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OZET

Bu arastirmanin temel amaci, Problem Cozme Strateji Ogretiminin duyussal
ozelliklere ve erisiye etkisini incelemektir. Arastirmada, Problem Cozme Strateji
Ogretiminin 6grencilerin matematik tutumlarina, matematik kaygilarina ve problem
cozmeye yonelik akademik benliklerine olan etkisi incelenmistir. Duyussal
ozelliklerde olusan degisimin 6grencilerin erisi diizeylerini ne Olciide etkiledigi de

arastirilmagtir.

Arastirma grubunu 2005-2006 egitim-6gretim yili bahar yariyilinda Izmir ili
sinirlar i¢inde, biri Anadolu Lisesi digeri Normal Lise olmak {iizere iki ortadgretim
kurumunda okuyan 32 dokuzuncu smif Ogrencisi olusturmustur. Denel islemler
2005-2006 ogretim yil1 Nisan ve Mayis aylarinda olmak iizere toplam 8 haftada
gerceklestirilmistir.

Arastirmada, Ontest- sontest kontrol gruplu desen kullanilmistir. kontrol grubu
iizerinde Problem Cozme Strateji Ogretimi, sesli diisiinme yontemiyle sunulmustur.
Problem Cozme Strateji Ogretiminde, secilen deney grubundaki dgrencilere degisken
kullanma, iligki bulma ile tahmin ve kontrol stratejilerinin 6gretimi yapilmustir.
Ogretim sirasinda her stratejiye yonelik ortalama 10 ar problemler iizerinde
calistlmistir. Strateji 6gretiminde her bir 6grenciye bir strateji i¢in 1,5 saatlik bir
zaman dilimi ayrilmistir. Ug strateji 6gretim icin her 6grenciyle 4,5 saatlik calismalar

yapilmistir.

Arastirmada veri toplama araci olarak; a) Kisisel Bilgi Formu, b) Matematige
Yonelik Tutum Olcegi, c)Matematige Yonelik Kaygi1 Olcegi, d) Problem Cozmeye
Yonelik Akademik Benlik Olgegi, e) Matematik Bagar1 Testi, f) Strateji Belirleme

Sorulart kullanilmastir.

Arastirma da nicel verileri SPSS programindaki “t-testi’ile degerlendirilmistir.

Arastirma  sonucunda, Problem Cozme Strateji Ogretiminin  deney

gruplarindaki 6grencilerin matematik tutum puanlar1 ve problem ¢ozmeye yonelik
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akademik benlik puanlarinda etkili oldugu goriilmiistiir. Ancak arastirmada Problem
Cozme Strateji Ogretiminin deney gruplarindaki 6grencilerin matematik kaygi
puanlarinda anlamli farklilik olusturacak bir etkisi goriilmemistir. Basari
diizeylerindeki artis Problem Cozme Strateji Ogretiminin erisiye etkisini

gostermektedir.

Anahtar Sozciikler: Problem C6zme Stratejileri, Tutum, Kaygi, Akademik
Benlik, Matematik Egitimi
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ABSTRACT

The main aim of this research is to examine the effects of problem solving
strategies on student’s affective domains and achievement. Accordingly, in the study,
the effects of teaching problem solving strategy on student’s attitudes to
Mathematics, mathematical anxiety and to their academic self-concept in problem
solving have been investigated. It has also been shown in what measure the change

undergone in the affective domains of students influences their achievement level.

The experimental group consisted of 32 9th grade students studying in two
secondary level education institutions, one being a college, the other being a normal
high school, in the spring semester of 2005-2006 academic year in izmir. The
experimental work was completed in 8 weeks time in months of April and May of

2005-2006 academic year.

In this research experimental design with pre and post-test groups were used.
Teaching problem solving strategy was applied in the course of teaching problem
solving strategy by using the method of thinking aloud. The students in the
experimental group were taught by using variables, finding relations and by the
strategies of guessing and controlling,. During the teaching process it was worked on
10 problems for each strategy. In the teaching of strategy a duration of one and half
hours were allowed to each student for one strategy. A work of 4.5 hours was done

with each student for three strategy.

In this research the data collection methods were: a) Personal information form,
b) The scales of attitudes towards Mathematics, c¢)The scale of anxiety towards
Mathematics, d)The scale of self-concept towards problem solving, ¢) Achievement

test, f) The questions for the determination of strategies.

The quantitative data were evaluated by applying t-test included in SPSS.

The results have shown that using the teaching of problem solving strategy has

effects on student’ attitudes scale towards Mathematics, their self-concept scales
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towards problem and on students’ achievement. On the other hand, using problem
solving strategy had no effect on students’ scales of anxiety of Mathematics. The
increase in their achievement shows the effect of teaching problem solving strategy

on their achievement level.

Key Words: Problem Solving Strategies, Attitude, Anxiety, Self-Concept,

Mathematics Education.



BOLUM I

GIRIS
Matematik problemleri iizerinde ¢alisma, matematiksel diisiinmeye yol acarak
problemlerin rasyonel c¢oOziimlerine yonelik stratejiler olusturulmasina ve bu
stratejilerin hayatta karsilasilan her tiirlii probleme uyarlanmasina olanak saglar.
Ciinkii problem, hem zihinsel hem de fiziksel ¢aba gosterilmesini gerektiren ve bu
sekilde insanin gelisimine yol agarak, mevcut durumu degistirmeye zorlayan bir

uyarandir.
Problem Durumu

Bu boliimde Matematik Nedir? Matematik Ogretimi, Matematikte Problem ve
Problem Cozme Siireci, Problem Cozme Siirecinde Kullanilan Problem Codzme
Stratejileri, Problem Cozme Strateji Ogretimi, Sesli Diisiinme Yo6ntemi, Duyussal
Ozellikler, Matematige Yonelik Tutum, Matematige Yonelik Kaygi, ve Akademik

Benlik konulari ele alinmaktadir.
Amac ve Onem

Matematik problemleri iizerinde calisma, matematiksel diisiinmeye yol acarak
problemlerin rasyonel c¢oOziimlerine yonelik stratejiler olusturulmasina ve bu
stratejilerin hayatta karsilasilan her tiirlii probleme uyarlanmasina olanak saglar.
Ciinkii problem, hem zihinsel hem de fiziksel ¢aba gosterilmesini gerektiren ve bu
sekilde insanin gelisimine yol acarak, mevcut durumu degistirmeye zorlayan bir

uyarandir.
Matematik Nedir?

Matematik, diistincenin tiimdengelimli bir isletim yolu ile sayilar, geometrik

sekiller, fonksiyonlar, uzaylar gibi soyut varliklarin 6zelliklerinin ve bunlarin



arasinda kurulan iligkileri inceleyen bilimler grubuna verilen genel ad’dir (MEB,

1976).

Matematik, insan yeteneklerinin ortaya cikarilmasinda, yonlendirilmesinde,

sistemli ve mantikli bir diistince aliskanliginin kazandirilmasinda amag, ve insanin

tiim etkinliklerinde kullanilan bir aragtir. Uygun bir tepki ya da davranista bulunmak,

her seyden once saglam ve islek bir akil yiiriitmeye dayanir. Matematik insana, akil

yiiriitme aligkanlig1 veren bir bilim dalidir (Baser, 1996).

Bu durumda, insanlarin matematigi nasil gordiikleri ve onun ne oldugu

konusundaki goriisleri dort grupta toplanabilir (Baykul,2000).

1.

Matematik, giinliik hayattaki problemleri ¢6zmede basvurulan sayma,
hesaplama, 6lgme ve cizmedir.

Matematik, baz1 sembolleri kullanan bir dildir.

Matematik, insanda mantikli diisiinmeyi gelistiren mantikli bir sistemdir.
Matematik, diinyayr anlamamizda ve yasadigimiz cevreyi gelistirmede

basvurdugumuz bir yardimeidir.

Matematik, bunlardan sadece biri degildir, bunlarin hepsini kapsar. Giiniimiizde

matematik, ardisik soyutlama ve genelleme siireci olarak gelistirilen fikirler(yapilar)

ve baglardan olusan bir sistem olarak goriilmektedir.

Cornelius’a (1982) gore de matematik, asagidaki ozellikleri tasiyan bir

bilimdir (Baser, 1996):

A

Bir inceleme ile test edilmesi gereken teknikler kiimesidir.
Ogrenilmesi gereken bilgiler biitiiniidiir.

Mantiksal yapilar1 ortaya ¢ikaran bir ¢aligmadir.
Matematikgiler tarafindan oynanan yapay bir oyundur.
Bilimde yararli olan modellerin yapisidir.

Uygulama i¢in gereksinim duyulan hesaplama islemleridir.



