi ve ilkdgretim
ogrencilerinin dikkatinin sonlara dogru dagilmasi s6z konusu oldugundan,
uygulanmasit ve tamamlanmasi daha kolay olan kisaltilmig matematik tutum

Olceginin gelistirilmesine gereksinim duyulmustur.

Olgegin kisaltslmis formu olan “Matematikle Ilgili Diisiinceleriniz” adli
Olgekte, ilk formda yer alan alti boyuttan {igii ile ilgili olarak toplam 25 madde
bulunmaktadir. Bu boyutlar; “algilanan matematik basart diizeyi”, “matematigin

EZ T

yvararlart”, “matematik dersine karst olan ilgi”dir.
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Tim maddelerin 5 cevap segenegi bulunmakta ve bu secenekler “asla”dan
“her zaman”a 1 den 5'e kadar derecelendirilmistir. Bunun yani sira, tekdiize bir
cevaplama sirasin1 6nlemek i¢in, maddelerin 8 tanesi olumsuz, digerleri de olumlu

ifadeler icermektedir.

Pilot calismada &lgek, Istanbul’dan iki 6zel, bir devlet ilkdgretim okulu ile
Kocaeli ve Yalova'dan ikiser devlet ilkogretim okulunda okuyan 6.7. ve 8.smiflardan

toplam 234 grenciye uygulanmistir.

Olgegin giivenilirligini test etmek amaciyla, i¢ tutarhligi Slgmek igin
Cronbach alfa katsayisi hesaplanarak 0,7358 bulunmustur. Pilot uygulamanin
sonuglarina gore, madde-toplam korelasyonlar1 diisik olan 5 madde oOlcekten
atilarak, madde sayis1 20’ye indirilmistir. Ardindan yapilan uygulamaya iki 6zel, iki
devlet okulunda okuyan 194 8.simif ve bir 6zel okuldan 184 7.smif G6grencisi
calismaya katilmistir. Giivenilirlik analizi i¢in hesaplanan alfa katsayisi 0,84 olarak

bulunmustur.

Bu calismada, deneysel siirece katilan 6grencilerin diizeyine paralel olarak
secilmis, 185 resmi okul 8. sinif 6grencisi, 50 ozel okul 8. sinif 6grencisi olmak iizere
toplam 235 6grenci ile yapilan pilot uygulamada Slgegin giivenirligini test etmek
amaciyla i¢ tutarh@ smanmis, 20 maddelik Tutum Olgeginin Cronbach Alpha
giivenirlik katsayist hesaplanmistir. Pilot uygulama sonucunda dlgegin alt

boyutlarina ve biitiiniine ait glivenirlik katsayilar1 Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8
Matematik Tutum Olgeginin Icerdigi Alanlar ve Ilgili Maddeler

Alanlar Tigili Maddeler Cronbach Alpha
Giivenirlik Katsayisi
Matematikte algilanan basar1 diizeyi 3,6,7,13, 14, 19 0,82
Matematigin algilanan yararlari 10, 11, 15, 16, 18 0,55
Matematik dersine olan ilgi 1,2,4,5,8,9,12, 17,20 0,78
Toplam 0,87
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Tablo 8’de goriildiigii gibi Matematik Tutum Olgegi’nin alt boyutlar1 olan
“Matematikte algilanan basar1 diizeyi”, ‘“Matematigin algilanan yararlar’”, “Matematik
dersine olan ilgi”’nin giivenirlik katsayilar1 sirasiyla 0,82; 0,55; 0,78 olarak
hesaplanmistir. Olgegin geneline ait  giivenirlik katsayis1 ise 0,87 olarak

bulunmustur.

Aragtirmada kullanilan diger bir 6lgek ise Umay (2002)’a ait “Basar1 Giidiisii
Olgegi”dir (Ek 3). Asagidaki boliimde Basar1 Giidiisii 6lgeginin gelistirilmesi ile

ilgili bilgilere yer verilmektedir.
Basan Giidiisii Olgegi:

Insanim temel giidiileri arasinda sayilan Basar1 giidiisii yas, cinsiyet, yasanilan
sosyokiiltiirel ¢evre, hayatta edinilen amacglar gibi cesitli faktorlere bagli olarak

degiskenlik gosterebilir.

Basar1 gilidiisii dogustan var olan ve degismeyen bir "kisilik o6zelligi"
olmadigina gore (Heckhausen, 1967; Veroff ve Velloff, 1980), 6grenme ortamini
diizenleyen Ogretmenlerce iyi taninmasi ve Ogrencilerin bagsar1 giidiilerinin
arttirtlabilmesi i¢in gostergelerinin dikkatlice izlenmesi gerekir (Umay, 2002). Bu
nedenle, yapilan deneysel calisma basinda ve sonunda Ogrencilerin matematik
dersine kars1 basar1 giidiilerini belirlemek gereksinimi duyulmustur. Yapilan alan
yazin taramasi ile bagar1 giidiisii Olc¢ekleri incelenmis, uygulamada kolaylik
saglayacagi oOngoriisiiyle, Aysun Umay (2002) tarafindan hazirlanan “Basari

Giidiisii Ol¢egi” nin kullanilmasina karar verilmistir.

Umay (2002)’1n Basar1 Giidiisii Olgegi iki boliimden olusmaktadir. Birinci
boliimde 6grencilerin kendilerine uygun geleni isaretleyecekleri 2,3 veya 4 segenekli
7 madde bulunmaktadir. Olgegin ilk béliimiinde yer alan bu maddeler Umay (2002)
tarafindan basar1 giidiisii ile ilgili temel kavramlar1 sorgulamak {izere yazilmis

sorulardir.
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Ikinci bélimde ise “cogu zaman”, “Ara sira”, “Higbir zaman”
segeneklerinden kendilerine uygun gelenini isaretleyecekleri 14 madde

bulunmaktadir.

Yedi maddeden olusan ilk boliim, basar1 gilidiisii yiiksek olanlarin vermesi
beklenen ve beklenmeyen yanitlar olarak, 0 / 1 big¢iminde puanlanmaktadir
(Bernoulli deneyi). 14 maddeden olusan ikinci ve asil boliim ise tiglii likert tipinde
bir dlcek olarak diizenlenmistir ve cesitli kuramlara gore basar1 giidiisii yiliksek
olmasi beklenen 6grencilerin basari giidli diizeyinin dlgiilmesi i¢in kullanilmaktadir.
Olgegin giivenirlik katsayisi, ikinci boliim dikkate alinarak Cronbach a = ,75 olarak

hesaplanmistir (Umay, 2002).

Bu arastirmada da 6lgegin gegerligi ve giivenirligi 6l¢egin 2. boliimii dikkate
alinarak degerlendirilmistir. 164 resmi okul 8. simf 6grencisi, 50 ozel okul 8. sinif
ogrencisi olmak iizere toplam 214 ilkdgretim Ogrencisiyle yapilan pilot uygulama
sonucu Basar1 Giidiisii Olgeginin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 0,672

bulunmustur.

Basar1 giidiisii disinda, aragtirmada yer alan bir baska duyussal boyut ise
“Matematikte Ogrenilmis Caresizlik”’tir. Asagida “Matematikte Ogrenilmis
Caresizlik Olgegi” ile ilgili bilgilere yer verilmistir.

Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olcegi:

Seligman ve arkadaslarinin insanlarda 6grenilmis caresizligin ortaya ¢ikigini
aciklamak tizere gelistirdikleri modele gore, davranislari ile belirli bir sonucu kontrol
edemeyecegini 6grenen bir bireyde; giidiisel, bilissel ve duygusal alanlarda olmak
lizere, Ui¢ tiir yetersizlik ortaya ¢ikabilmektedir. Giidiisel alandaki yetersizlik bireyin
davranisa gerektigi kadar aktif olarak hazir olmasini engellemektedir. Biligsel
alandaki yetersizlik bireyin Ogrenme durumlarini olumsuz yonde etkilerken,
duygusal alandaki yetersizlikte bireyin duruma bakis agisina bagli olarak tutumunda
istenmeyen degisimlerin ve durumla ilgili kayginin olugmasi s6z konusudur. Bir

Ogrenme siirecini gdzoniine alirsak, bireyin konuyla ya da durumla ilgili 6grenilmis
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caresizliginin belirlenmesinin, bagarili bir 6grenme siireci i¢in 6nemli oldugu

diistiniilmektedir.

Arastirmada yer alan duyussal 6zelliklerden 6grenilmis caresizlik boyutunu
irdelemek amaciyla, deney ve kontrol grubu Ogrencilerine arastirmaci tarafindan
hazirlanmis olan matematikte 6grenilmis c¢aresizlik olcegi gelistirilmistir (Ek 4).
Matematikte Ogrenilmis caresizlik Olgeginin gelistirilme amaci, bireylerdeki
matematige yonelik 6grenilmis caresizlik diizeyini belirlemek ve bunun arastirmada

yer alan degiskenlerle iliskilerini irdelemektir.

Matematikte 6grenilmis caresizlik dlgeginin gelistirilmesinde Oncelikle ilgili
alan yazinda bulunan, arastirilmacilar tarafindan gelistirilen 6grenilmis caresizlik
Olcekleri incelenmistir. Ancak arastirma matematik 6gretimi ile ilgili oldugundan,
Ogrencilerin matematikteki 6grenilmis caresizlikleri ortaya konmak istenmistir. Alan
yazinda sadece matematik dersiyle ilgili Ogrenilmis caresizlik olgegine

rastlanmadigindan 6l¢ek gelistirme yoluna gidilmistir.

Matematikte oOgrenilmis caresizlik oOlceginin madde tipi, gegerlik ve
giivenirlik arastirma yontemi gibi karekteristik 6zellikleri belirlenirken Seligman ve
arkadaslarinin (1984) gelistirmis oldugu Tiirk¢e’ye uyarlanmasi ve standardizasyonu

Aydin (1985) tarafindan yapilan 6grenilmis ¢aresizlik 6l¢egi incelenmistir.

Tiirk¢e’ye uyarlanmasi ve standardizasyonu Aydin (1985) tarafindan yapilan
Ogrenilmis caresizlik dlcegi, 6grenilmis ¢aresizlige 6zgii; igsel, genel ve degismez
yiikleme bigimlerini 6lgmek amaciyla hazirlanmis olan 48 maddeden olugmaktadir.
Her maddede, kisi i¢in olumlu ya da olumsuz olabilecek bir durum verilmekte ve bu
durum karsisinda, kisinin kullanabilecegi nedensel yiikleme bicimi iki segenek olarak
sunulmaktadir. Olgekte, her nedensel yiikleme boyutunu 6lgen 16 madde vardur.
Olgekten almabilecek puanlar 048 arasinda degismektedir. Yiiksek puan 6grenilmis
caresizlige 0Ozgii icsel, degismez ve genel yiikleme big¢iminin varligia isaret
etmektedir. Bu sekilde, deneklerin bu o6l¢ekten aldiklar1 puanlardan 6grenilmis
caresizlige Ozgii yiikleme bi¢imine sahip olup olmadiklarim1 saptamak miimkiin

olmaktadir. Olgek ilk ve ortaokul dgrencilerini kapsamaktadir.
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Yap1 gecerligi icin, 6lgek norotik depresif ve normal deneklere uygulanmis ve
iki gruptan elde edilen puanlarin ortalamalar1 arasindaki fark t-testi ile analiz edilmis
ve anlaml fark gézlenmistir (t=3.18; sd=100; p<0.003). Olgegin uyum gegerligi,
norotik depresif grubu olusturan deneklerin gecerlik Olgiitii olarak alinan Beck
Depresyon Olgegi ile Caresizlige Ozgii Agiklama Bi¢imi Olgeginden aldiklari
puanlar arasindaki korelasyon katsayis1 .52 bulunmustur. Olgegin i¢ tutarlik katsayisi
.62 bulunmustur. Test-tekrar test korelasyon katsayis1 .65'dir (Aydin, 1988; Aktaran:
Aydin, 2006).

Gelistirilen “Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olgegi”’nde maddelerin
yaziminda Oncelikle 6grenilmis caresizligin tanimi ve nedensel yiikleme bigimleri,
ilgili alan yazinda arastirilmistir. Yazilan maddelerin giincel ve etkili olabilmesi igin,
matematik derslerinde basarili ve basarisiz Ogrencilerin yasadiklar1 olaylara ve
durumlara verilen tepkiler goézlenmis, smif i¢i tartigma yoluyla 6grenci gorisleri
alinmistir. Matematikteki basar1 ve basarisizlik durumlari ile ilgili bu gorisler ile

yasant1 yoluyla edinilen deneyimler biitiinlestirilmistir.