Ersoy (1991) ve arkadaslar ise matematigin ne oldugunu 6gelerini belirterek

aciklamislardir. Bu 6geler sunlardir:

1. Matematik bir disiplindir.

2. Matematik, bir bilgi alanidir.

(98]

Matematik, bir iletisim aracidir; ciinkii kendine 06zgii bir dili vardir.
Matematik ardisik ve yigmalidir, birbiri tizerine kurulur.

Matematik, varliklarin kendileri ile degil, aralarindaki iliskilerle ilgilenir.
Matematik, bir¢ok bilim dalinin kullandig bir aragtir.

Matematik, insan yapis1 ve beyninin yarattig1 bir soyutlamadir.
Matematik, bir diisiince bi¢cimidir.

Matematik, mantiksal bir sistemdir.

R A A

Matematik, matematik¢ilerin oynadigi bir oyundur.

Goriildiigli gibi “matematik nedir?” sorusuna yetkili insanlarin {izerinde
birlestigi bir yanit heniiz verilememistir. Matematik, kimine gore kurallar1 belli
satrang tiiriinde bir zeka oyunu; kimine gore sayi tiirtinden soyut nesneleri konu alan
bir bilim; kimine gdre bilim ve pratik yasam i¢in yararli bir hesaplama teknigidir.
Matematikgilerin goziinde ise matematik bizi dogruya, kesin bilgiye gotiiren biricik
diisiinme yontemidir. Matematigi “bilimlerin kraligesi” sayanlar yaninda, hizmetinde
gorenler de var. Hatta onu ne oldugu, neyle ugrastigi belli olmayan, salt bir zihinsel
cikarim ya da doniistirme islemi diye niteleyen, ya da karmasik kavramsal bir

labirente benzeten saygin filozoflara rastlamaktayiz (Y1ldirim,1988).

Goriilityor ki matematik aslinda hayattir, hayatin formiilize edilmesidir. Bundan
otiiriidiir ki matematik, evreni ve evren ic¢indeki olaylar1 agiklayacak bilgi iiretir.

Matematik giinliik hayatin i¢inden ¢ikmis ama zamanla hayatin oniine gecmistir.

Diger yandan matematik genel, olarak herkes tarafindan sevilmeyen,
anlasilmasi zor olan bir ders olarak algilanmaktadir. Bunun nedenlerini arastirmak
gerekir. Bu diisiincenin nedeni olarak ya 68renme-6gretme siirecindeki aksaklik, ya

da kisinin duyussal 6zellikleri olarak gosterilmektedir(Baykul,1995).



Matematik Ogretimi

Matematik 6gretimi bu bilginin bellekte kalma oraninin, 6grenme big¢imiyle ile
ilgilidir. Matematik Ogretimi bilginin 6grenme-ogretme siireci icinde teknik ve

yontemlerle, planli, programli bir sekilde yapildig: bir siirectir.

Genel anlamda matematik 6gretiminin amaci su sekilde belirtilmektedir: Kisiye
giinliik hayatin getirdigi matematik bilgi ve becerileri kazandirmak, problem
cozebilmeyi Ogretmek ve karsilastigi durumlari problem c¢ozme atmosferi
cercevesinde ele alan bir diisiinme bicimi kazandirmaktir.

Ersoy(1998), okul baglaminda matematik egitiminin amaclarin1 bes boyutta ele
almaktadir. Bunlar;

*Toplumsal Amaclar: Her yurttasin matematik kullanicisi  olarak
hazirlanmasi,

Kiiltiirel Amac: Matematigin kiiltiirel senteze katkisi,

*Kisisel Amagc: Her kisinin yasaminda matematik egitsel gii¢c olmasi,

*Teknik Amag: Matematikgilerin ve matematik bilimcilerinin yetistirilmesi,

*Estetik Amac: Matematigin bir bilim dal1 olarak kendine 6zgii 6zellikleri ve

giizelligi.

Ersoy (1998) de bu boyutlar 15181inda matematik 6gretiminin temel amaclari

asagidaki bicimde siralamaktadir.

*Ogrencilerde mantiksal diisiinme yeteneginin gelistirme.

*Giinliik hayatta karsilastig1 problemlerin ¢6ziimiinde mevcut kosullar1 dogru
degerlendirme

*Miimkiin oldugu hallerde bilgiyi nicellesmis verilerle ortaya koyma
aliskanligl kazandirma.

*Ogrencilere soyutlama yapma aliskanligi kazandirma; bu yolla zihinsel
bagimsizligl ve yaraticiligr gelistirme.

*Ogrencilere dzellestirme ve genellestirme yapma aliskanlig1 kazandirma; bu
yolla sezgisel diisiinceyi gelistirme.

*Estetik degerleri gelistirme.



*Bir problemin degisik yollarla ¢oziilebileceginden hareketle, farkli goriis ve

diisiincelere zihnen acik olabilme ve onlara saygi duyma aligkanlig1 kazandirma.

Matematik ve matematik 6gretiminde siireklilik s6z konusudur. Matematik
veya matematik Ogretiminde herhangi bir kavram diger kavramlardan tamamen
bagimsiz degildir. Bu genel amaclara ulagsmak bilgi ve beceriler bakimindan bir
birikim gerekir. Bu bakimdan her diizeydeki matematik 6gretiminin amaci,
ogrencilerin yas ve siif diizeylerine uygun olarak ¢esitlenme gosterir. Bu nedenle,
siiflara gore matematik ogretiminin amaci, ogrencilerin diizeylerine uygun gerekli
matematik bilgi ve becerilerini kazandirmak, bunlarin kullanildig1 yer ve durumlari
tanitmak, kazanilan bilgi ve becerileri uygulayabilecegi ortamlar hazirlamaktadir.

Boylece kisinin gerekli durumlarda bu birikimi kullanabilmesi miimkiin olur.

Matematikte Problem Ve Problem Cézme Siireci

Problem, en genel anlamda, agiklamasi ve ¢6ziilmesi zor olan her sey olarak

tanimlanir(Petit Larousse,1974).

Jonh Dewey problemi, insan zihnini karigtiran, ona meydan okuyan ve
boylece inanci belirsizlestiren her sey olarak tanimlanmistir. (Dewey’den aktaran

Baykul, Tekisik, Saglamer,1983).

Altun’a (1998) gore, Problem deyince akla, konu sonlarinda verilen dort isleme
dayali matematik problemleri gelmektedir (Heddens ve Speer 1997 den aktaran
Kilig, 2003). Diger taraftan problem, belirli acik sorular tasiyan, kisinin ilgisini ¢ceken
ve kisinin bu sorulart cevaplayacak yeterli algoritma ve yOntem bilgisine sahip
olmadig1 bir durumdur. (Bloom ve Niss, 1991 den aktaran Kili¢, 2003). Bu tanimdan,
bir kisiye gore problem olan bir durumun, bir baskasi i¢in bir problem olmadigi

anlasilmaktadir.

Problem, sonucu bilinmeyen ya da zor olan bir durumdur. Problemin 6nemi,

kesfedilecek, tartisilacak ya da diisiiniilecek bir soru olmasindadir. Problem ayni



zamanda giderilmek istenen bir giicliik olarak da tanimlanabilir (Van De Walle,
1980). Aksu da (1985) problemi benzer bicimde tanimlamaktadir. Matematikte
basarili olmanin yolu iyi problem cozmeyle dogrudan ilgilidir. Bu anlamda
matematik dersinin Ogretiminde ve 6grenilmesinde problem ¢6zme siirecinin nasil
isledigi oldukca Onemlidir. Problem ¢6zme ayni zamanda bilimsel bir yontem
oldugundan, elestirel diisiinmeyi, yaratict ve yansitict diisiinmeyi, analiz ve

sentezleme becerilerinin de kullanimin1 gerektirir.

Ayrica problem; kiside ¢6zme arzusu uyandiran ve ¢oziim prosediirii hazirda
olmayan fakat kisinin bilgi ve deneyimlerini kullanarak c¢ozebilecegi durumlara

denir( Toluk ve Olkun, 2001 den aktaran Kilig, 2003)

Sonug olarak problem bircok kaynaktan tamimladigi gibi , bireyin karsisina
cikan ve hemen sonucu kestiremedigi, ne yapacagim diisiinemedigi zorluklar olarak
tanimlanir. Problemler hayatin her alaninda karsimiza cikarlar. Problemin olmadigi
yerde gelisme ve ilerleme diisiiniilemez. Ciinkii problem, hem zihinsel hem de ¢aba
gosterilmesini gerektiren ve bu sekilde insanin gelisimine yol acarak, mevcut durumu

degismeye zorlayan bir durumdur.

Cocuklarin ¢ogu problem ¢ozerken bilgileri orgiitlemede, sistemlestirmede ve
kullanmada giicliik cekebilirler. Ozellikle, problem coziiliirken islemlerin yapilmasi
asamasinda hatali yaklasimlar sergileyebilirler. Bu noktada siniflarda ogretmenlere
onemli gorevler diismektedir. Ogretmenin, cocuklar1 problemleri ¢ozerken,
gozlerken, onlar1 sesli diisiindiiriirken ya da ¢ocuklar tarafindan ¢oziilen problemleri
kontrol ederken, cocuklarin yaptiklar1 hata cesitlerini gorme sansi artmaktadir.
Ciinkii cocuklarin problemin ¢oziimii asamasinda yaptig1 hatalarin analizine gore

dogru bakis acis1 kazandirici diizeltme yollarina gidebilir.

Sinifta problem ¢6zmenin degerlendirilmesi olduk¢a karmasiktir ve kolay bir is
degildir. Probleme basitce cevap bulmak iyi problem ¢dzme becerilerinin kaniti

sayillamaz. Baz1 6grenciler yanlis bir mantik kullanarak dogru cevabi bulabilirler,



diger taraftan bazi Ogrenciler miikkemmel stratejiler kullanirlar ama basit hatalar
yaptiklarindan sonuca ulasamazlar. Problem ¢6zmenin hedefleri siirecin tiim
asamalarinda diisiinmeyi gerektirir. Bu da problem ¢dzmenin sadece sonuca ulagsma

becerisi olarak bilinmemesi i¢in iyi bir gosterge kabul edilebilir.

Problem ¢6zmeyi degerlendirmede izlenecek ¢ok cesitli yollar vardir. Neyin

degerlendirilecegine karar vermek ilk ve en dnemli asama olarak kabul edilebilir.

Ogretim siirecinde Ogrenciler problemleri cesitli bicimlerde c¢ozerler. Bazen
kendi kendilerine, bazen arkadaslar1 ile bazen de 6gretmenlerinden yardim almak
yoluyla problemleri cozerler. Ogrencilerin genelde tasidifi ortak amag ise
problemlere dogru cevaplar vermek icin cevaplamaktir. Bu ama¢ dogrultusunda
ogretmenlerinden en cok bekledikleri ise problemlere verdikleri cevabin dogru olup
olmadigin1 kontrol etmeleridir. Ogretmenler bu siirec icinde 6grencilerin problemleri
ne derece dogru yaptiklarini cesitli yollarla kontrol ederler. Bu degerlendirmede ise
ogretmenlerin en ¢ok kullandiklar1 araclar smavlardir. Ancak problem ¢6zme
siirecinde cevabin dogru ya da yanlis olmasimi tespit etmek kadar, ogrencilerin
nerede, nasil ve ne tiirde hatalar yaptiklarin1 belirlemek de onemlidir. Bunun igin
ogretmenlerin en cok kullanabilecekleri degerlendirme yollarindan biri de gézlem ve
stmifta soru sorma tekniginden yararlanmaktir. Ogrencileri siire¢ icinde gozlemlemek
Ogretmen icin sinifta uygulamasi kolay bir teknik olmamakla birlikte gelistirilen bazi
Olciitler c¢ercevesinde bu gozlemi yapmak oldukca yararli ve Ogretmen isini
kolaylastiricidir. Bunun i¢in Ogretmenler matematik dersinde problem ¢ozme
stirecini  degerlendirmede kullanabilecekleri bir 0Ol¢giit formati kendileri de
gelistirebilirler. Ornek bir gozlem formati asagida verilmektedir (Van de Walle,

1980).

Problem ¢ozmenin 6gretim siirecinde 6grencilerin sorumluluklarini gelistirme,
arastirmaya yoneltme, 0grenmeye ilgilerini artirma, kalici izli 68renmeyi saglama,
motivasyonu artirma gibi pek cok yarar1 oldugu acgiktir (Fisher, 1990). Problem
cozmenin degerlendirilmesi konusunda ¢esitli arastirmacilar farkli Oneriler
getirmektedir. Bu oneriler daha ¢ok 6gretmenlerin sinifta problem ¢6zmeyi belirli
olciitler dogrultusunda degerlendirmelerine yoneliktir. Ogrenciler her zaman

problemin sonunda hata yaparak problemi yanlis ¢6zmemektedir. Bazi durumlarda



ogrenciler daha problemi anlama asamasinda, bazi durumlarda analiz etmede bazi

durumlarda ise sonuclandirma agamasinda hata yaparak problemi ¢6zememektedir.

Swing ve Peterson(1988); matematiksel bilgiyi anlama ve bu bilgiler
arasindaki iliskinin olusturulmasi problem ¢ozme siirecinde meydana geldigini ifade
etmektedir. Bundan dolayr matematik egitimcileri, 6grencilerin problem c¢6zme
becerilerinin gelistirilmesi ve egitimin Oncelikli amaci olmasi konusunda fikir
birligindedirler. Problem ¢6zme yontemiyle Ogrencilerin matematik bilgisi
sorgulanabilmekte ve Ogrencilerin becerileri hakkinda yorum yapilabilmektedir. Bir
problemin ¢6ziimiinde bireyin problem ciimlesini anlamasi, ¢6ziim i¢in gerekli
verileri secmesi, problemi cevaplamasi ve bu cevabin mantikli olup olmadigina karar
vermesi gibi bir biligsel siirecten ge¢cmesi gerekmektedir(Charles,1985) ve problem
cozme sirasinda Ogrenciler, kavramlar1 ve islemleri bir araya getirerek bunlar

problemin ¢oziimiine uygulamasi gerekmektedir(Bernardo, 1999).

Matematikte, Ogrencinin neyi nicin yaptiginin farkinda olmasi, alternatif
coziimler: gorebilmesi, kavramlar arasindaki iliskileri kesfetmesi onun buldugu
sonuglardan ¢ok daha degerlidir. Ogrenciler yaptiklarmi sorgulayabilme becerilerinin

kazandirmasi kuskusuz matematigin en 6nemli islevlerinden biridir.

Matematik problemleri lizerinde calisma, matematiksel diisiinmeye yol acarak
problemleri rasyonel c¢oziilmelerine yonelik stratejiler olusturulmasina ve bu

stratejilerin hayatta karsilasilan her tiirlii probleme uyarlanmasina olanak saglar.

Problem C6zme yetenegi insan neslinin varligini siirdiirebilmesi i¢in gerekli en
temel yetenektir. Insan ve toplum hayatinda ne zaman, ne tiir giicliiklerle
karsilagilacagi ya da ne tiir ihtiyaclarin dogacagi onceden bilinmedigi icin, ¢agdas
egitim kendi kendine giicliiklerin iistesinden gelebilen insan yetistirmeyi
hedeflemektedir. Bilgi yalmz basmna problem c¢ozmemektedir. Problem c¢ozme
yetenekleri gelismis insan ise, bilgiyi etkili olarak kullanabilmektedir. Problem
cozme yetenegi gelismemis insan, bilginin sadece tasiyiciligimi yapar. Bu bakimdan

problem ¢ozme ve dolayisiyla onun 6gretimi onemlidir (Altun, 2005).



Polyo’ ya gore problem c¢ozmede dort noktanin dnemli oldugu sdylenir.

Bunlar;

v'Verilen problemin anlasilmasi
v'Coziim stratejinin bulunmasi
v'Stratejinin Uygulanmasi

v' Coziimiin Tartisilmasi

biciminde Ozetlenmektedir. Bu asamalar ayrintili  bir bi¢imde asagida

aciklanmaktadir.
Verilen Problemin Anlasilmasi:
Bu basamakta cevaplanacak iki temel soru vardir.
—Veriler nelerdir, kosullar nelerdir?
—Bilinmeyen nedir?

Eger 6grenci bu iki soruyu tam olarak cevaplayabiliyorsa problemi anlamis

demektir.
Ikinci asama problem ¢6zme stratejilerinin se¢imidir.
Coziim Stratejisinin Secimi:

Problem Co6zme asamalarmin ikinci adimi problem ¢0zme stratejini
belirlemektir. Problem Cozme Stratejisi ; probleme ¢oziim bulmak amaciyla, bir
konuya veya konu alanina bagimli olmaksizin, 6zgiin olarak gelistirilen yontemdir.
( Van de Walle, 1994). Bu safha, problemde verilenler ile bilinmeyenler arasindaki
iliskilerin arastirildig1 sathadir. Matematik dersinde problem ¢6zme siireci icinde
secilebilecek olan Stratejiler Polyo ‘ya gore problem ¢dzme stratejileri asagidaki

bicimse siralanmaktadir.

* Sistematik Liste Yapma: Bazi problemlerin ¢6ziimii bir isle ilgili miimkiin
olan biitiin hallerin bilinmesinin gerektirir. Boyle durumlarda dikkatli se¢ilmis bir
sirayla bir liste yapmak ¢oziimii kolaylagtirir.