Olgekte her bir madde matematikle ilgili olusturulmus bir olay1 ya da durumu
anlatmaktadir. Bir maddenin altinda, anlattig1 olay ya da durum karsisinda bireyin
tepkisini ya da diisiincesini sorgulayan iki secenek vardir. Bu seceneklerde bireyin
“bir olaymm meydana gelme nedenlerini yiikleme bigimleri” gizlenmistir. Birey bir
olayin gerceklesme nedenlerini agiklarken “Icsel-digsal”, “izel-genel”, ve “Sabit-

degisebilir” yiikleme bigimlerini kullanmaktadir.

I¢csel-dissal nedensel yiikleme boyutu ile ilgili olan maddelerle, bireyin
karsilastig1r olaylarin nedenlerini “kendisine mi?”, yoksa “kendisinin disindaki

etkenlere mi?” ytikledigi arastirilmaktadir.

Ozel-genel nedensel yiikleme boyutu ile ilgili maddeler de, kisinin, karsilastig1
olaylarin nedenini, “s6z konusu ortama 6zgli bir neden mi?”, yoksa “tiim benzer

ortamlar i¢in genel olan bir nedene mi?” yiikledigi arastirilmaktadir.
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Sabit-degisebilir nedensel yiikleme boyutu ile ilgili olan maddeler ise, kisinin
karsilastig1r olaylarin nedeninin “zaman igerisinde degisebilir olup-olmadigini”

arastirmaktadir.

Gelistirilen ol¢ek, matematikte ogrenilmis ¢aresizlige 6zgii; i¢csel, genel ve
degismez ylkleme bigimlerini 6lgmek amaciyla hazirlanmis olan 33 maddeden
olusmaktadir. Her maddede, kisi i¢cin olumlu ya da olumsuz olabilecek bir durum
verilmekte ve bu durum karsisinda, kisinin kullanabilecegi nedensel yiikleme bigimi
iki secenek olarak sunulmaktadir. Bu iki secenekten birisi bireyde Ogrenilmis
caresizligin varligin1 gostermekte, digeri ise tersi olarak, isaretlendigi takdirde

bireyde olay ya da durumla ilgili 6grenilmis ¢aresizligin olmadigin1 gostermektedir.

Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Slgeginin gecerlik calismasi, kapsam
gegerliligi yontemi ile gerceklestirilmistir. Kapsam gegerliligini test etmede
kullanilan mantiksal yollardan en ¢ok kullanilani uzman goriisiine basvurmaktir
(Biiyiikoztiirk, 2007). Bu amagla psikolog, matematik egitimcisi, Tiirk¢e 6gretmeni
olan ilgili alanda uzman 11 kisinin goriisiine basvurulmus, her madde ve
seceneklerde anlatilmak istenenin acikligi, gercek durumlara yakinlhigi, 6l¢iilmek
istenene uygunlugu uzmanlarla ayri ayr tartisilmis, bunun sonrasinda dlgekte gerekli

diizeltmeler yapilmistir.

Olgegin uyum gegerligi icin ise ilkdgretim 8. Simifta 6grenim gdren 88
Ogrenciye Matematikte O6grenilmis caresizlik Olgegi ile birlikte Bindak (2005)
tarafindan gelistirilen, 10 maddeden olusan, i¢ tutarlilik katsayis1 (Cronbach Alfa)
0,84 olan “Ilkdgretim Ogrencileri i¢in Matematik Kaygi Olgegi” uygulanmustir.
Ogrencilerin matematik kaygi 6lgeginden aldiklar1 puanlar ile matematikte
Ogrenilmis caresizlik Olgeginden aldiklar1 puanlar arasindaki  korelasyon
hesaplanmistir. Ogrencilerin iki dlgekten aldiklart puanlar arasinda pozitif yonde

giiclii bir iligki oldugu ortaya ¢ikmistir (r =.749, p<.01).

Psikolojik testlerin tagimasi gereken teknik &zelliklerden birisi olan
giivenirlik, ayn1 testi farkli durumlarda alan ayni bireylerin puanlarmin tutarlilig

(Anastasi, 1988) olarak tanimlanabilir (Tekin, 2000). Giivenirligi hesaplama
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yontemlerinden biri olan Test Tekrar Test yonteminde, devamli 6zellikler ile ilgili
Olcmelerde aranan giivenirligin tahmininde ayni 6l¢gme araci, aradan belli bir siire
gectikten sonra ayni gruba uygulanir ve iki uygulamadan elde edilen Ol¢timler
arasindaki iligki bulunur. Buna devamlilik ya da kararlilik (istikrarlilik) katsayisi adi
verilir (Tavsancil, 2002). Bu arastirmada gelistirilen “Matematikte Ogrenilmis
Caresizlik Olgegi”’nin giivenirligi test-tekrar test yontemiyle, ¢alisma grubuna
benzerlik gdsteren bir gruba 4 hafta arayla yapilan iki uygulamadan elde edilen

veriler lizerinde ¢alisilarak belirlenmisgtir.

Pilot uygulamada yer alan 177 Ogrencinin 4 hafta arayla doldurduklar
matematikte 6grenilmis caresizlik 6lgeginden aldiklar1 puanlar arasindaki korelasyon
hesaplanmis ve iki uygulama arasinda pozitif yonde giiclii bir iliski oldugu ortaya

cikmustir (r =.799, p< .01).

Olgegin puanlanmasinda, dgrenilmis caresizligi ifade eden segenek 1 puan,
digeri 0 puan olarak kodlanmistir. Olgekten almabilecek puanlar 0 ile 33 arasinda
degismektedir. Yiiksek puan 6grenilmis caresizlige 0zgii icsel, degismez ve genel

yiikleme bi¢iminin varligint géstermektedir.

Gorsellestirme yaklasimi dogrultusunda ¢aligilan deney gruplarinda ve
geleneksel 6gretim yapilan kontrol gruplarinda yer alan o6grencilerin uygulama
siirecinin Oncesinde ve sonrasinda matematikte soyut diisiinme becerilerinin
gelisiminin 6l¢iilmesi amaciyla “Matematikte Soyut Diistinme Testi” gelistirilmistir

(Ek 5).

Matematikte Soyut Diisiinme Testi:

Matematikte Soyut Diisiinme Testinin amaci; matematiksel bilgi ve ifadeler
iceren, soyut diisiinme gerekligini ortaya koyan, rutin olmayan problem niteligindeki

sorularla bireylerin soyut diisiinme diizeyini saptamaktir.
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Matematikte Soyut Diisiinme Testinin Geligtirilmesi:

Soyut Diisiinme Testi sorulari, matematiksel problemlerin soyutlugu temel
almarak hazirlanmistir. Bununla birlikte hazirlanan sorularin = gorsellestirme
kullanimina daha uygun olmasi agisindan, gorsellestirilmeden ¢oziilmesi olduk¢a zor
olan, rutin olmayan problemlere yer verilmistir. Sorular olusturulmadan 6nce giincel

olan test kitaplari, sinavlara hazirlik kaynak kitaplardaki sorular incelenmistir.

Matematikte Soyut Diisiinme Testi bir tek konuyu kapsamadigindan, 6zellikle
gorsellestirme ve iist diizey diisiinme gerektiren konularda yer alan problemler
olusturulmustur. Ogrenciden beklenen problemi zihninde canlandirsa bile,

¢Ozlimiinii, diisiince bi¢imini, takip ettigi algoritmay1 kagida aktarmasidir.
Soyut Diigiinme testinin ilk belirtke Tablo 9°te agsagida verilmektedir.

Tablo 9
Soyut Diisiinme Testinin Ilk Belirtke Tablosu

Bilissel Alan Soru Sayisi %

Uygulama 8 36.4
Analiz 6 27.2
Sentez 4 18.2
Degerlendirme 4 18.2
Toplam 22 100

Tablo 9’te Matematikte Soyut Diisiinme Testinin biligsel basamaklara gore
siiflandirilmasinda belirtildigi gibi, testte bilgi ve kavrama diizeyinde soru
bulunmamaktadir. Bunun nedeni, testin adindan da anlasildig1 gibi, matematikte
soyut diisiinmeyi Ol¢iiyor olmasidir. Testin ilk halinde 8 adet uygulama, 6 adet

analiz, 4 adet sentez ve 4 adet degerlendirme diizeyinde soru bulunmaktadir.

Matematikte Soyut Diisiinme Testinin gelistirilmesi i¢in 378 adet 9.sinif
Ogrencisiyle yapilan uygulamadan elde edilen veriler toplanmis, test ITEMAN paket

programi kullanilarak analiz edilmistir. 22 soruluk soyut diisiinme testine uygulanan
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madde analizinde her bir test maddesi i¢in p (madde giigliigli) ve r (ayirt edicilik

giicii) degerleri hesaplanmustir.

Gelistirilen matematikte soyut diisiinme testi i¢in yapilan madde analizinde her
bir maddenin madde giicliigli (p) ve ayirtedicilik indeksi (r) Tablo 10°da

verilmektedir.

Tablo 10
Soyut Diisiinme Test Maddelerinin p(madde giicliigii) ve r(ayirt edicilik

indeksi) Degerleri
Madde Madde

No p (giicliikdiizeyi) | r (ayirtedicilik) No p (giicliik diizeyi) | r (ayiwrtedicilik)
1 0.80 0.36 12 0.73 0.38
2 0.76 0.48 13 0.39 0.38
3 0.25 0.18 14 0.58 0.53
4 0.54 0.57 15 0.38 0.46
5 0.40 0.39 16 0.22 0.25
6 0.72 0.35 17 0.60 0.43
7 0.64 0.63 18 0.08 0.05
8 0.14 0.06 19 0.58 0.46
9 0.61 0.55 20 0.31 0.15

10 0.66 0.44 21 0.31 0.13

11 0.79 0.30 22 0.58 0.40

Yapilan madde analizinde ayirt etme indeksi 0,29’un altinda olan 4 madde
(madde no: 8, 18, 20, 21) testten ¢ikarilmustir. 3 numarali madde ise segenekleri
yeniden diizenlenerek teste alinmustir. Testin giivenirligi Cronbach Alpha = 0,638

olarak hesaplanmustir.

Tabloda p (madde giicliigli) degerleri 0.5’ten fazla olan sorular (Madde No:
1,2,4,6,7,9,10, 11, 12, 14, 17, 19, 22 ) kolay olarak yorumlanmustir.

Madde analizinin yapilmasindan sonra 18 sorudan olusan Soyut Diisiinme

Testinin Belirtke Tablosu Tablo 11°deki gibidir.
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Tablo 11

Soyut Diisiinme Testinin Madde Analizinden sonra (18 soruluk) Belirtke

Tablosu
Bilissel Alan Soru Sayisi %
Uygulama 7 38.9
Analiz 4 22.2
Sentez 4 22.2
Degerlendirme 3 16.7
Toplam 18 100

Soyut Diisiinme testi gelistirildikten iki ay sonra 9. sinifta 6grenim goren 72
Ogrenciye uygulanmasi sonucunda, testin KR 20 giivenirlik katsayis1 0,66 olarak

bulunmustur. Bu sonug, testin gilivenilir oldugunu gostermektedir.
Matematikte Soyut Diisiinme Testinin Degerlendirilmesi:

Ogrencilerden testte bulunan 4 secenekli ¢oktan segmeli 18 sorunun, verilen
bos kagitlara ¢oziilerek yanitlanmasi istenmistir. Soyut Diigiinme testi iki acgidan

degerlendirilmistir:

Birincisi;  testten aldiklar1 puanlar Ogrencilerin matematikte soyut
diisiinmelerinin diizeyini belirlemistir. Testten alinabilecek en yiiksek puan 100

puandir.