*Tahmin ve Kontrol Stratejisi: Bu strateji de verilen problemin cevabi tahmin

edilir. Ve tahmin edilen cevabin dogru olup olmadig: arastirilir. Tahmin edilen cevap
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ise problemin ¢oziimii olur. Degilse baska bir tahmin yapilir, ancak bu tahminin
yapilmasina, bir 6nceki tahminle ilgili etkinlikler bir katki getirmeli ve ikinci tatmin
cevaba daha yakin olmalidir. Yani bu stratejinin geregi olarak yapilan ve degistirilen
rasgele degildir.

* Diyagram Cizme: Bir resmin binlerce kelimeye bedel oldugu oteden beri
sOylenir. Geometri problemlerinde konuya iliskin seklin ¢izimi ¢oziimii gormeyi
kolaylastirir. Geometri olmayan problemlerde de temsili semalar ayni yarar1 saglar.

* Baginti Bulma: Bazi problemlerin 6zel ¢oziimleri siralandiginda, bunlarin
aritmetik, geometrik veya tiireyis kurali daha degisik olan bir dizi olusturdugu
goriilir. Bu tiir problemlerin ¢6ziimiine ulasmak i¢in dizinin terimlerinin hangi
kurala gore tiirediginin farkina varmak ¢oziimii saglar. Bunu icin 6zel, sirali kiigiik
degerlerin incelenmesi ve tiireyis kuralinin kesfedilmesi gerekir.

* Degisken Kullanma: Aritmetik ve cebir problemlerinin bir ¢ogu, bilinmeyen
bir sayinin bulunmasini ister. Boyle durumlarda bilinmeyeni x gibi bir harfle gdsterip
matematik esitligi yazmak, problemi ¢6ziimiine ulastirir. Bilinmeyen yerine degerler
konarak ¢6ziim bulunabilir. Ancak bazen denenmesi gereken deger o kadar cok olur
ki denemeyle basa c¢ikilamayabilir. Bazen de problem bir genellemeyle ilgili olur ve
orneklerin denenmesi ¢6ziim i¢in yeterli olmaz.

* Tahmin Etme: Bazen bir problemin Tam ¢oziimii yerine tahmini ¢oziimii de
yeterli olur. Boyle durumlarda problemlerle ilgili veriler bazen de en yakin yuvarlak
saylya, bazen de alt ya da iistteki yuvarlak sayilara yuvarlanarak islem yapilir.
Yuvarlak sayilarla islemler cogu kez zihinden yapilir. Bu sekliyle tahmin, problemi
cozmek i¢in yeterlidir.

* Benzer Basit Problemlerin Coziimiinden Yararlanma: Bazi problemlerde
sayisal verilerin biiyiikk olmasi problemdeki iligkilerin goriilmesini engeller. Bu
durum ondalik basamaklarin ¢ok olmasi durumunda da séz konusudur. Boyle
durumlarda orijinal problem benzer ve sayisal verileri kiiciik olan problemlerin
coOziilmesi orijinal problemin nasil ¢oziilecegi hakkinda bir fikir verir.

* Geriye Dogru Calisma: Bazi problemlere giris bilgileri bilinmemekte, sonug
bilgileri verilmektedir. Boyle problemlerde bulunmas istenen giris bilgileridir. Bu
tiir problemleri ¢ozebilmek icin sonucgtan hareket edip islemleri tersine cevirerek

adim adim ilk bilgilere ulagsmak gerekir.
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* Eleme: Bazi problemlerin c¢oziimleri bircok secenegi deneyip, ise
yaramayanlari elemekle miimkiin olur. Denemeler rasgele olmayip ¢oziime yaklasma
imidi tasgtmalidir. Ise yaramayan denemeler bir kenarda listelenmeli ve tekrar
edilmemelidir. Coziimii olmayan problemlerin ¢6ziimlerinin olmadig1 agciklanmalidir.

* Tablo Yapma: Bazi problemlerin Coziimii sirasinda verileri ya da ¢oziim
sirasinda elde edilen bilgileri bir tablo halinde diizenlemek, veriler ya da elde
edilenler arasindaki iligkilerin goriilebilmesini kolaylastirir. Boylece sonuglarin elde
edilmesinde kullanilan kural bulunur ve problem ¢oziiliir. Ozellikle bircok matematik
kural ya da genellemenin yer aldig1r durumlari agiklayabilmek bu kurallarin her birini
gormek ve devamini tahmin edebilmek icin uygun bir stratejidir.

* Muhakeme Etme: Muhakeme etme aslinda tiim problem ¢6zme stratejilerin
kullanildig1 yerde vardir. Bazi problemlerin ¢6ziimiinde ise muhakeme etme disinda
bir strateji kullanmak miimkiin degildir. Bu strateji kullaniminda, ¢6ziime ulasmak
icin dogru olan p durumundan yola ¢ikarak q elde edilir, g nun ¢6ziim olup olmadig1
ya da ¢oziime yaklastirmakta olup olmadigina bakilir. Cebirsel teoremlerin ispat1 da

bu stratejiye uymaktadir.

Higbir strateji tim problemlerin ¢oziimii icin uygun degildir. Ancak bazi
stratejilere digerlerine gore daha sik basvurulmakta ve bu stratejiler daha sik
kullanilmaktadir. Bir problemin ¢oziimiiniin degisik basamaklarinda degisik
stratejilere ihtiya¢c duyulabilmektedir. Degisik stratejilerin 6grenilmesi, dgrencilere

karsilasacaklar1 degisik problemler i¢in bir aliskanlik ve yatkinlik saglamaktadir.

Ogrencilerin stratejileri etkili kullanabilmeleri icin, onlara strateji tanitilmadan
dogrudan problemle karsilagtirilmali, alternatif yaklasimlar1 denemeleri icin onlara

firsat verilmelidir. Stratejilerin uygulanma asamalar1 6nemlidir.

Stratejinin Uygulanmasi
Secilen stratejinin kullanilmasi ile problem adim adim ¢o6ziilmeye calisilir.
Coziilmez ise bir veya ikinci adima doniilerek bu stratejide israr edilir. Yine

coziilmez ise strateji degistirilir. Aritmetik islemler bu asamada yer alir.
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Coziimiin Tartisiimasi
Bu asamanin ¢éziimiinde asagidaki yol izlenir.
*Sonuclarin dogrulugunun ve uygunlugunu kontrol edilir.
*Problemi baska yollardan ¢oziiliir.
*Problemin degisik sekillerinin ifade edilir ve bu durumda ¢oziimiin nasil

olacaginin diisiiniiliir.

Bu sorular yardimiyla, degerlendirme basamaginda sonuclarin dogrulugu ve

anlamlilig1 kontrol edilir (Altun, 2005).

Stratejinin amaci, O6grencinin duyussal durumunu etkilemek ve onun yeni
bilgiyi se¢mesini, edinmesini, orgiitlenmesini ve biitiinlestirmesini kolaylastirir.

Biligsel ve bilisotesi stratejiler 6grenmeyi artirir.

Problem ¢cozme basarisinin en fazla etkileyen faktorlerden biri, uygun Problem

cozme stratejilerinin kullanimidir.

Problem Cozme Strateji Ogretimi

Problem cozme stratejilerin kalipsal bir sekilde 6gretimi, bu stratejilerin
Ogrenimini garanti etmez. Stratejilerin tam olarak anlasilmasi ve uygun stratejilerin
secilebilmesi i¢in Ogrencilerin neyi, ni¢in yaptiklarinin farkinda olmalar1 ve uygun
stratejilerin giiciinii  bilmeleri gerekir. Bu nedenle Ogretmenin gorevi, sadece
stratejileri 6gretmek degil, 6grencileri uygulanan stratejiler iizerinde diisiinmeye sevk

etmek ve onlarin strateji bilgilerini uygun baglantilarla saglamlastirmak olmalidir.

Cocuklara 6nceden problem c¢cozmek i¢in kurallart ve stratejileri gostermek de
onlarin problem ¢dzme becerilerini gelistiren etkili bir yontem degildir. Bu durumda
cocuklar sadece mekanik olarak belirli bir yontemi uygulamayir Ogrenirler

(Willoughby, 1991).
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Presley, Borkowski ve O’Sllivan, bir grup Ogrenciye bazi problemler i¢gin
strateji Ogretir, diger bir gruba ise aym problemlerle ilgili benzer strateji ogretilir ve
ayrica bu stratejilerin etkileri ile bilgi verilirse, stratejinin yararlar ile ilgili
bilgilendirilen Ogrencilerin, bilgilendirilmeyen Ogrenciler gore stratejiyi daha fazla

kullandiklar1 saptanmustir.( Presley, 1995).

Starteji Ogretimine Polya(1955)‘nun onerileri onemli goziikmektedir. Polya
(1955) ‘ya gore ogrenciler kendi strateji listelerini hazirlamalari, kendilerinin ve
bagkalarinin stratejileri tizeride diisiinmeleri ve istekleri stratejileri kullanarak bir¢cok
ilging ve zor problemi ¢bzmeye devam etmeleri igin cesaretlendirilmelidirler. Bu
problemleri ¢ozdiikten sonra ne yaptiklarini yeniden diisiinmeleri ve tartismalari,
hangi stratejilerin daha kullanighh oldugunu ve hangilerinin olmadigina karar
vermeleri ve siirekli kendilerinin ve bagkalarimin problem ¢6zme medotlarini
incelemeleri icin tesvik edilmelidirler. Listelerini bagskalariyla tartismalari ve
bagkalarinin  Onerileri  1s1¢inda kendi  listelerini  degistirmeleri  igin

cesaretlendirilmelidirler (Polya ‘dan aktaran Willoughby, 1991).

Bilissel strateji yaklasimi, algoritmalar, Ogrencilere belirli adim dizilerinin
ogretilmesi iizerine odaklanmamugtir. Ogrencilere rehberlik yapilarak ve onlarin
cabalarim1 destekleyerek anlamalarina yardimci olmak 6nemlidir. Biligsel stratejiler,

ogrencilere degisik destek yapilar1 veya yapi iskeleleri saglayarak ¢gretilir.

Yap iskelesi ilk 6grenme sirasinda 6grenene yardimci olan gecici bir destektir.
Bu destek Ogrencinin yetenekleri ile amac¢ arasinda kopriiyli kurmasi igin bir
Ogretmen tarafindan saglanir. Yapi iskelesine Ornek olarak basitlestirilmis
problemleri, 6gretmen tarafindan yontemin 6rneklenmesini, problem ¢ézme sirasinda
ogretmenin sesli olarak diisiinmesini, Ogrencilerin problem iizerinde c¢alistiklar
sirada verilen tegvikleri, Oneriler ve yardimlar1 sayabiliriz. Yap1 iskeleleri, kontrol

listeleri veya yardimci kartlar gibi araclar da olabilir.
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Sesli diisiinme de bir yap1 iskelesi ornegidir. Sesli diisiinme yontemi asagida

aciklanmaktadir.

Sesli Diisiilnme Yontemi

Sesli diisiinme yOntemi, arastirmacilar tarafindan, katilimcilarin c¢alisma
sirasinda sozel anlatimlarini ortaya ¢ikarmak icin uygulanan bir tekniktir (Rikard,

Langley, 1995).

Sesli diistinme yontemi, birinin biligsel strateji kullanirken diisiinme siire¢lerini
sesli olarak ifade etmesidir. (Llyoyd, Kameanui, Chard,
http/olam.ed.asu.edu/barak/barak.html) Ogretmenlerin ve basarihi Ogrencilerin
problem cozerken sesli diisiinmeleri, problem ¢6zmede basarisiz 6grencilerin dogru

diisiinme tarzlarin1 gozlemlemelerine olanak saglar.

Ayrica sesli diisiinme problem ¢6zme siirecinin de anlasilmasimi kolaylastirir.
Ogrencinin problem cozerken sesli diisiinmesi onun zihinsel yapisi, uyguladig
stratejiler, yaptig1 hatalarin nedenleri konularinda 6nemli deliller sunar. Bu nedenle
biligsel arastirmacilar sesli diisiinme yontemini miimkiin oldugu kadar standart hale

getirerek zihinsel siirecler hakkinda bilgi toplamaya ¢alisirlar.
Sesli diisiinme yontemini kullanmak icin planlamada dort 6nemli faktor vardir.
v'Kayit cihazlarinin se¢imi ve kullanimi
v'Bir iinitenin se¢imi
v'Katilimcilarin se¢imi

v'Teknigin ¢ocuga tamtimi(Rikard, Langley, 1995:95).

Muth’ a (1993) gore, sesli diisiinme yOntemi sirasinda, Ogretmenin gorevi
oncelikle Ogrenciyi sesli diisinmeye tesvik etmek, hareket modellerinin
gozlemlemek ve 6grenciyi dinlemek olmalidir. Daha sonra Ogretmen 6grencinin
diisiincesinin odagimi giiclendirmek veya yeniden yonlendirmek amaciyla sorular

sormalidir. Ogrencinin kendi kendine konusmasinmi dinlemek 6gretmenin 6grencinin
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kullandig1 problem ¢ozme stratejisini anlamak ic¢in bir firsattir (Muth ;1993‘tan

aktaran Israel.E. ;2003).

Sesli diisiinme yonteminin bir yarar1 da Ogrencinin zihinsel siire¢lerini
anlamasina yardimci olmasidir. Normal sartlarda ifade edemedigi diisiinceleri ifade
etme problem iizerinde calisan 6grenciye yeni bir anlayis kazandirir. Ogrencinin
diisiinme siireglerinde daha sistematik olmasini ve yaptigi islemleri sorgulama

aligkanligini gelistirmesini saglar.

Ogrencilerin problem ¢6zme siireclerinin izlenmesi ve analizi, onlara
verilecek egitimin kalitesini de olumlu etkiler. Bir¢cok arastirmada, sesli diisiinme
yontemiyle elde edilen veriler 1s18inda ve matematiksel hedeflere paralel olarak
problem c¢ozme stratejileri egitiminin verilmesinin, Ogrencilerin problem ¢ozme

basarilarini arttirdigi tespit edilmistir.

Sesli diistinme yonteminin uygulanmasi, 6gretimin eksiklerinin belirlenmesi ve
ogrencilerin tespit edilen ihtiyaclarina uygun 6gretim durumlarinin yaratilmasi i¢in

onemli bulgulara ulasilmasina da katkida bulunur (Israel, 2003).

Duyussal Ozellikler

Bir 6grencinin bir derse karsi olan duygusal egilimleri o 6grencinin duyussal
ozellikleridir. Duyussal giris 6zellikleri ilgiler, tutumlar ve kendi kendine goriislerin

karmasik bir bileskesi olarak algilanabilir( Bloom, 1995).

Ogrencilerin ilgilerine, tutumlarina ve kendilerine ozgii goriis bigimlerine
bakilarak, duyussal bakimdan neleri ogrenmeye hazirlikli olduklar1 belirlenirse,
insanlar arasinda farklarin goriilebilecegi ileri siiriilmektedir (Bloom, 1995). Bir
ogrencinin belli bir iiniteyi iyl 6grenebilmesi icin bu Ogrencinin, dgrenilecek olan
yeni initeye ilgi duymasi, o iiniteyi 68renmeye karsi istek duymast ve giicliiklerle
karsilasmas1t halinde bu giicliikleri agmaya yetecek kadar giic ve cabayl

gosterebilecegine inanmasi gerekir.
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Zihinsel ve duygusal siirecler 6grenmenin yadsinmaz parcgalaridir ve bunlar
arasinda karsilikli bir iligki vardir. Duygular ve beklentiler ne 6grenildigini etkiler.
Bir cok beyin aragtirmasi bulgular1 da 6grenmede duygularin ¢ok 6nemli olduguna
isaret etmektedir (R.N. Caine & G. Caine, 1991; Lackney, 2000). Bir konuya iliskin
duygular 6grenme siirecinde degisebilir. Duygular tutum sayesinde acia cikar.
Ogrenciler bir konuyla ilgili 6grendikleri bilgileri unutsalar bile o konuya kars1 olan

tutum ve egilimlerini unutmazlar ( Stodolsky, Salk & Glaessnes, 1991).

Bloom (1979) da yaptigi calismalarda bireylerin arasindaki farkliliklarin
yaklagsik dortte birinin kaynaginin duyussal 6zelliklerinden geldigini gostermektedir.
Dolayisiyla kaygi, tutum ve akademik benlik bu gruba girdiginden dgrenmelerdeki

farklilik agisindan 6nemli bir yer tutar.

Ogrencilerin matematik dersi ile ilgili duygularindan ortaya ¢ikan matematige
kars1 tutumlari matematik egitiminde ¢ok onemlidir. Matematige karsi tutum cesitli
acilardan ve bir ¢ok farkli diizeyde 6grenci iizerinde arastirllmistir. Matematige karsi
tutumda cinsiyet farkliliklar1 (Sayers, 1994; Aksu, 1991; Steinback &
Gwizdala,1995), matematige karsi olan tutumu etkileyen etmenler (Tocci &
Engelhard, 1991), matematik kaygisi ve matematige karsi tutum (Rounds & Hendel,
1980) ve matematige kars1 tutum ve matematigin ogretimi (Ludlow & Bell, 1996)

bunlardan bazilaridir.