Ikinci olarak ise; deney ve kontrol gruplarindaki Ogrencilere ait ¢dziim
kagitlar, arastirmaci tarafindan tek tek soru bazinda degerlendirilmis, testte basarili
ve basarisiz olan Ggrencilerin, sorularin ¢éziimiinde gorsellestirmeyi ne siklikla
kullandiklari, gorsellestirme siirecinde kullanilan etkinliklerin 6grencilerin soyut
diistinme becerilerine etkisi irdelenmistir. Hesaplanan yiizdelerin yorumlandigi bu
degerlendirmede temel amag; soru ¢oziimiinde gorsellestirmenin ne derece etkin bir
sekilde kullanildigin1  saptamaktir. Dogru yanitlarin  getirdigi  puanlarin
karsilagtirilmasina  onceki boliimde zaten yer verilmistir. Bu yiizden bu

degerlendirmede oOnemli olan gorsellestirmeyi kullanarak dogruya ulasma
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yiizdelerinin  degisimidir. Ve puanlama sisteminin temelini, O6grencilerin
gorsellestirmeyi kullanma derecesi olusturmaktadir. Asagida verilen Tablo 12’de 5

dereceli bir puanlama sistemi gorilmektedir.

Tablo 12
Soyut Diisiinme Sorularina Verilen Yanitlarin Degerlendirme Kriterleri
Gorsellestirme Derecesi Kapsam

G+ Gorsellestirme etkin kullanilmis, dogru yanitlanmas.

G- Gorsellestirme etkin kullanilmis, dogru yanitlanmamis.
G/ Gorsellestirme etkin kullanilmamas.

+ Gorsellestirme hi¢ kullanilmamis, dogru yanitlanmas.

- Gorsellestirme hig¢ kullanilmamig, dogru yanitlanmamus.

Matematikte Soyut Diigiinme Testindeki sorulara verilen yanitlar, bu
puanlama sistemi dogrultusunda degerlendirilmis, 6n Ol¢glim ve son Olgiimlerde
hesaplanan yiizdeler bu dogrultuda karsilastirilarak, ortaya c¢ikan degisim bulgular

boliimiinde yorumlanmustir.

Arastirmada kullanilan son Olgme araci ise, deneysel uygulama sonunda
deney ve kontrol gruplarina uygulanan Cebirsel Ifadeler ve Denklemler alt grenme

alanlarinin kazanimlarina yonelik hazirlanan basari testidir.
Cebirsel ifadeler ve Denklemler-Basar: Testi

Uygulama sureci sonunda deney ve kontrol grubuna uygulanmak tzere 45
soruluk “Cebirsel ifadeler ve Denklemler-Basar1 Testi gelistirilmistir (Ek 6).
Cebirsel ifadeler ve Denklemler-Basar1 Testi icin Ilkdgretim 8. smf “Cebir”
Ogrenme Alanina ait “Cebirsel ifadeler ve Denklemler” alt 6grenme alanlarmdaki
kazanimlar1 kapsayacak sekilde bilissel alana ait “bilgi, kavrama, uygulama, analiz,
sentez ve degerlendirme” basamaklarindan yazilacak soru sayist1 45 olarak
belirlenmistir. Basar1 testinde yer alan sorularin icerdigi kazamimlar asagidaki

tabloda verilmistir.
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Tablo 13
Basar Testi ile Tlgili Kazanimlar
Alt Ogrenme Alam Konu Kazammlar
1. Ozdeslik ile denklem arasindaki farki
agiklar.
= Cebirsel 2. Ozdeslikleri modellerle aciklar.
o é ifadeler Carpanlara ayirma | 3. Cebirsel ifadeleri ¢arpanlarina ayurir.
E ; 4. Rasyonel cebirsel ifadelerle islem yapar ve
© é ifadeleri sadelestirir.
28 I. Dereceden bir ve | 3.Bir bilinmeyenli rasyonel denklemleri gozer.
Denklemler | iki bilinmeyenli 4.Dogrusal denklem sistemlerini cebirsel
Denklemler yontemlerle ¢ozer.

Basar1 testi icin hazirlanan 45 soru, ilkdgretim Matematik Egitimi

Boliimiinden {i¢ 0gretim iiyesi ve 5 matematik 6gretmeni tarafindan incelenmistir.

Uzman goriisleri dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapildiktan sonra olusturulan

ilk belirtke tablosu asagida verilmektedir.

Tablo 14

Cebirsel ifadeler ve Denklemler 45 soruluk Basari Testinin Belirtke Tablosu

-]
© < E Toplam
g % E N N S | Sorusayisi
< S > 2 c_cu = = ve
) 5 Y | 2| < | 8| & Yuzdesi
W )
= [=
-2
. N %
Alt Ogrenme Alani Konu
Cebirsel
E ifadeler Carpanlara - 2 1 4 2 4 13 | 28.8
E = > ayirma
R E<
8 g ?EI 1. Dereceden bir
S ve iki
Denklemler bilinmeyenli 4 5 17 3 2 1 32 | 711
Denklemler
Toplam Soru Sayisi 4 7 18 7 4 5 45 100
Yuzde (%) 89 | 155 | 40 | 155 | 89 | 111
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Basari testinin gelistirilmesi i¢in gerekli veriler 363 adet 9.smif 6grencisinden
elde edilmistir. Yapilan uygulamamanin sonunda Ogrencilerin basari testindeki
sorulara verdikleri yanitlar ITEMAN paket programi kullanilarak analiz edilmistir.
45 soruluk basari testinin madde analizi yapilmus, testin giivenirligi, her bir maddesi

icin p (madde gii¢liigli) ve r (ayirt edicilik giicii) degerleri hesaplanmustir.

Testin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi 0,765 olarak hesaplanmustir.
Maddenin ayirt etme indeksine gore 45 soruluk “Cebirsel Ifadeler ve Denklemler”

basar1 testinin sorularmin dagilimi Tablo 15°te verilmektedir.

Tablo 15
Maddenin Ayirt etme Indeksine Gore 45 soruluk Cebirsel ifadeler ve

Denklemler Basar: Testinin Sorulariin Dagilim

Maddenin Ayirt Etme Tigili Maddeler
Indeksi (r)
0.40 ve daha buyuk 3,4,6,7,8,11,12,13,14,15,18,19,24,26,31,33,42,43
0.30- 0.39 aras: 5,16,20,22,25,27,32,35,44
0.20-0.29 arasi 1,2,17,30,34,36
0.19 ve daha diisiik 9,10,21,23,28,29,37,38,39,40,41,45

Yapilan madde analizinde ayirt etme indeksi (r) 0,29 olan 1. ve 2.maddenin
istatistiksel verileri incelenmistir. 1. maddenin alt grup tarafindan dogru isaretlenme
frekansinin (f= % 64) yiiksek oldugu goriilmiistiir. Her iki grup tarafindan genelde
kolay olarak algilanmasi, maddenin ayirdedicilik indeksinin diismesine neden
olmustur. Bu nedene dayanarak maddenin segeneklerinde ya da soru kokiinde
degisiklik yapilmaksizin madde, teste dahil edilmistir. 2. maddede ise dikkat ¢ekilen
fikir kalin vurgulanmis, frekanslarin dengelenmesine caligilarak madde teste dahil
edilmistir. Ayirtedicilik indeksleri 0,19’un altinda olan 14 madde (madde no:
9,10,21,23,28,29,30,36,37,38,39,40,41,45) testten ¢ikarilmistir. Bununla birlikte
maddeler gli¢liik derecelerine (p) ve yanit se¢eneklerinin isaretlenme sikligina gore
de incelenmistir. 10.,28.,37.,38.,39.maddelerde celdiricinin isaretlenme sikligi, dogru
yanitin igaretlenme frekansindan daha fazla oldugu ve bu sorularin giigliik diizeyinin

olduke¢a yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu test maddelerinin “gok zor” soru olmasi
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nedeniyle ayirtedicilik indeksi degerlerini diislirdiigi gerekgesiyle celdiricisi

diizeltilmeden testten ¢ikarilmistir.

Sonug¢ olarak 14 maddenin testten ¢ikarilmasiyla Cebirsel ifadeler ve
Denklemler Basar1 Testi 31 soruya indirilmistir. Testin 31 soruluk son halinin

giivenirlik katsayist Cronbach Alpha= 0.81 olarak bulunmustur.

p (madde giicliigli) degerleri 0.5’ten fazla olan sorular (Madde No: 1, 3, 4, 5,
6, 7, 8, 11, 12, 13, 14, 20, 33, 42) kolay yorumlanmistir. Maddelerin gucluk
derecelerinin ortalamasina bakildiginda 0.609 oldugu goriilmiistiir. Buradan basari

testinin orta zorlukta bir test oldugu sonucu ¢ikarilabilir.

Madde analizi sonrasinda gerekli diizenlemeler yapildiktan sonra olusturulan

basari testinin son belirtke tablosu asagida verilmektedir.

Tablo 16
Cebirsel ifadeler ve Denklemler 31 soruluk Basari Testinin Son Belirtke
Tablosu
° Toplam
= Soru
= g g -E sayisi
= % < N N =
< 5 |5 |2 |3 | € | % ve
— = T 2 c 5 3 . .
2 m N4 -) < » 20 Y tizdesi
= =
=
m N %
Alt Ogrenme Alani Konu
Cebirsel Garpanlara ) 1 1 ) 1 3 6 | 194
Ifadeler ayirma

I. Dereceden bir

CEBIR
OGRENME
ALANI

ve iKi
) Denklemler bilinmeyenli 4 5 13 1 1 1 25 | 80.6
Denklemler
Toplam Soru Sayisi 4 6 14 1 2 4 |31 100
Yiizde (%) 129|193 | 452 | 3.2 | 6.5 | 129 100

Testin gilivenirlik katsayisinin bulunmasinda yararlanilan test tekrar test

yontemi genel zihin yetenekleri gibi zaman icinde siiratli degisiklik gdstermeyen
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nitelikleri 6lgen testler icin daha uygundur (Ozgiiven, 2011). Gelistirilen basar
testinin de guvenirligi test tekrar test yontemiyle hesaplanmistir. Gelistirildikten iki
ay sonra 9. smiftan 75 6grenciye uygulanmasi sonucunda, basari testinin testin KR
20 giivenirlik katsayis1 0,72 olarak bulunmustur. Bu sonug, testin giivenilir oldugunu

gOstermektedir.

Deneysel c¢alismada “uygulama Oncesi”, “uygulama”, “uygulama sonrasi”

asamalari ile izlenen islem yolu Tablo 17°de verilmistir.
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Tablo 17
Islem Yolu

Uygulama Oncesi

I.  OLCME ARACLARININ GELiSTiRILMESI
a) Literatiir taramasinda elde edilen ve c¢aligmada kullanilmasi planlanan ‘“Matematige yonelik
tutum” ve “basart giidiisi” 6l¢eklerinin kullanilmasi igin 6lgegi gelistiren arastirmacilardan gerekli
izinler alimustir.
b) Gelistirilmesi planlanan “Matematikte Ogrenilmis Caresizlik” 6lceginin, “Soyut Diisiinme Testi”nin
ve “Basart Testi”nin yapist belirlenmis, buna paralel olarak 6lcek maddeleri ve test sorular
hazirlanmustir.
c) Gelistirilen 6lgeklerin ve testlerin gegerlik ve giivenirliklerinin test edilmesinde, hazir kullanilacak
Olceklerin ise 6rnekleme uygunlugunun belirlenmesinde yapilmasi gereken pilot uygulamanin izni igin
Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii’ne ve izmir Milli Egitim Miidiirliigii’ne bagvuru
yapilmis ve gerekli izinler alinmigtir.
d)
v’ Matematikte Ogrenilmis Caresizlik 6lcegi,
v Basar1 Giidiisii 6lgegi,
v Tutum &lgegi pilot okullara uygulanmistir. Olgeklerin gegerlik ve giivenirlikleri istatistiksel
olarak test edilmistir.
v’ Soyut Diigiinme Testi,
v'Basar1 Testi pilot okullara uygulanmistir. Elde edilen verilerle madde analizi yapilarak asil
uygulamada kullanilmak {izere testlere son sekilleri verilmistir.

II.  GORSEL MATERYALLERIN GELiSTIiRILMESI
Deneysel sire¢ boyunca planlanan yerlerde Bilgisayar destekli gdrsel materyaller, kavram
karikatiirleri, metaforlar, modelleme igin cebir karolari, ¢alisma yapraklart kullanilmistir. Bu
materyallerin gelistirilmesine yonelik yapilan hazirliklarin ve ¢aligmalarin detaylar1 denel iglemlerin
igerisinde anlatilmigtir.

1. OLCME ARACLARININ ONTEST OLARAK UYGULANMASI

a) Ozel okulun ve resmi okulun miidiir ve 6gretmenleri ile goriisiilmiis ve okullarda bulunan 8.
Siiflardan deney gruplar1 rasgele segilmistir.
b)

v Matematikte Ogrenilmis Caresizlik 6lceginin,

v/ Basar1 Giidiisii 6lgeginin,

v Tutum 6lgeginin,

v’ Soyut Diisiinme testi deney ve kontrol gruplarina uygulanmistir. (ON TEST)

v Deney gruplarina Gorsellestirme Yaklagimi dogrultusunda 6gretim yapilmustir.

«

% v" Kontrol gruplarina geleneksel 6gretim yapilmistir.

=

5 (Denel Islemler ayrintili olarak asagida verilmektedir.)
z OLCME ARACLARININ SONTEST OLARAK UYGULANMASI
1o

=

@ v Matematikte Ogrenilmis Caresizlik dlgegi,

g v/ Basan Giidiisii 6lgegi,

g

S v Tutum 6lgegi,

?;3 v/ Soyut Diigiinme Testi

=) v Basar1 Testi deney ve kontrol gruplarina uygulanmigtir. (SON TEST)
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Denel islemler

Gorsellestirme yaklagiminin uygulandigi deney grubu ile geleneksel 0gretim
yontemlerinin uygulandigr kontrol grubunda konular ayni zamanda islenmeye
baslamistir. Asagida sirasiyla deney gruplarina ait deneysel ve kontrol gruplarina ait

geleneksel uygulamaya yer verilmistir.

Gorsellestirme Yaklasimi ile Ogretimin Planlanmast:

v Gorsellestirme yaklagimi ile
yapilacak ~ Ogretimin  planlanmasinda
Oncelikle kazanimlar saptanmis, Ogretim
paketi bu kazanimlar g6z 6niinde tutularak
hazirlanmistir.

v' Arastirmanin merkezinde
“llkdgretim  Matematik  Ogretiminde
Gorsellestirme Y aklagiminin
Kullanilmas1” bulunmaktadir. Dolayisiyla

deneysel  siiregte  yapilan  Ggretim

gorsellestirme  yaklasimi ~ dogrultusunda eirsellestinme
hazirlanan materyalleri ve etkinlikleri

icermektedir.

v' Gorsellestirme giiglii bir 6grenme araci olarak kullanilabilir. Bu ¢alismada

gorsellestirme;
» Bilgilerin yapilandirilmasinda,
» Matematiksel problemlerin ¢6zlimlerinin kesfinin,

» Matematiksel kavramlari ve birbirleriyle iligkilerini anlamlandirmanin

kolaylagtirilmasinda,
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» Cok boyutlu bilgilerde karmasayr azaltmada destek amagh

kullanilmistir.

Ele aliman konu igerisinde problem ¢dzme oldugu i¢in kullanilan gorsel

materyaller,

» Soyut kavramlar1 somutlastirma,

» Matematiksel problemleri “Giinliik yasam”la iliskilendirme,

» Eglence (“matematik eglenceli olabilir” fikrini uygulamaya gegirme)

amach kullanilmistir.

Gorsel Materyallerin Gelistirilmesi

Yapilandirmacilik  yaklagimi  “6grenmenin  bilgilerin  bireyin zihninde
yapilanmasi ile gerceklestigi” goriisiinii savunmaktadir. Buna gore 6n bilgilerle
Ogrenilecek bilgilerin biitiinlesmesinin ardindan yapilandirmanin ger¢eklesebilmesi
icin bireyin bu siirecte aktif rol almasi gerekmektedir. Bireye etkilesimli 6grenme
ortaminin saglanmasi, 0grenme siirecinde ise kosulan materyallerin birden fazla

duyuya hitap etmesi siirecin basarisinda biiyiik 6nem tagimaktadir.

Aragtirmada deney gruplar i¢in ¢agdas bir Ofrenme ortami yaratmak
amaciyla bir boliimii bilgisayar ortaminda olmak iizere, uzman goriislerinin onayiyla
nitelikli ve kullanigli gorsel materyaller hazirlanmistir. Bu gorsel materyaller;
bilgisayar ortami, hazirlanan ¢alisma yapraklarinin olusturdugu kitapgik, renkli
kartonlar olmak lizere Ug tiir ortamda yer almaktadir. Gorsel materyallerin kullanilma
amaci, 6grenme siirecindeki yeri ve olusturulma asamasinda yapilanlar asagida

aciklanmustir.
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Bilgisayar Destekli Gorsel Materyaller:

Aragtirmada  Oncelikle hangi konunun, hangi gorsel materyalle
desteklenecegine karar verildikten sonra materyal gelistirme siirecine girilmistir.
Bilgisayar destekli gorsel materyaller hem gorsel hem de egitsel agidan incelenerek
gelistirilmistir. Bu asamada gorsel ve isitsel efektleri ile 6n planda olan
animasyonlarin gorsel acidan dikkat ¢ekici, motive edici olmasma O6zen
gosterilmistir. Egitsel acidan ise animasyonlarin verilen konu ya da kavramin 6ziinti

aciklar nitelikte, karmasadan uzak, sirali, agik ve anlasilir olmasina dikkat edilmistir.

Bilgisayar destekli gorsel materyallerin hazirlanmasinda Macromedia Flash
CS 5, Swish Max, iSpring kullanilmis, gosterimler Power Point programi ile
yiirlitiilmistlir. Hazirlanan animasyonlarin  gorsel ve egitsel acidan yeterligi igin,
matematik egitimi, bilgisayar ve 6gretim teknolojileri alanlarinda uzman kisilerin
goriislerine bagvurulmustur. Bu dogrultuda gerekli diizeltmelerin yapilmasinin

ardindan materyaller kullanima hazir hale gelmistir.

Ozdeslikler konusuna ait bilgisayar destekli gorsel materyallerin hazirlanma
amaci, karmagik ve nedeni 6grenciler tarafindan anlagilmayan; ancak kabul edilen bir
dizi cebirsel gdsterime alternatif olarak, ¢esitli modellemelerle konunun gorsel, daha
acik, anlasilir ve akilda kalici sekilde islenmesini ve Ogrenciyi aktif tutmayi
saglamaktir. Ozdesliklerin modellenmesi animasyonlarla adim adim gdsterilmis,
baslangic ve sonu¢ bu gosterimden sonra Ogrencilerle birlikte yeniden analiz
edilmistir. Ornek vermek gerekirse “iki kare farki 6zdesligi’ bir formiil olmaktan
cikarilip, iki karesel bolgenin (kisaca karenin) alanlar1 arasindaki farkin (matematik
diliyle c¢ikarma isleminin) sekilsel olarak nasil gosterilebilecegi tizerinde
durulmustur. Cebirsel bir ifadenin gorsel olarak da gosterilebilecegi vurgulanmistir.
En genel anlamda gorsel materyallerin tasarlanma ve kullanilma amaci, 6grencilerin
cebirsel ifadelerin de gorsel temsillerinin bulundugu kanisina vardiktan sonra bunu
baska problemlerde ya da karmasik durumlarda alternatif bir ¢6ziim yolu olarak
gormesini ve bu yolu ise yarar bigimde dogru kullanabilir hale gelmesini

saglamaktir.
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Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemler ve iki bilinmeyenli denklem
sistemleri konularinda ise bilgisayarda gosterimi yapilacak problemlerin tiirleri
secilmistir. Bunlarin gorsellestirme yaklasimina uygun ¢oziimleri taslak olarak
oncelikle kagit iizerinde yapilmis, bunlar daha sonra powerpoint programina
aktarilmistir. Ozdesliklere benzer sekilde bu konuya ait bilgisayar destekli gorsel
materyaller hazirlanirken, Powerpoint programinin iglevsel olarak yeterli olmadigi
animasyonlarda Macromedia Flash CS 5 ve Swish Max programlar1 kullanilmistir.
Bu programlarla hazirlanan animasyonlar iSpring programi kullanilarak Powerpoint

programina aktarilmistir.

Denklemler alt O0grenme alaninin islenisi asamasinda verilen ¢alisma
yapraklar1 iizerinde, problem c¢ozmede gorsellestirme calismalar1 yapilmistir.
Ogrenciler ilk etapta verilen problemin cebirsel ¢dziimiiyle ugrasmak yerine,
animasyonlar yardimiyla problemin modellenmesini izlemistir. Animasyondaki
dikkatli bi¢imde olusturulan her bir hareket, modellemenin bir adimidir. Problemin
gorsel ifadesinin gosterimi adim adim, Ogrencilere sorular sorarak, tiime varim ve
tiimden gelim yollariyla akil yiirlitme ile yapilmistir. Bu siirecte 6grencilerin, ciimle
climle gorsellesen problemi icsellestirmeleri, gerekli soyutlamalar1 yapmalart igin

ogrencilere yeterli slire saglanmistir.

Hi¢ bir gosterim 6grenciye direkt olarak bilgiyi sunar nitelikte degildir.
Sunular arastirmaci tarafindan 6grencilerle soru cevap, akil yiiriitme, tartisma ile
etkilesimli bir ortamda adim adim yiiriitiilmiistir. Her kavramin ve konunun
Ogrenilmesinde ya da problemin ¢oziimiinde “bir sonuca ulagsma” asamasi
ogrencilere birakilmig; 6grenme hedefine ulasilip ulagimadiginin anlagilmasi i¢in son
s0z Ogrenciye soOyletilmistir. Bilgisayar destegi beyaz perde aracilign ile
aragtirmacinin yonetiminde kullanildigindan, gerektiginde gosterimi durdurma, basa
donme, alistirmalar sirasinda konu islenisine doniip gerekli uyarilari ve hatirlatmalar
yapma, yerine gore daha yavas ya da hizli gitme olanagi bulunmaktadir. Herkesin
beyaz perdeye yonlenmesi, smif yonetimi ac¢isindan da kolaylik saglamis,

biitiinlesmis bir 6grenme ortaminin yaratilmasina yardimci olmustur.
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Calisma Yapraklart

Calisma yapraklarinin, 6grenme siirecinde 6grencileri yapmalar1 gerekenler
konusunda yonlendiren belirli islem basamaklarini igeren, bilgilerini kendi
zihinlerinde kendilerinin kurmalarinda ve olusabilecek kavram yanilgilarim
gidermede onlar1 destekleyen, verilen etkinlige sinifin bir biitiinliik i¢cinde katilimini
saglayan, onemli araglar oldugu belirtilmektedir (Atasoy ve ark, 2007; Nas ve ark.,
2007). Ayrica calisgma yapraklarinin ders siirecinde gereksiz islemlerin yapilmasi
nedeniyle olusan zaman kaybii Onledigi i¢in ekonomik bir materyal oldugu
sOylenebilir. Farkli bir agidan bakilirsa konuyla ilgili yazili ve gorsel materyalle karsi
karsiya kaldiginda ogrencinin derste kendisine diisen not alma gorevinin de
hafifledigini  diistinerek daha yiikksek motivasyonla derse baslayacagi
diistiniilmektedir. Gerek zamandan tasarruf gerekse daha yiliksek motivasyon
acisindan ele alindiginda ¢aligma yapraklart 6grencilerin yeni 6grenilen kavramlar
tizerinde tartismak i¢in daha ¢ok zamanin ayrilmasini ve biitiinlesmis, daha verimli

bir 6grenme ortaminin olugmasini saglamaktadir.

Deneysel ¢alismada planlanan ders islenisinde 6grenciye verilecek dgretimsel
islere, konularin anlasilmasina, pekistirilmesine ve Ogrenmenin gerceklesip
gerceklesmediginin Olclilmesine yonelik gorsel c¢alisma yapraklar: hazirlanmas,
bunlar daha sonra bir kitap¢ik haline getirilmistir. Dogrudan konu anlatimi yerine,
onemli noktalarda hatirlatmalarin ve kiigiik bilgilerin bulundugu, renkli, gorsel
acidan cekici ve anlasilir olan bu kitapgik, eski bilgilerin hatirlanip, yeni edinilenlerin
sinif genelinde ve bireysel olarak pekistirilebilmesine ve Ogrencilerin kendi
ogrenmelerini  Olgmelerine olanak saglamaktadir. Bunun yaninda c¢alisma
yapraklarinda, deneysel siirecte bilgisayar ortaminda ve renkli kartonlarla yapilan
calismalarin 6nemli noktalarina ve bu boélimlerle ilgili hatirlatmalara da yer
verilmistir. Bdylece siliregte kullanilan gorsellestirme yaklagimina ait biitiin
materyaller bir araya getirilmis, konunun biitiinligli bu kitapgikla saglanmistir (Ek

7).