Birey basarmis oldugu ya da basaracagina inandigi etkinliklere karsi
hoslanma egilimi gosterebilir. Kisi basariya iliskin kanisini, eldeki iiniteye benzer ya
da onunla iligkili gordiigi diger iinitelerde elde etmis bulundugu sonuclara
dayandirir. Daha Onceki ilgili iiniteleri basar1 ile bitirmis olduguna inanan bir
kisinin, daha sonraki iiniteye kadar da olsa olumlu duyussal yonelimlerle girmekte
olmas1 beklenir. Bu tiir iinitelerde daha 6nce basarisiz olduguna inanan bir kisi ise,
daha sonraki iiniteye bir dereceye kadar da olsa olumsuz duyussal yonelimlerle

girecektir.
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Bir dersle ilgili yasantilar arttik¢a, bu dersle ilgili duyugsal 6zellikler ile basari
arasindaki korelasyonun da artmasi beklenirdi. IEA (Uluslararas1 Matematik
Basarisin1 Degerlendirme Arastirmasi ) arastirmalarina bu agidan bakildiginda,
yalniz fen bilimleri ile matematik icin durumun gercekten boyle oldugu agiktir. Diger
derslerle ilgili sonuglarda ise, bir dereceye kadar se¢me etkenlerine baglanabilecek

olan diismeler goriilmektedir.

Matematik basarisi ile bu kadar iliskili olan duyussal 6zelliklerden bazilar
olan matematige yonelik tutum, matematik kaygisi ve akademik benlik kavramlarim

g6z Oniine alinmalidir.

Matematige Yonelik Tutum

Bireyin 6grenmesini ve akademik basarisini etkileyen faktorler cok cesitli
oldugu bilinmektedir. Bunlar; 6grenciye sunulan imkanlar, materyal destegi,
kullanilan ©Ogrenme Ogretme yontemlerinin yeterliligi ve etkililigi, sosyal ve
ekonomik durum, dgretmenin tutumu vb. seklinde bireyden kaynaklanmayan digsal
faktorlerde olabilecegi gibi bizzat bireyin kendisinden kaynaklanan tutum, ilgi, hazir
bulunusluk diizeyi, motivasyon, olgunlagma diizeyi vb. gibi i¢sel faktorlerde olabilir.
Sayilan digsal faktorler, 6grenciye sunulan 6gretim hizmetinin niteligi bashgr altinda
da toplanabilir. Ogrenen kisiye nitelikli bir 6gretim hizmeti sunulmasinin gerekliligi

ve dnemi tartisilmaz seklinde kabul edilen bir gercgektir.

Giiniimiizde okullar bazinda yiiriitiilen c¢alismalarin biiyiik bir kisminin
temelinde bu caba yatmaktadir denilebilir. Ogrenme ortamin1 6grenen kisi icin daha
cekici ve fonksiyonel hale getirme yoniindeki bu ¢abalarla, yine egitim ortamlarinda
istenilen basar1 diizeyine ulasilmamasi ya da bu konudaki yetersizlikler, basariya
giden yolda igsel faktorlerinde dikkate alinmasinin gerekliligini ortaya koymustur.
Dolayisiyla igsel faktorler i¢inde tutumlarda arastirmacilarin cok ilgisini ¢cekmis olan

bir konu olarak gelmistir.
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Tutumlarda, arastirmacilarin bu sekilde ilgisini ceken bir konu olmasinin
temelinde yatan asil diisiince ise tutumun bireyin cevresine uyumunu kolaylastiran
bir sistem olusturmasinin yam sira, davraniglarin1 da yonlendirici bir “giic” e sahip
oldugu bir varsaymmidir (Inceoglu, 2000). Kisacas1 denilebilir ki “bireyin tutumu
kisiliginin bir parcas1 olarak, nefretlerini, sevgilerini ve genel olarak tiim

davraniglarim etkiler”(Ozgiiven, 2000).

Duyussal 6zelliklerden olan tutum belli bir objeye karsi bireylerin olumlu
veya olumsuz tepki gosterme egilimi olarak tanimlanmaktadir (Turgut,1978 dan
aktaran Akkoyunlu). Birey olumsuz tutum gelistirdigi objeye karsi ilgisiz kalir, onu
sevimez, takdir etmez ve onunla ugrasmaz, hatta kendisine gore bir is olmadigini

diisiiniir.

Diger bir tamima gore, “tutum, bireyin kendine ya da cevresindeki herhangi
bir nesne, toplumsal konu, ya da olaylara karsi deneyim, motivasyon ve bilgilerine
dayanarak orgiitledigi zihinsel, duygusal ve davranigsal bir tepki on egilimidir”

(Inceoglu, 2000).

Ozgiiven (2000) ise tutumu; “bireylerin belirli bir kisiyi, grubu, kurumu veya
bir diisiinceyi kabul ya da reddetme seklinde gozlenen, duygusal bir hazir olus hali
veya egilimidir” (Ozgiiven, 2000) diye tanimlarken, Allpot (1967)’da tutumu,
“yasanti ve deneyimler sonucu olusan, ilgili oldugu biitiin obje ve durumlara karsi
bireyin davranislar iizerinde yonlendirici ya da dinamik bir etkileme giiciine sahip
duygusal ve zihinsel hazirlik durumudur” seklinde tanimlamaktadir ki bu da tutumun

bireylerin davranislarini yonlendirici bir unsur olarak ele alindigin1 gostermektedir.

Sherif ve Sherif’ de (1996) tutumu, “Bir tutum, psikolojik bir siirecin herhangi
bir deger yargisiyla damgalanmis bir nesne veya duruma iligkin olarak bireyin
olumlu mu yoksa olumsuz mu duygusal tepki gosterecegini belirleyen oldukca
siirekliligi olan bir hazir olma durumudur” (Sherif ve Sherif, 1996) seklinde

tanimlarken ona benzer bir sekilde tutum kavramina giidii kavraminmi ekleyen Krech
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ve Crutchfield (1980)’ e gore tutum, bireyin diinyasindaki bir olaya karsi giidiisel,

algisal ve biligsel siireclerinin kalict ve siirekli bir orgiitlenmesidir (Tavsancil, 2002).

Freedman, Sears ve Carlsmith (1993) tutumu,”’bilissel ve duygusal ogeleri
bulunan ve davranigsal bir egilim iceren olduk¢a kalicit bir sistemdir” seklinde

tanimlanmaistir.

Smith (1968)’ in tanimina gore de tutum, “bir bireye atfedilen ve onun bir
psikolojik obje ile ilgili diisiince, duygu ve davramiglarini diizenli bir bi¢cimde

olusturan bir egilimdir.”

Baysal (1981) ise tutumu, on egilimlerin daha kalic1 ve siirekli orgiitlenmesi
seklinde niteleyerek, gelip gecici egilimleri tutum kavrami gercevesinde ele almanin

pek tutarl bir davranis olmayacagin belirtmistir.

Bu tanimlardan yola cikilarak tutum hakkinda sunlar sdylenebilir. Tutumun
gecici bir egilim olmamast uzun siireli olmasi, ayrica tutumun bilissel, duygusal ve
davranigsal boyutlar icermesidir. Demek ki bireylerin gelip gecici egilimleri tutum
olarak nitelenmemekte ve bunlarin gozlenebilir, tutarli ve istikrarli davranigsal
tepkiler olusturmasi beklenmektedir. Ayrica motivasyon, deneyim gibi kavramlarla

ve bireyin 6nceden edinmis oldugu bilgilerle de iliskili oldugu vurgulanmaktadir.

Yukarida verilen tanimlar ve yapilan degerlendirme baglaminda tutum
kavraminin 6zellikleri asagidaki gibi belirtilebilir;

¢ Tutumlar dogustan gelmeyen Ogrenmeye dayali olarak olusan 6zelliklerdir.
Dolayistyla tutumlar duragan degil degiskendir.

¢ Bu dgrenmeler bireyin toplumsallagma siireciyle dogrudan ilintilidir.

e Tutumlar davranisa hazirlayici bir egilim ya da bir tepki 6n egilimi olmasi
nedeniyle, dogrudan gézlemlenemez ancak insan davraniglarindan c¢ikarsama
yapilarak yorumlanabilir.

e Tutumlar gelip gecici degildir, bireyin hayatinda belirli bir siire devamlilik

gosterir.
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e “Tutumlarin olusmasi ve bi¢imlenmesi i¢in birbirleriyle karsilastirilabilir
bircok dgenin bir arada bulunmasi zorunludur.”(Inceoglu, 2000).

e “Tutumlar insanin obje ile olan iliskisinde bir diizenlilik saglarlar. Insan-obje
iligkisinde, tutumlarin belirledigi bir yanlilik ortaya c¢ikar. Birey bir objeye
iligkin tutum olusturduktan sonra ona yansiz bakamaz”(Tavsancil, 2002)

e Tutumlar insan davranisina yon verme noktasinda bilissel duygusal ve

davranigsal 6geleri biinyesinde barindiran unsurlardir.

Tutumlarin dogrudan gozlenemeyen icsel bir faktor olmasi ve ancak bireyin
davraniglarindan ¢ikarsama yapilabilmesi, tutumun davranmigla olan etkilesiminde
istlendigi roliin tiim yonleriyle anlasilabilmesini bir anlamda zorlastirmaktadir. Eger
tutum, davranisa hazirlayici ve yon verici bir giicse ki boyle oldugu varsayilmaktadir.
Tutum kavraminin daha iyi anlasilabilmesi; tutumun herhangi bir davranisa neden
olma siirecinin daha iyi analiz edilmesi, onun yapisinin ve bilesenlerinin (bilissel,

duyussal ve davranigsal) daha detayli incelenmesiyle miimkiin olacaktir.