Calisma yapraklarindaki denklemler alt 6grenme alanina ait dgretimsel isler

swmifi¢i, bireysel ve evde yapilmak iizere {i¢ boliime ayrilmustir.



167

“Sinif i¢i” adi altindaki birinci boliimde verilen problemin animasyonlarla
anlatim ile gerceklesmistir. Ogrenciler problemi okurken, bilinmeyeni belirlemek
icin her bir climlede neleri aramalar1 gerektigini 0grenmeleri, tiimevarimla adim
adim ilerleyen gorsel 6gelerin kullannmiyla gergeklesmistir. Calisma yapraginin
“bireysel” adli ikinci boliimiinde &grenciler, ilkine benzeyen ikinci problemin
¢oziimii iizerinde ¢alismaya baslamislardir. Ikinci problemi 6grencilerden
gorsellestirerek ¢ozmeleri istenmistir. Gorsellestirmenin  problemleri  ¢6zmeyi
kolaylastiracak bir arag olarak kullanildigini bu nedenle yaptiklar1 gorsellestirmelerin
resimsel degil; sembolik de olabilecegine deginilmistir. Bir baska deyisle 6grenciler,
cizimlerin kendilerinin anlayabilecegi sekilde olmasinin yeterli oldugu ve ¢izim
yapmada fazla zaman kaybetmemeleri konusuna uyarilmislardir. Ayni g¢alisma
yapraginda, evde ¢ozmeleri icin verilen iiclincli problemde ise gorsellestirmeyi
kullanma tercihi grencinin kendisine birakilmustir. ilk iki problemde soyutlamalarin
gerceklesmesi igin gorsellestirme yaklagiminin kullanildigr “bilinmeyeni bulma”,
“coziimiin algoritmasin1 olusturma” asamalarinda yapilan c¢alismalar, iiclinci
problemde 6grencinin sectigi yolla tekrarlanmustir. Uglincii boliimdeki probleme
iligkin ¢6ziimler bir sonraki dersin girisinde smif genelinde paylagilmistir. Farkli
yaklagimlarla yapilan c¢oziimler, avantajlari ve dezavantajlari {iizerinde sinifca

tartisilmistir.

Hazirlanan c¢alisma yapraklarinin  bir boliimiiniin  igerisinde ge¢miste
Ogrenilen konuyla baglantili kavramlar1 hatirlatmaya, yeni konuya ait kavramlarin ve

kurallarin 6gretimine yonelik olan kavram karikaturleri kullanilmustir.

Kavram Karikaturleri

Ogrencilerin giinliik yasam problemlerini ¢dzme becerilerinin gelismesi,
derste zihinsel olarak aktif bir sekilde etkili tartisma ortaminda Ogrenmenin
gerceklesmesi agisindan 6grenme siirecinde kullanilabilecek gorsel araglardan biri de
kavram Kkarikattrleridir. Kavram karikatrleri oncelikle s6z konusu kavram Uzerinde
verdigi mesaji1, dolayisiyla bireyin kendi diigiinmelerini sorgulamasini saglar. Verdigi
mesaj, bireyin zihninde o kavrama ait yapiya uyuyorsa kavramin zihinde

pekistirilmesini, uymuyorsa zihinde bir karmasa yasanir. Etkili 6grenme
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ortamlarinda tartisma yolu ile bu karmasanin giderilmesi saglanir. Bu durum
cogunlukla kavramla ilgili zihinde var olan yanilgilarin da ortaya ¢ikmasini saglar.
Bireyi arastirmaya ve tartismaya yonlendirir; bu sayede ayrintilarin ortaya ¢ikmasini
saglar. Kavram karikatlirleri tartisma ortami ile smif i¢i etkilesimi saglamak
amaciyla, verdigi mesaja bagli olarak, konunu isleniginin baginda, konunun ana
hatlarim1 6zet olarak tekrarlama amaciyla veya ilgili kavram ya da kurallarin

anlagilabilirligini degerlendirmek i¢in konu sonunda kullanilabilir.

Kavram karikatiirleri direk olarak dogru yaniti ogrencilere vermediginden
dolay1, 6grencilerin var olan yanlis goriisleri ve kavram yanilgilari, tartigma ve
bilissel dengeleme siireci yardimiyla degistirilebilir (Martinez, 2004). Bu nedenle
kavram karikatiirleri 6grencilerin diislincelerinin degistirilmesine ve gelistirilmesine
yol agan bir uyarici olarak islev goriir ve ogrencilerin kendi disiincelerini
sorgulamalarina, ilgilerinin ve motivasyonlarmin artmasina yardimci olmaktadir

(Keogh ve Naylor, 1996; Long ve Marson, 2003 den akt. Balim ve ark.2008).

Kavram karikatiirlerinin hazirlanmasinda kaynak taramasi yapilmis, konuyla
ilgili var olan kavram Karikatiirleri arasindan segilenler ve arastirmaci tarafindan
hazirlananlar  bitiinlestirilmis, ¢izimleri  yapilmistir. Kavram  karikatiirleri
hazirlanirken, vurgulunan noktanin acik ve anlasilir olmasina dikkat edilmistir.

Bunun yaninda {izerinde tartisilabilecek kavram karikatiirlerine yer verilmistir.

Kavram karikatiirlerinin islevini arttirmak igin derslerin islenisinde
yapilandirmaci yaklagimin 6ngérdiigii dogrultuda beyin firtinasi, tartisma, soru-cevap
ve kesfederek 6grenme gibi ¢agdas yontem ve teknikler kullanilmistir. Konuyla
baglantili olarak, ¢alisma yapraklarinin igerisine yerlestirilen karikatiirler dncelikle
siifca tartisilmistir. Bu yolla 6grencilerin matematiksel kurallara iliskin ¢ikarim ve
genellemeler yapmalar1 saglanmaya calisilmistir. Bu sirada  bilgisayardan
yararlanilmig, Kkarikatiirler beyaz perdeye biitiin smifin gorebilecegi sekilde

yansitilmstir.



169

Arastirmada secilen konunun igerisinde yer alan soyut kavramlarin daha agik
ve kolay anlasilabilecek sekilde 6grenilmesini desteklemek amaciyla konuyla ilgili

olusturulan metaforlar kullanilmistir.
Metaforlar

Metafor, en genel anlamiyla bir kavrami ¢esitli yonlerden benzedigi bagka bir
kavramla betimlemektir (Girmen, 2007). Insanin, kavram sistemi metaforlarla
temellenmektedir. Cogu kavram kismen oOteki kavrama gore anlasilmaktadir.
Ozellikle, daha az somut ve daha belirsiz kavramlari, yasantida daha acik bigimde
ortaya ¢ikan, daha somut kavramlara gore yapiya kavusturma egilimi bulunmaktadir
(Sezer, 2003, s. 89). Belirsiz ya da soyut olan bir kavram, benzerlikleri ve
cagrisimlart ortaya c¢ikaran metaforlarin kullanilmasi sonucu, bilinenlerden yola
cikar; belirli 6zelliklere sahip olur ve bigimlenir. Anlasilmasi kolay, daha somut bir

hale gelir.

Johnson (1987), 6grencilerde soyut fikirlerin olugmasini saglamanin temel
yolunun; bu fikirlerin diinyadaki yerini agiklayarak metaforlar kullanmak oldugunu
belirtmistir. Boylece 6grencilerin fiziksel ve zihinsel becerileri arasinda iliski
kurulacak ve bilgilerin kalicilig1 artacaktir. Matematik egitimi, projeler, kavramlar,
gosteriler ve benzer aktivitelerle donatilarak eglenceli ve ilging hale getirilebilir,
matematik derslerinden Ogrenciler hoslanabildigi zaman, egitimde Ogrenme ve

motivasyon artar (Cornel 2000 den aktaran Morali ve ark. 2004).

Bireyin 6grenecegi bilgiyi, onun giinliik hayatina ne kadar ¢ok yaklastirirsak,
bireyin bilgiyi kavramasi ve 6ziimsemesi o kadar kolay ve etkili olmaktadir. Bu
nedenle deneysel surecte Ozellikle modellerin ve matematiksel modellemenin
kullanildig1  yerlerde  gorsellestirme yaklasimi  dogrultusunda metaforlarin

kullanilmasina karar verilmistir.
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Metaforlarin Kullanilmasi:

Deneysel siirecte metaforlarin kullanildigir boliimlerden birisi carpanlara
ayirma ve Ozdeslikler konusunun girisidir. Burada bilinenlerden hareketle
bilinmeyenlerin sezdirilmesi metaforlarla saglanmis, Ogrencilere giinliikk hayatla

iligkili iki problem yoneltilmistir.

1)  Futbol Sahast Problemi:

Sekil 9
Futbol Sahasi1 Problemi

=

Emniyet'te
-

pﬁ‘« }
el
ishal ton
atam tsr o
L

= Maketine bile tahammi

# Yanacak yer

* Kiligdaroglu Tevrat'tan Srnekledi

setier (Galeri)

lerine cikiyor

Futbol sahasinin dlgilerini bulabilir miyiz???

\
v

:

Gortldiigii gibi problemde dikdortgensel bolgelerin pargalarinin alansal

Olciileri verilmis, bu parcalardan olusan dikdortgenin ¢evresi sorulmustur. Dikkat
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edilirse bu soruda ifadeler sayisaldir; rahat anlasilmasi i¢in cebirsel ifadeye yer

verilmemistir. Giinliik hayatla iliskili olan ikinci soru asagida verilmektedir

2) Ofis Duvart Problemi:

Sekil 10

Ofis Duvari1 Problemi

Bir reklam sirketi yeni bir ofise taginiyor. Ofisi
kare seklindeki bir duvari dizayn edilirken, duvara sol
ust kdsesinden itibaren, bir kenari 2m olan karesel
boélgeyi kaplayacak sekilde bir poster asiliyor. Sag alt
kdsesinden itibaren ise 1m boyunda kare seklinde bir
calisma takvimi yapistiriliyor. Geri kalan alan ise
kirmiziya boyaniyor. Kirmizi boyali alanin kag m?
oldugunu nasil buluruz?

= 2
2 br 1 br 2.3=2br

2 br

>3bv

1 br

J

Kirmizi boyali toplam
2.1=2br? alan= 4 br?

Birinci probleme benzer sekilde yoneltilen ikinci problem de yine kiguk

dikdortgensel bolgelerden olusan biiyiik bir karenin alan1 istenmektedir.

Bu iki problemde de amag ¢arpanlara ayirma konusunun cebirsel yorumunun
yaninda geometrik yorumun da var oldugunu, cebirsel ifadelerin her birinin aslinda
birer matematiksel modelleme oldugunu, bir problemde isteneni bulabilmek i¢in, ona

bilinmeyen denmesi gerektigini ve buradan hareketle problemde verilenlerin sekilden
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cebirsel ifadeye ve cebirsel ifadeden sekile doniislimiiniin yapilabildigini sezdirmek,
daha da 6tesinde bunlar ispatlamaktir. Ornek vermek gerekirse amag, “cebirsel bir
X2 ifadesinin, 6grencinin zihninde, sekilsel olarak bir kenar1 "x br" olan bir karesel

bolgenin (kisaca karenin) alanini ¢cagristirmasini” saglamaktir.

Ikinci problemin ¢oziimlenmesinden sonra &zdesliklerle baglanti kurma

acisindan 6grencilere ikinci problemle ilgili bir soru yoneltilmistir.

Soru:

Sekil 11
Ozdesliklerin Modellenmesi ile Tlgili Soru

Bu sorunun sorulmasinin ardindan sinifga tartismaya agilmasi, 6grencilerin
sorunun yanitiyla ilgili tahminlerini, fikirlerini sdylemeleri planlanmistir. Sorunun
yanitinda sayisal ifade yerine cebirsel ifadelerin bulundugu 6grenciler tarafindan
yorumlanmig, duvar modelinden yararlanilarak, seklin {izerinde istenene yonelik
islemler yapilmistir. Dersin bu boliimiinden sonra o6zdesliklere gecilecegi igin,
sorunun yanitinda 6zdesliklerden birinin olustugu vurgulanmadan, sadece cebirsel
ifadelerin esitligi lizerinde durulmus, buradan bilgisayar destegi ile 6zdeslikler

konusuna gecilmistir.

Carpanlara ayirma konusunda metaforlarla  birlikte = matematiksel
modellemenin kullanimi hem bilgisayar destekli olarak, hem de renkli kartonlarla

gerceklesmistir. Grup ici yapilan ¢aligmalarda, ¢arpanlara ayirma konusunda cebirsel
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ifadelerin, dikdortgensel ve karesel bolgelerin alanlartyla modellenmesi iizerinde
calisilirken, gruplara dagitilan cebir karolarindan yararlanilmistir. Alan- cebirsel
ifade- kenar wuzunlugu iliskisinin Ogrenciler tarafindan igsellestirilmesi ve
pekistirilmesi amaciyla bir etkinlik planlanmistir. “Verilen cebirsel ifadelerin sekilsel
(dikdortgensel bolge olarak) karsiliginin cebir karolariyla olusturulmasi, ortaya ¢ikan
seklin karo parcalart yardimiyla kenar uzunluklarinin belirlenmesi” gibi kazanimlari
kapsayan bu etkinlik gruplar halinde yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerin modellemeyi
pekistirebilecekleri boliimlere calisma yapraklarinin bulundugu kitapcikta da yer
verilmistir. ~ Yapilan etkinligin devami olarak, Ogrencilerden kitapgikta verilen

cebirsel ifadeleri ¢gizerek modellemeleri istenmistir.

Deneysel siiregte metaforlarin kullanildig bir bagka yer ise birinci dereceden
bir bilinmeyenli denklemlerin hatirlatilmasi ve birinci dereceden bir bilinmeyenlilere

gecis asamasidir.

Sekil 12

Denklemlerle lgili Metafor Kullanimi

Terazinin sag ve sol kefesindeki agirliklarin esit olmasi gerektigi, buna gore
agirligr bilinmeyen kavanozun agirliginin sorulmasi, denklemdeki esittir igaretinin
her iki tarafindaki degerlerin birbirine esit olmasi ve denklemde bilinmeyenin var
olmasi ile benzerlik gdstermektedir. Bu benzerlik, ‘denklem” kavramina ge¢meden

once, denklemin ne oldugunu terazideki ‘denge’ kavramiyla sezdirmek amaciyla
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kullanilmistir. Birinci soruda 6grencilerin on bilgilerini hatirlamalarinda da bu
cagrisimin etkili olacag diisiiniilmiistiir. Ogrencilerden sorunun yanit1 da beklendigi
gibi dogru olarak gelmistir. Daha sonra ogrencilerden ikinci sorudaki iki terazinin
matematiksel modellemelerini yapmalar1 istenmistir. Yani bu iki esitligi cesitli

sembollerle ve matematiksel ifadelerle gostermeleri istenmistir.

Sekil 13

iki Bilinmeyenli Denklemlerle ilgili Metaforun Kullanimi

4 kavanoz + 10 1 ’lik siit 2tugla  1tugla +41°lik siit 5 kavanoz

Ogrenciler ilk sorudan hareketle ikinci soruya ait iki matematiksel
modellemeyi de olusturmuslardir. Bu asamadan sonra sorunun ¢oziimii tartismaya
acilmis, oOgrencilerin akil yiriterek fikirlerini smiftaki  diger Ogrencilerle
paylagsmalar1 istenmistir. Buradan da birinci dereceden iki bilinmeyenli denklemlere

giris yapilmustir.

Konu anlatiminda ve birinci dereceden iki bilinmeyenli denklemler konusuna
ait problemlerin ¢coziimiinde yer alan matematiksel ifadelerin olusturulmasi amaciyla
kullanilan modellemeye Oncelikle bilgisayar ortaminda, daha sonra da ¢alisma
yapraklarinda yer verilmistir. Giinliik hayattaki olaylarla iligkili olarak wverilen

problem ornekleri gorsellestirme yaklagimi dogrultusunda bilgisayar ortaminda
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modellenmis, verilerin sekle doniistiigli bu asamadan sonra cebirsel ifadelerin
olusturulmasina  gecilmistir.  Problemlerin  ¢esitli  modeller  yardimiyla
gorsellestirilmesi problemin basite indirgenmesinde yararli olmus, dolayisiyla

problemin daha rahat anlagilmasina olanak saglamistir.

Problem ornekleri:

1) Yol Problemi:

Sekil 14
Yol Problemi

Bir ara¢ yolun #’iinil gidiyor. Eger 16 km daha
gitseydi yolun 1/3’tinii gitmis olacakti. Bu
aracin gidecegi yolun tiimii ka¢ km'dir?

YOLUN TAMAMI: X

x/4 16 km
x/3 -x/4 =16 km

Yukarida goriilen bir bilinmeyenli denklem kurma probleminde yol-araba
modellenmis, verilenler arasinda bulunan gidilen yol" sekil lizerinde gosterilmis,
buradan yolun tiimiine ulastiran rasyonel cebirsel ifadenin yazimima kolaylikla

gecilebilmesine dikkat ¢ekilmistir.

Problemin anlasilmasi asamasinda gorsellestirmenin kullanilmas1 bazi
problemlerde direkt olarak ¢oziime gotiirebilmektedir. Bunun ispati niteligindeki bir

ornek de asagida verilmistir.



176

2) Cubuk Problemi:

Sekil 15
Cubuk Problemi

Cubugun boyu ???
x|

4 0 0 0 ¢ v i |
x/8 x/8 x/8 x/8 x/8 x/8 x/8 x/8
3cm

.
|

Verilen iki 6rnegi degerlendirirsek gorsellestirmeden yararlanarak ¢oziime
gitmek, problem igerisindeki verilerde rasyonel sayilar olmasina ragmen, rasyonel
sayilarla hi¢ islem yapilmamasini, karmasik islemlere gerek kalmadan sonucu

gorebilmeyi saglamistir.

Gorsellestirme yaklasimi dogrultusunda hazirlanan materyaller genel olarak
degerlendirildiginde, “Ozdeslikler”, “Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemler
ve iki bilinmeyenli denklem sistemleri” konularinin islenisinde kullanilan metafor ve
modeller, renkli kartonlardan cebir karolariyla yapilan modellemeler, g¢alisma
yapraklarinda bulunan kavram karikatiirleri, kisacasi basta deginilen, bilgisayar
ortami1 disinda gelistirilen gorsel materyaller de, materyallerin kullanimi sonunda,
genel bir yargiya varilmak istendiginde ve siifin geneline hitap etmek gerektiginde

beyaz perdeye yansitilmistir.

Gorsellestirme yaklasimi ile yiiriitiilen dersler boyunca, 6grenciler islenen
matematik konusuyla ilgili gorsel uyaricit nitelikteki materyallerle karsi karsiya
birakilmistir. Sonras: ise siirece rehberlik eden arastirmacinin destegi ile 6grencilerin

akil yiriiterek, soyut kavramlarin somut halleri {izerinde calisarak, gereken
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soyutlamalart yapmalar1 seklinde gerceklesmistir. Biitiin asamalarda gerek
ogrencilerin o andaki durumlarini degerlendirmek, gerekse olmasi gereken
motivasyon ve yonlendirmeyi saglamak i¢in O6grencilere bireysel ve genel anlik
geribildirimler ve pekistiregler verilmistir. Ogrenciler bu yonlendirmeler,

geribildirim ve pekistiregler dogrultusunda ilerlemislerdir.

v Arastirmanin uygulamasi 16 ders saati stirmiistiir.

v" Uygulama siirecinin 6ncesinde 6grenciler, gorsellestirme yaklasimi hakkinda
bilgilendirilmis, dgrencilere uygulama siiresince kendilerinden neler beklendigi ile
ilgili bilgi verilmistir.

v' Uygulamaya baglanmadan once, hazirlanan ¢alisma yapraklarini igeren
kitapgik dgrencilere dagitilmistir.

v" Konuda varilmak istenen noktada son sozii 6grenciye sOyletmek; sonucu,
temayr Ogrenciye buldurmak amacglandigindan, bu noktalarda oncelikle Ogrenci
yorumlart alimmis, varilan sonuca ait gerekli diizeltmeler ve vurgulamalar bu
yorumlar iizerine yapilmistir. Uygulama sirasinda konuyla ilgili 6n bilgilerini ortaya
cikarmalar1 amaciyla, gerekli goriilen yerlerde dgrencilerin beyin firtinasi teknigini
kullanmalar1 saglanmistir.

v’ Bilgisayar destegi ile yiritilen derslerde 6grencilerin etkin bir bigimde
siirece dahil olmasi i¢in onlara rahat calisma ortami saglanmaya caligilmistir.
Gosterimler sirasinda anlasilmayan noktalara aninda miidehale edilmistir.

v’ Bilgisayar destekli materyallerin kullanilmasinin  ardindan, 6grenilen
konunun kavranmasimi destekleyecek sekilde, alistirma yapma amaciyla cebir
karolarindan yararlanilmis, bu silire¢ grup calismasi ile yiiriitiilmiistiir. Bu asamadan
sonra Ogrencilerin konuyu bireysel olarak pekistirmesi ve gorsel materyallerin
konuyu kavramadaki etkililigi ile ilgili ice doniik 6l¢gme degerlendirme yapmasini

saglamak amaciyla tekrar ¢alisma yapraklarinin oldugu kitapciga doniilmiistiir.

Deney gruplarinin uygulama asamasinda konu bazinda kullanilan yontem ve

teknikler, materyaller ve dgretimsel isler Ek 8’de verilmistir.
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Kontrol Gruplarinda Konularin Islenisi:

Deneysel desenin gerektirdigi gibi, deneysel siirecte kontrol grubu 6grencileri
matematik derslerini kendi O6gretmenleriyle, kendi ders ortamlarinda hi¢ bir
degisiklik yapilmaksizin islemislerdir. Uygulama 6ncesinde kontrol grubu 6gretmeni
ile ders plani, derste kullanacagi yontem ve teknikler hakkinda bilgi almak tizere
goriisme yapilmistir. Kontrol grubu 6gretmeni, sinifta materyal kullanma, etkinlik
yapma konusunda zaman problemi yasadiklarini, bu nedenle konularin 6grencilere
kendisi tarafindan sozel anlatim yolu ile verildigini, 6grencilerin yazi tahtasina
yazilanlar1 not aldiklarin1 ve soru-cevap yoluyla derse katildiklarini belirtmistir.
Ogretmen ders sirasinda dgrencilere konuyla ilgili sorular yoneltigini, ders sonunda
ise konuyu pekistirme amaciyla alistirma sorulari ¢ozerek dersi bitirdigini ifade
etmistir. Ogretmen ile yapilan gériismeler sonucunda, kontrol grubunda herhangi bir
materyal kullanominin sz konusu olmadigi, derslerin”’Geleneksel Ogretim

Yontemleri”” ile yiiriitiildiigli anlagilmistir.
Veri Coziimleme Teknikleri

Arastirma stliresince kullanilan Olgeklerin pilot c¢alismalarinda ve asil
uygulanmalarda elde edilen veriler SPSS 13.0 paket programi kullanilarak
¢Ozlimlenmistir. Gelistirilen testlerin madde analizi ise ITEMANN programi ile
yapilmistir. Verilerin ¢oziimlenmesinde normallik analizi, yiizde, t-test, ANOVA,

Korelasyon (Pearson Korelasyon Katsayisi) istatistiksel testleri kullanilmstir.
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BOLUM 1V

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu boliimde aragtirmanin denencelerine ve alt problemine ait istatistiksel
islemler sonucu elde edilen analiz bulgularmma ve bulgulara ait yorumlara yer

verilmektedir.

Arastirmada matematige yonelik tutum, basar1 giidiisii, 68renilmis caresizlik,
soyut diiginme ve akademik basari ile ilgili denencelere ait bulgularin yer aldig
tablolar hazirlanmis, aragtirmanin denenceleri ile ilgili istatistiksel veriler agiklanmus,

yorumlanmis ve karsilastirilmistir.

1. Denence ; ogretimin gorsellestirme yaklasimiyla gerceklestirildigi

resmi okulun 8. siifinda 6grenim goren 6grenciler lizerine kurulmustur.

> 1. Denencenin birinci bolitmii “tutum puanlarmin 6n 6lgiim ve
P ¢
son Olgiimleri arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik vardir.” bi¢iminde

diizenlenmistir.