Tutumlar sadece bir davranig egilimi ya da bir duygu degil, bilis-duygu-

davranig egilimi biitiinlesmesidir (Kagit¢cibasi, 1999).

Tutumlarin dl¢iilmesinde tutum 6lgekleri kullanilir.

Tutum Olcekleri; bir kimsenin ya da bir kiimenin nelere, ne derece deger
verildigini, o duruma iligkin ne diisiindiigiinii ve ne hissettigini saptamaya yarayan
araglardir. Ancak bilindigi gibi tutumlar dogrudan degil, dolayli olarak olciilebilir.
Bu yiizden tutumlarin Olciilmesi bazi giicliikkler tasir. Farkli yaklasimlara dayali
olarak gelistiren tutum Olceklerinin birbirlerine gore iistiin ya da simirli yonleri
bulunabilir. Genel de “Likert tipi tutum oOlcekleri” daha yaygin olarak
kullanilmaktadir(Yesilyaprak,2000). Tutumlarin iic 6gesi vardir. Bunlar diisiince,

duygu ve davranistir.

Tutum Olc¢eklerinin kullanis amaglari:
1.Bireyin belirli bir nesne  ya da duruma yonelik tutularin belirlenmesinde,

2.Bireylerin uyum sorunlarinin  teshisinde  diger testlerle birlikte,
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3.Bireylerin tutumlarinin olusmasinda etkili olan sosyal, psikolojik ve fiziksel
ortamlarin taninmasinda,
4. Toplumda yer alan cesitli gruplarin ozelliklerinin  ve deger yargilarinin

incelenmesinde kullanilir((Aslan, Kolay, Turan,2004).

Tutum Olgeklerinin gelistirilmesi ve sonucglardan yararlanarak bireye yardim

sunulmasi uzmanlik isidir.

Tutum davranigsal bir 6n egilim olarak diisiiniildiigiinde, akadamik basariy1
etkileyen onemli nedenlerden biri olarak karsimiza cikmaktadir. Bu nedenle,
matematik basarisini etkileyebilecek giice sahip olan matematige yonelik tutumlarin,

incelenmesi 6nemlidir.

Ogrencilerin matematik dersi ile ilgili duygularindan ortaya ¢ikan matematige
kars1 tutumlari matematik egitiminde ¢ok Oonemlidir. Matematige karsi tutum cesitli
acilardan ve bir ¢cok farkli diizeyde 6g8renci iizerinde arastirllmistir. Matematige karsi
tutumda cinsiyet farkliliklar1 (Sayers,1994;Aksu, 1991; Steinback & Gwizdala,1995),
Matematige karsi olan tutumu etkileyen etmenler (Tocci & Engelhard, 1991),
matematik kaygis1 ve matematige karsi tutum (Rounds & Hendel, 1980) ve
matematige karsi tutum ve matematigin ogretimi (Ludlow & Bell, 1996) bunlardan

bazilaridir.

Ozellikle matematige karsi tutumla matematik basaris1 arasindaki iliski
tizerinde en ¢ok calisilan konulardan biridir. Birgok arastirma o6grencilerin
matematige karst tutumlarinin  matematikteki basarilarim1  etkiledigine isaret
etmektedir (Minato & Yanese, 1984; Ethington & Wolfle, 1986; Cheung, 1988;
Erktin, 1993). Boylece, matematige karsi olumlu bir tutum gelistirmek daha da onem
kazanmaktadir. Aslinda matematige karsit olumlu bir tutum gelistirmek matematik
egitiminin en onemli amaglarindan biridir (Reyes, 1984). Milli Egitim Bakanlig1’nin
[Ikogretim ve ortadgretim Matematik Dersi Programlarinda da bu amaclar yer

almaktadir.
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Olumlu bir tutum gelistirmenin matematik egitiminin bir amaci olmasi
durumunda, tutumu Olgcmeyi hedefleyen araclara da ihtiyag duyulmaktadir.
Matematige kars1 tutumu olgmeye yonelik bir ¢cok ¢alisma yapilmis, ¢esitli 6lgekler
gelistirilmistir. Ornegin, on iki maddelik bir 6lcek Gladstone, Deal, ve Drevdahl
(1960) tarafindan gelistirilmistir (Show & Wright,1967). Maddelerin biiyiik bir
kismi, diger derslere kiyasla matematige karsi tutumu anlamaya yoneliktir.
Maddelerin icerigi matematik notuyla ilgili korkuyu veya endiseyi yansitmaktadir.
Ayn1 0lcek lizerinde arastirmalarini siirdiiren Show ve Wright (1967) olgegin
giivenilirlik ¢calismasinin yeterli olmadiginin ve gecerliligi ile ilgili yeni calismalar

yapilmas1 gerektiginin altini ¢izmislerdir.

Matematige yonelik tutumlar diger alanlardakinden daha fazla uc¢ noktalarda
goriilmektedirler. Pek cok Ogrenci matematikten hoslanmalarina ragmen pek cok
Ogrenci de matematige yoOnelik negatif tutumlara sahiptirler. (Ashcraft, Kirk &
Hopko, 1998; Fennema & Sherman, 1978; Jacobs, Watson, & Sutton, 1996;
Stodolsky, 1985). Negatif tutumlarin sorunu degisimlere karsi dayanikli olmasidir.
(Sullivan, 1989; Tobias, 1995).

Ogrencilerin belli bir derse yonelik tutumlarmi degistirmek kolay degildir.
Ogrencilerde olusan olumsuz tutumlarn, siirecicersinde ozellikle konular1 yatay ve
dikey baglantili (birbirini ilgilendirme ve On sart olus) yapiya sahip derslerde
basartya verdigi zarar o donem ya da Ogretim yili ile smirhh kalmayip diger
basamkalarda da karsisina bir sorun olarak ¢ikmaktadir. Bu, matematik dersi icin stk
yasanan bir durumdur. Ogrenci matematige karsi olumsuz bir tutum gelistirdikge
derse ilgisi azalabilir ya da tamamen bitebilir. Ogrencinin, matematige karsi olumsuz
tutum gelistirdikce iist 6grenim basamaklarinda matematigin sirali yapisindan dolayz,

bu kisir dongiiden kurtulmasi zorlasacak ve basarisizlik kaginilmaz olabilecektir.

Baroody, ¢ocuklarin matematikle ilgili olarak bazi gercek dis1 inaniglara sahip
olduklarini, bunun ise tutum ve basariyr etkiledigini, ¢ocuklarin cesaretlerini
kirdigini ifade etmektedir. Bunlar “Sadece akilli olanlar matematik dersinde cabuk ve

dogru calisirlar”,”Sadece akilli ocuklar her problemi dogru cozerler” gibi inaniglar
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daha da ¢ogaltilabilir. Baroody, anlamli, kalic1 6grenme i¢in matematik konusunda
kaygili, yanlis inamiglara sahip Ogrencilerin Oncelikle bu kaygilarim1 ve yanlis
inamiglarim  kirmak  gerektigini, olumlu goriislere sahip olmalar1 igin de
cesaretlendirilmeye ihtiyaclari oldugunu vurgulamaktadir. (Baroody’den aktaran

Giiven, 2001).

Baykul (2000)’a gore, basarisizligin sebepleri arasinda, matematik ogretiminde
ogrencilere, iliskisel anlamay1 saglayici yardimda bulunamayisin 6nemli bir rolii
oldugunu belirtmistir. Ogrencilerdeki olumlu ve olumsuz tutumlarin olugmasinda,
gelismesinde Ogretmenlerin, ebeveynlerin roliiniin ¢ok etkili oldugu diisiincesi ¢ok

yaygindir.

Ogrencide matematige yonelik olumlu ya da olumsuz tutum olusmasinda
ogretmenin rolii de biiyiiktiir. Ogrencilerin kullanacaklar1 uygun 6grenme ve ders
calisma stratejilerini de ogretmenler 6gretmelidirler. Bu baglamda, gelecek nesillere
sozli edilen Ozellikleri kazandirma sorumlulugunu {islenmis olan Ogretmen
adaylarinin matematige yonelik tutumlari ile basarilarinin, 6grenme ve ders calisma
stratejilerinin belirlenmesi gerekli goriilmektedir. (Baser, Yavuz, Saracaloglu ve
Narli, 2002). Matematikteki basarinin artirilmasinda, olumlu tutum gelistirmenin ve
bu yonde bir takim tedbirler almanin 6neminin yaninda 6grencilerin ders calisirken
ve Ogrenirken kullandiklar1 6grenme stratejilerinin de etkili oldugu diisiiniilmiistiir.
Bu yiizden Ogrenme ve Ogretme stratejilerinin gézden gecirilmesinde yarar
gorilmistiir.