Resmi okulda 6grenim goren deney grubu Ogrencilerinin tutum Ontest ve
sontest puanlarinin olusturdugu veri grubunun normal dagilima uyup uymadigini test
etmek amaciyla SPSS 13.0 istatistik paket programinda uygulanan Shapiro-Wilks

testinin sonuglar1 Tablo 18’de verilmistir.
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Resmi Okul-Deney Grubunun Matematige Yonelik Tutum Ontest ve Sontest

Puanlarina Ait Shapiro-Wilks Normallik Analiz Sonuclar

UYGULANAN — Shapiro
) GRUPLAR NI X Ss p
OLCEK - Wilks
RESMI | oNTEST | 21| 78,57 12,51 928 | .127
TUTUM
OKUL
SONTEST | 21 83,38 7,85 918 .080
DENEY

Tablo 18 incelendiginde Shapiro-Wilks sonuglarina gore resmi okul-deney

grubu tutum Ontest ve sontest verileri i¢in p>0,05 olarak bulunmustur. Bu durum

grubun tutum puanlarinin dagilimi ile normal dagilim arasinda istatistiksel olarak

anlaml farkin olmadigini1 ortaya koymaktadir. Tutum puanlarinda normal dagilim

varsayiminin saglandigr goriilmiis, bu nedenle tutum puanlarinin kullanildig

karsilastirmalarda parametrik testler kullanilmistir.

Resmi okul-deney grubu dgrencilerinin matematige yonelik tutum Ontest ve

sontest puanlarinin karsilagtirilmasiyla ilgili iliskili 6rneklemler igin t-testi sonuglar

Tablo 19’da verilmektedir.

Tablo 19

Resmi Okul-Deney Grubunun Matematige Yonelik Tutum Ontest ve Sontest

Puanlarina Iliskin t-Testi Sonuclar

TUTUM -
X Ss sd
PUANLARI
Ontest 21 78.57 12.5 20 -2.27 .034*
Sontest 21 83.38 7.85

*(p<.05)
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Tablo 19 incelendiginde, t-testi sonuclarina gore, resmi okuldaki deney grubu
Ogrencilerinin matematige yonelik tutum Ontest puanlari ile sontest puanlar1 arasinda,

istatistiksel olarak anlamli fark goriilmektedir (t=-2.27, p<0.05).

Tutum puan ortalamalarina bakildiginda da 6grencilerin matematige yonelik

tutum sontest puanlarinin (} =83.76), Ontest puanlarindan (} =78.57) daha yiiksek

oldugu goriilmektedir.

» 1. Denencenin ikinci boliimiinde ogrencilerin “basan giidiisii
puanlarinin 6n 6l¢iim ve son Ol¢limleri arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik

vardir.” varsayimi test edilmistir.

Resmi ve 6zel okulda 6grenim goren deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
basar1 giidiisii Ontest ve sontest puanlarina ait dagilimin incelenmesi amaciyla

yapilan normallik testi sonuglar1 Tablo 20’de verilmistir.

Tablo 20
Resmi Okul-Deney Grubunun Basan Giidiisii Ontest ve Sontest Puanlarina Ait

Shapiro-Wilks Normallik Analiz Sonuclari

UYGULANAN B2 Shapiro
OLCEK GRUPLAR NI X Ss Shaprel p
ONTEST
RESMI 21| 31,19 3,76 .895 .028*
BASARI OKUL
GUDUSU DENEY
SONTEST | 51 | 32,81 | 2,91 891 |.024%

Tablo 20’te goriildiigii gibi Shapiro-Wilks sonuglarina gore resmi okul- deney
grubu Basar1 Glidiisti Ontest ve sontest verilerinin normal dagilima uygun olmadig1
goriilmiistiir (p<0,05). Veri grubunun normal dagilima doniistiiriilmesi i¢in oncelikle
verilerin dagilimi incelenmistir. Verilerin dagilimini gésteren histogtamlar asagidaki

Sekil 16 ve Sekil 17°de verilmektedir.
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Sekil 16

Resmi okul-deney grubu Basari Giidiisii ontest verilerinin dagilimi

Frekans

0 T T
25,00 30,00 35,00

basan giidiisii (resmi okul) 6ntest

Sekil 17

Resmi okul-deney grubu Basar Giidiisii sontest verilerinin dagilimi

frekans

0
24,00 26,00 28,00 30,00 32,00 34,00 36,00 38,00

basari giidiisii (resmi okul) sontest
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Yukaridaki sekillerde de goriildiigii gibi, veri grubuna ait grafik egrilerinin
sola carpik olmasi nedeniyle SPSS 13.0 istatistik paket programinda kare
doniisiimiinlin yapilmast uygun bulunmustur. Yapilan doniisiim ardindan déniismiis
veriler lizerinde yeniden normallik analizi yapilmistir. Bu analizin sonuglar1 Tablo

21’de verilmektedir.

Tablo 21
Resmi Okul-Deney Grubunun Basar Giidiisii Ontest ve Sontest Verilerinin

Uygulanan Doniisiim Sonrasi Shapiro-Wilks Normallik Analizi Sonuclari

UYGULANAN ~ Shapiro
OLCEK GRUPLAR N X Ss — Wilks p
ONTEST 51 | 31,19 3,76 930 | .138
RESMI
BASARI 1 oxuL
GUDUSU | pengy
SONTEST |51 | 323] 2,91 922 | .094

Tablo 21°de yer alan Shapiro-Wilks sonuglarina gore resmi okul- deney
grubu Basar1 Giidiisii ontest ve sontest verilerinin kare doniislimii sonrast normal
dagilim gosterdigi goriilmiistiir (p>0,05). Bunun iizerine denencenin dogrulugunun
arastirilmasinda parametrik testler kullanmilmigtir. “Resmi okul deney grubu
Ogrencilerinin basar1 giidiisii puanlarinin 6n 6l¢iim ve son Olglimleri arasinda
istatistiksel olarak anlamli farklilik vardir.” varsayimina iligkin t-testi analiz

sonuclar1 Tablo 22’de verilmektedir.

Tablo 22
Resmi Okul-Deney Grubunun Basan Giidiisii Ontest ve Sontest Puanlarina

Iliskin t-Testi Sonuclar

BASARI

GUDUSU N X S Sd t p
PUANLARI

Ontest 21 31.19 3.76 20 -2.91 .009*
Sontest 21 32.81 2.91

*(p<.05)
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Tablo 22°de goriilen t- testi sonucglarina gore, 6grencilerin basar1 giidiisiine
ait Ontest puanlar1 ile sontest puanlar1 arasinda, istatistiksel olarak anlamli fark

goriilmektedir (t=-2.91, p<0.05). Bununla birlikte basar1 giidiisii puan ortalamalarina
bakildiginda Ggrencilerin bagar1 giidiisii sontest puanlarimin (} =32.81), Ontest

puanlarindan (} =31.19) daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

> 1. Denencenin iiciincii boliimiinde ise “6grencilerin  6@renilmis
caresizlik puanlarinin 6n 6l¢iim ve son Ol¢limleri arasinda istatistiksel olarak anlamli
farklilik vardir.” varsayimi analiz edilmistir. Bunun i¢in oncelikle resmi okul-deney
grubuna ait Ogrenilmis caresizlik Ontest ve sontest verilerine normallik analizi

yapilmistir. Normallik analizine iliskin bulgular Tablo 23’te verilmistir.

Tablo 23
Resmi Okul-Deney Grubunun Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Ontest ve

Sontest Puanlarina Ait Shapiro-Wilks Normallik Analiz Sonug¢lar:

UYGULANAN v Shapiro
OLCEK GRUPLAR N X Ss — Wilks p
ONTEST | 71 6,90 || 2,14 915 |.070
OGRENILMiS 1(2)1;:(5(1}/5
CARESIZLIK DENEY
SONTEST | 5 4,52 3,87 .862  [1.007*
(p<0,05)

Tablo 23’te yer alan Shapiro-Wilks sonuglarina gore resmi okul-deney grubu
Ogrenilmis Caresizlik ontest verilerinin normal dagilima uygun oldugu (p>0,05)
bulunmustur. Resmi okul-deney grubu 6grenilmis caresizlik son test verilerinin
dagilimmin ise normal dagilima uygun olmadigi Tablo 23’te ve Sekil 18’de

goriilmektedir (p<0,05).
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Sekil 18

Resmi okul-deney grubu Ogrenilmis Caresizlik sontest verilerinin dagilimi

frekans

0,00 5,00 10,00 15,00
ogrenilmis caresizlik (resmi okul-deney grubu) sontest

Sekil 18’de goriildiigli gibi resmi okul-deney grubu 6grenilmis caresizlik son
test verileri dagilimi saga carpiktir. Dolayisiyla bu dagilimi normal dagilima
yaklagtirmak amaciyla verilere karekdk doniisimii uygulanmistir. Bu doniisiimiin

uygulanmasi ardindan yapilan normallik testi sonuglar1 Tablo 24’te verilmektedir.

Tablo 24
Resmi Okul-Deney Grubunun Matematikte (")grenilmis Caresizlik Sontest

Verilerinin Uygulanan Doniisiim Sonrasi Shapiro-Wilks Normallik Analizi

Sonuclari
UYGULANAN 5% Shapiro
OLCEK GRUPLAR N X Ss — Wilks | P
RESMI
OGRENILMIS OKUL | SONTEST 21 4,52 3.87 963 578
CARESIZLIK | DENEY
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Tablo 24’te yer alan Shapiro-Wilks sonuglarina gore resmi okul-deney grubu
Ogrenilmis caresizlik Ontest ve sontest verilerinin karekdk doniisiimii sonras1 normal
dagilim gosterdigi goriilmiistiir (p>0,05). Bu nedenle bu denenceye ait istatistiksel
analizde parametrik testlerden iligkili Orneklem t-testi kullanilmistir. Analiz

sonuglarina Tablo 25°te yer verilmektedir.

Tablo 25
Resmi Okul-Deney Grubunun Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Ontest ve

Sontest Puanlarina iliskin t-Testi Sonuclar

OGRENILMIS
CARESIZLIK N X S sd t p
PUANLARI
Ontest 21 6.90 2.14 20 291 .009%*
Sontest 21 4.52 3.87
*(p<.05)

Tablo 25’te verilen matematikte Ogrenilmis caresizlik puan ortalamalar

incelendiginde, 6grencilerin sontest puanlarinin (} =4.52), ontest puanlarindan (}
=6.90) istatistiksel agidan anlamli olarak daha diisiik oldugu goriilmektedir (t= 2.91,
p<.05).

> 1. denencenin dordiincii ve son boliimiinde ise 6grencilerin soyut
diisiinme puanlarinin 6n 6l¢lim ve son dlglimleri arasinda istatistiksel olarak anlamli
farkliligin olup olmadigina yanit aranmistir. Testte kullanilacak verilerin normallik

analizi sonuclar1 Tablo 26’da verilmektedir.
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Resmi Okul-Deney Grubunun Matematikte Soyut Diisiinme Ontest ve Sontest

Puanlarina Ait Shapiro-Wilks Normallik Analiz Sonuclar
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UYGULANAN Y Shapiro
OLCEK GRUPLAR N X Ss — Wilks p
ONTEST | 51 | 5666 | 16,76 948 | 315
RESMI
SOYUT
DUSUNME OKUL
DENEY
SONTEST 71 | 7024 | 20,15 955 | 418

Tablo 26 incelendiginde Shapiro-Wilks sonuglarina gore resmi okul-deney

grubu soyut diislinme Ontest ve sontest verileri i¢in p>0,05 olarak bulunmus,

verilerin normal dagilima uygun oldugu dogrulanmustir.

Resmi okul deney grubu O6grencilerinin soyut diisiinme Ontest ve sontest

puanlarinin karsilastirilmastyla ilgili iliskili 6rneklemler icin t-testi sonuglar1 Tablo

27°de verilmektedir.

Tablo 27

Resmi Okul-Deney Grubunun Matematikte Soyut Diisiinme Ontest ve

Sontest Puanlarina iliskin t-Testi Sonuclar

SOYUT
DUSUNME N X S sd t p
PUANLARI
Ontest 21 56.6 16.7 20 -3.22 .004*
Sontest 21 70.2 20.1
*(p<.05)

Tablo 27°de verilen t-testi sonuglarina gore 6grencilerin soyut diisiinme son

testinden aldiklar1 puanlarin ortalamasi (}=70.2), on testinden aldiklar1 puanlarin
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ortalamasindan (}=56.6) daha yiiksektir. Tki puan ortalamas1 arasindaki bu farkin
istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmektedir ( t=-3.22, p<.05).

2. Denence ; ogretimin gorsellestirme yaklasimiyla gerceklestirildigi

ozel okulun 8. smifinda 6grenim goren 6grenciler {izerine kurulmustur.

> 2. Denencenin ilk boliimiinde “6grencilerin tutum puanlarinin 6n
Olciim ve son Olclimleri arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik vardir.”
varsayimu test edilmistir. Testte kullanilacak verilerin normallik analizi Tablo 28’de

verilmektedir.

Tablo 28
Ozel Okul-Deney Grubunun Matematige Yonelik Tutum Ontest ve Sontest
Puanlarma Ait Shapiro-Wilks Normallik Analiz Sonuclari

UYGULANAN - Shapiro
OLCEK GRUPLAR N X Ss _ Wilks p
OZEL ONTEST | 18 | 70,67 13,93 946 .366
TUTUM OKUL
DENEY | SONTEST | 18 | 66,67 20,04 943 330

Tablo 28 incelendiginde Shapiro-Wilks sonuglarina gore 6zel okul-deney
grubu tutum Ontest ve sontest verilerinin normal dagilima uygun oldugu
dogrulanmistir (p>0,05). Uygulanan t-testinden elde edilen sonuglar asagidaki Tablo
29’da verilmektedir.
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Tablo 29
Ozel Okul-Deney Grubunun Matematige Yonelik Tutum Ontest ve

Sontest Puanlarina fliskin t-Testi Sonuclar

TUTUM -
N X S Sd t p
PUANLARI
Ontest 18 70.67 13.93 17 1.96 .066
Sontest 18 66.67 20.04

Tablo 29 incelendiginde, t- testi sonuglarina gore, 6zel okuldaki deney grubu
Ogrencilerinin matematige yonelik tutum Ontest puanlari ile sontest puanlar1 arasinda,
istatistiksel olarak anlamli fark olmadigi saptanmistir (t= 1.96, p>0.05). Bununla

birlikte tutum puan ortalamalari incelendiginde, 6grencilerin matematige yonelik

tutum sontest puanlarinin (}=66.67), Ontest puanlarindan (}=70.67) daha diisiik
oldugu goriilmektedir. Ozel okul deney grubu dgrencilerinin tutum puanlarina iliskin

bu bulgu ilgi ¢ekicidir.

> 2. Denencenin ikinci béliimii, “6grencilerin basar1 giidiisii
puanlarinin 6n 6l¢iim ve son Ol¢limleri arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
vardir.” seklinde diizenlenmistir. Verilerin normallik analizi i¢in yapilan Shapiro-

Wilks testi sonuglarina asagida yer alan Tablo 30°da yer verilmistir.

Tablo 30
Ozel Okul-Deney Grubunun Basan Giidiisii Ontest ve Sontest Puanlarina Ait

Shapiro-Wilks Normallik Analiz Sonuclari

UYGULANAN v Shapiro
OLCER GRUPLAR NI X Ss > Wilks | P
BASARI OzEL | ONTEST | 18] 30,5 3,97 948 |.391
e e OKUL

GUDUSU | pgngy |SONTEST| 18| 30,33 4,17 897 |.051
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Tablo 30°da gériildiigii gibi Ozel okul-deney grubuna ait basar1 giidiisii ntest
ve sontest verilerinin normal dagilima uygunlugu Shapiro-Wilks testiyle saptanmistir

(p>0,05). Denencenin bu boliimiine ait t-testi sonuglar1 Tablo 31°de verilmektedir.

Tablo 31
Ozel Okul-Deney Grubunun Basar: Giidiisii Ontest ve Sontest Puanlarina

Mliskin t-Testi Sonuclar

BASARI
GUDUSU N X S sd t p
PUANLARI
Ontest 18 30.50 3.97 17 321 752
Sontest 18 30.33 4.17

Tablo 31°de goriilen t-testi sonuglarina gore, 6grencilerin basari gilidiisiine ait
Ontest puanlari ile sontest puanlar arasinda, istatistiksel olarak anlamli farkliligin
olmadig1 goriilmektedir (t= .321, p>0.05). Bununla birlikte &grencilerin basari

giidiisii puan ortalamalar1 bakildiginda 6grencilerin basar1 giidiisii sontest puanlarinin

(}=30.33), Ontest puanlarindan (}=30.50) daha diisiik oldugu goriilmektedir.
Ozel okul deney grubu dgrencilerinin basari giidiisii puanlarina iliskin bu bulgunun

da ilgi ¢ekici oldugu diistiniilmektedir.

> 2. denencenin iiciincii bolitmiinde ise “6grencilerin  6grenilmis
caresizlik puanlarinin 6n 6l¢giim ve son dl¢limleri arasinda istatistiksel olarak anlamli
farklilik vardir.” varsayimi analiz edilmistir. Bunun Oncesinde veri grubuna
normallik testi uygulanmistir. Ozel okul-deney grubu dgrenilmis caresizlik dntest ve

sontest verilerinin normallik analizi sonuglar1 Tablo 32°de yer almaktadir.
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Tablo 32
Ozel Okul-Deney Grubunun Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Ontest

ve Sontest Puanlarina Ait Shapiro-Wilks Normallik Analiz Sonuc¢lar

UYGULANAN v Shapiro
OLCEK GRUPLAR N X Ss — Wilks p
s L 0 -- 18 9,00 7,84 .889 .037*
OGRENILMi$ 8?& ONTEST
CARESIZLIK
DENEY | ¢ontEST | 18 | 8,67 7,24 852 | .009*

Tablo 32’de yer alan Shapiro-Wilks testinden elde edilen sonuglar 6zel okul-
deney grubuna ait 6grenilmis caresizlik 6n ve son test verilerinin normal dagilima

uymadigini gostermistir (p<0,05).

Sekil 19
Ozel Okul-Deney Grubuna Ait Ogrenilmis Caresizlik On Test Verilerinin

Dagilimi

frekans

0,00 5,00 10,00 15,00 20,00 25,00 30,00

ogrenilmis caresizlik (6zel okul-deney grubu) dntest
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Sekil 20
Ozel Okul-Deney Grubunun Ogrenilmis Caresizlik On Test Verilerinin

Dagilimi

7—

6—

frekans

0,00 5,00 10,00 15,00 20,00 25,00 30,00

ogrenilmis garesizlik (6zel okul-deney grubu) sontest

Sekil 19 ve Sekil 20’de goriildigli gibi saga carpiklik gosteren bu veri
gruplarini normal dagilima doniistiirmek amaciyla verilere karekok doniigiimii
uygulanmast uygun goriilmiistiir. DOniistiiriilmiis verilere uygulanan normallik

analizi sonuglar1 asagidaki tabloda verilmektedir.

Tablo 33
Ozel Okul-Deney Grubunun Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Ontest ve
Sontest Verilerinin Uygulanan Doniisiim Sonrasi1 Shapiro-Wilks Normallik

Analizi Sonuclan

UYGULANAN X Shapiro
OLCER GRUPLAR N| X Ss _Wilks | P
] ] 18] 900 | 784 | 950 | 427
OGRENILMIS 8%%; ONTEST
CARESIZLIK b pENEY | gonrrsT | 18| 8,67 | 7,24 958 || 562
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Tablo 33’de gorildiigii gibi, veri doniisiimiinden sonra Shapiro-Wilks
testinden elde edilen sonuglar, 6zel okul-deney grubuna ait 6grenilmis ¢aresizlik 6n
ve son test verilerinin normal dagilima uyum sagladigini gosterdiginden (p>0,05),

verilerin analizinde t-testi kullanilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 34’te yer almaktadir.

Tablo 34
Ozel Okul-Deney Grubunun Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Ontest ve

Sontest Puanlarina iliskin t-Testi Sonuglar

OGRENILMIS
CARESIZLIiK N X S Sd t p
PUANLARI
Ontest 18 9.00 7.84 17 239 814
Sontest 18 8.67 7.24

Tablo 34’te gorildiigii gibi, 6grencilerin matematikte 6grenilmis caresizlik
Ontest puanlar1 ile sontest puanlar1 arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farkin

olmadig1 ortaya ¢ikmistir (t=.239, p>0,05). Buna ek olarak 6grencilerin matematikte

Ogrenilmis ¢aresizlik sontest puan ortalamasinin (} =8.67), Ontest puanlarindan (}

=9.00) az da olsa daha diisiik oldugu soylenebilir.

> 2. Denencenin dordiincii boliimiinde ise Ogrencilerin soyut
diisiinme puanlarinin 6n 6l¢lim ve son dlglimleri arasinda istatistiksel olarak anlamli
farkliligin olup olmadigi aragtirilmistir. Bunun Oncesinde veri grubuna uygulanan

normallik testi sonuglar1 Tablo 35°te yer almaktadir.

Tablo 35
Ozel Okul-Deney Grubunun Matematikte Soyut Diisiinme Ontest ve Sontest

Puanlarina Ait Shapiro-Wilks Normallik Analiz Sonuclar:

UYGULANAN 74 Shapiro
SOYUT OZEL | ¢ontEST | 18] 3756 | 15,60 958 | 555
DUSUNME OKUL
DENEY | gontEST| 18] 62,39 22,05 910 086
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Tablo 36 incelendiginde, Ozel okul-deney grubu soyut diisiinme ontest ve
sontest verilerinin normal dagilim gosterdigi goriilmektedir (p>0,05). Bu boliime

iligkin t-testine bulgular Tablo 36’da verilmektedir.

Tablo 36
Ozel Okul-Deney Grubunun Matematikte Soyut Diisinme Ontest ve Sontest

Puanlarina iliskin t-Testi Sonuclar

Soyut —
N X S Sd t p
Diisiinme
Ontest 18 37.56  15.60 17 -5.17 .000*
Sontest 18 62.39 2205
*(p<.05)

Tablo 36’da goriildiigii gibi, 6zel okulda 6grenim goéren deney grubunda yer
alan 6grencilerin soyut diisiinme Ontestine ait puan ortalamalari ile, sontest puan

ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli fark vardir (t= -5.17, p<.05).
Ogrencilerin soyut diisiinme son testinden aldiklart puanlarin ortalamasi (}

=62.39), On testinden aldiklar1 puanlarin ortalamasindan (} =37.56) daha yiiksektir.
Biligsel baglamda soyut diisiinme diizeyi ile ilgili yapilan analizlerden elde edilen bu

sonucun 6nemli oldugu diisiintilmektedir.

3. Denence, ogretimin geleneksel yaklasimla gerceklestirildigi resmi

okulun 8. sinifinda 6grenim goren dgrencilerine yoneliktir.

3. denencenin ilk boliimii “6grencilerin tutum puanlarinin 6n 6l¢iim ve
son Ol¢ciimleri arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik vardir.” seklindedir. Bu
denence test edilmeden Once verilere uygulanan normallik analizi sonuglar1 Tablo

37°de gosterilmistir.
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Tablo 37
Resmi Okul-Kontrol Grubunun Matematige Yonelik Tutum Ontest ve Sontest

Puanlarina Ait Shapiro-Wilks Normallik Analiz Sonuclar

UYGULANAN ~ Shapiro
OLCEK GRUPLAR N X Ss ~Wilks | P
RESMI ONTEST || 22 68,41 15,11 954 |1.376
TUTUM OKUL
KONTROL
SONTEST || 22 65,41 17,22 944 |.236

Tablo 37 incelendiginde Resmi okul kontrol grubuna ait tutum puanlarinda

normal dagilim varsayiminin saglandig1 gortilmistiir.

Resmi okul kontrol grubu dgrencilerinin matematige yonelik tutum ontest ve
sontest puanlariin karsilastirilmasiyla ilgili iliskili 6rneklemler i¢in t-testi sonuglari

Tablo 38’de verilmektedir.

Tablo 38
Resmi Okul-Kontrol Grubunun Matematige Yonelik Tutum Ontest ve Sontest

Puanlarina iliskin t-Testi Sonuclari

TUTUM -
N X S Sd t p
PUANLARI
Ontest 22 68.4 15.11 21 1.96 .063
Sontest 22 65.4 17.22

Tablo 38 incelendiginde, resmi okulda Ogrenim goren kontrol grubu
Ogrencilerinin matematige yonelik tutum Ontest puanlari ile sontest puanlari arasinda,
istatistiksel olarak anlamli farkin olmad<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>