Matematige Yonelik Kaygi

Kaygi, olagan zamanlarda diizensiz bir sekilde degisen cesitli yogunluktaki
organizmanin gecici bir durumda karmasik bir tepkisi olarak tamimlanir.

( Strawderman, 1985).

Schwarzer de (1982) de kaygiyi tehlike gibi 6zel bir durumun algilanmasindan

kaynaklanan istenmeyen duygusal reaksiyon olarak tanimlar.



24

Spielberger (1972) e gore kaygi, somut fakat gecici, gerilim, endise ve artan
sinirlilik durum ile karakterize edilen duygusal bir durum ya da haldir.
Aym zamanda kaygi, tehlikenin farkina varilmasindan sonra harekete gecen

kuvvetli bir istenmeyen durum olarak da tanimlanir (Epstein, 1972).

Kaygi, gelmesi beklenen bir tehlikeden korkma halidir. (Turgut, 1978 dan
aktaran Akkoyunlu).

Kaygi, giiclii bir istek yada diirtiiniin gerceklesmeyecek gibi goriindiigii
durumlarda ortaya cikan tedirgin edici bir duygudur. Asirt diizeyde bir kaygi,
ogrenmeyi olumsuz yonde etkiledigi gibi, ¢ok diisiik seviyedeki bir kaygi da
ogrenmeyi giiclestirmektedir. Orta diizeyde bir kaygi ise 6grenmeyi olumlu yonde

etkilemektedir.( Selguk, 1999)

Genel Kaygiyr olgmek ve tanimlamak zor olmasina ragmen psikoloji
alanlarinda en cok calisilan yapilardan biridir. (McReynolds, 1972) Ayn1 zamanda
genel kaygi, egitim aragtirmalarin en 6nemli degiskenlerinden biridir. (Olson, 1985).
Baslangicta kaygi arastirmalar1  Oncelikle insansiz alanlarda (Gantt, 1942;
Liddell,1944; Masserman, 1943; Miller, 1948; Mowrer,1939) 1950 lerde insanlarda
kaygi olusumuyla ilgilenilmeye bagslanildi. (Farbey,1982) 1950 ve 1970 ler arasinda
yaklasik 5000 ¢alisma kayginin yapisini arastirdi( Spielberger, 1972).

Kayg1 psikoloji de siirekli ve durumluk olmak iizere ikiye ayrilir.

Siirekli Kaygi; Kisilik yapisinda var olan ve bu haliyle yasami etkileyen
kaygidir. Kisinin i¢cinde bulundugu durumlar genellikle stresli olarak algilama yada

stresli olarak yorumlama egilimidir.

Durumluluk Kaygi ise etki sonucu ortaya ¢ikan ve siirekli kaygiyla beraber
hareket eden kaygidir. Cevresel kosullara bagl bir stresten ortaya ¢ikan tehlike yada
tehdit durumlarinda kisinin gosterdigi karmasik coskusal tepkilerin anlattmidir

(Karakula,1999).
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Korku ve kaygi arasindaki fark ise; Korku, nedeni bilinen haller icin kullanilan
bir kavramdir. Korku, bilingli olarak taninan, belirli bir tehlike (genel olarak dis
baski veya tehlike) karsisinda ortaya cikan heyecansal bir tepkidir. Kaygi, ne
oldugunu bilmeksizin duydugumuz belli belirsiz bir korku icin kullanilan kavramdir.
Kisi tarafindan bilinmeyen, belli olmayan, objesiz tehlikelere kars1 verilen
heyecansal bir tepkidir, bireyin kendi varligi i¢cin gerekli olan degerlerin, tehdit
edilmesi halinin yasandigi dogal ic¢sel bir durumdur. Korkuda tehdit disaridandir,
benliginin biitiinii tehlike altinda degildir. Kisi tehlikeyi bilir ve bununla ugragmak
icin kagma veya savasma biciminde bir davranis gosterebilir ve korku veren durum
ortadan kalktiginda rahatlar. Kaygi daha genel bir durumdur, korkudan daha siddetli
ve daha uzun siirelidir (Cevik,1993, Ciiceloglu,1993) .

Kaygi, fiziksel ya da toplumsal ¢cevreden gelen tehlikelere karsi bireyi uyarma,

gerekli uyumu saglama ve yagsamu siirdiirme islemine katkida bulunmaktadir.

Cocukluk yillar1 insan hayatinin en hizli gelisim yillaridir. Bu yillarda fiziksel,
zihinsel, sosyal ve duygusal gelisimin temelleri atilir. Cocuk cevresini tanimaya
cevresindeki iligkileri kendince anlamaya, olaylara karst bakis agis1 kazanmaya ve
olaylar1 yorumlamaya calisir. Bu gelisim siireci icinde ¢ocugun icinde bulundugu
cevresel kosullara gore kaygi diizeyi de sekillenmeye baslar. Kaygi duygusu anne-

babasinin, 6gretmenlerinin ve arkadaslarinin davranislarina gore artar veya azalir.

Kaygi ve 6grenme arasindaki iliskilerde ilgili arastirmalar, kolay islerde yiiksek
giidiilenme, zor islerde diisiik giidillenmenin basar1 diizeyini yiikselttigini ortaya
koymustur (Ciiceloglu, 1992). Yani ogrenilen malzeme karmasik ve zorsa, o0 zaman

yiiksek kaygi 6grenmeyi zorlastirir(Altun,2001).

Bu tanimlarin ¢ofu kayginin 6zel bir yanina onem vermektedir ki bu da
kayginin disa ait bir tehlikeye kars1 karsilik verme olarak goriiliir. Freud kaygiyr 6zel
istenmeyen bir nitelik ve olaganiistii desarj olarak tanimlar ve bastirilmis cinsel
enerjiyi ortaya ¢ikarmanin bir yolu olarak diisiiniir. (Byrd, 1982, p.5) Freud kaygiyi
iki tipe ayirir: Nesnel(Amacli) kaygi ve nevrozlu kaygi . Amach kaygi dis olaylardan
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gelen tehlikenin bir duyumu sonucudur. Halbuki nevrozlu kaygi ise i¢giidiisel olarak

istenen bir duyguyu onlemeyi igeren i¢ olaylardan kaynaklanir (Strawderman, 1985).

Kaygi merak, {iziintii, bunalim, tutum ve korku gibi pek ¢ok yapiyla yakindan
iliskilidir. Kayg1 i¢ ve dis diinyadan kaynaklanan bir tehlike olasiligi ya da kisi
tarafindan tehlikleri olarak algilanip yorumlanan herhangi bir durum karsisinda
yasanan bir duygudur. Kisi kendisini bir alarm durumunda ve sanki bir sey olacakmis

gibi bir duygu icinde hisseder (Isik, 1996).

Teknolojinin hizla gelismesi, bilimsel buluslar, niifus artist ve ekonomik
sikintilar gibi stresi arttiran c¢evresel faktorler insanlarin kaygi durumlarimi da
arttirmaktadir. Organizmanin refahini tehdit eden her durumun bir kaygi olusturdugu
varsayilir. Fiziksel zarar tehditleri, benlik degerine tehditler ve bir bireyin
yapabileceginden fazla performans gerektiren durumlar da kaygi meydana

getirmektedir( Atkinson, Atkinson, Hilgard, 1995).

Cok hafif tedirginlik ve gerginlikten, panik derecesine varan degisik siddette
kaygi durumu yasanabilir. Endise, gerginlik, tirkme ve kendini rahatsiz hissetme,
giivensizlik, korku, panik, saskinlik, tedirginlik, berrak diisiinememe, agiz kurulugu,
bas agrisi, bag donmesi, bulanti, ¢carpinti, giigsiizliik, halsizlik, istahsizlik, kan basinci
diismesi ya da ylikselmesi, kas gerginligi, mide bagirsak yakinmalari, solunum
sayisinda artma, terleme, titreme, uykusuzluk gibi belirtilen ruhsal alandan bedensel
alana dogru siralanabilir. Ayrica kaygi kisiden kisiye farklilik gosteren davranissal

belirtiler de gosterebilir (Koknel, 1982; 1naang,1997) .

Alisilmamis bir durum, nesne ya da kisi ile karsilasma, korku veren durum
veya nesnelerle karsilagsma, takinakli diistinceler (yaptim mi?, yapmadim mi1?), i¢ ve

dis catismalar (karar verme giicliigii) kaygiya neden olabilirler (Koknel, 1982).

Kiiciik cocuklardaki kaygi yaratan durumlar ileri yaslardaki ruhsal tepkilerin
temelini  olustururlar. Cocugun bebeklik doneminde temel ihtiyaglarinin
karsilanmamasi veya anneye asirt bagimli hale getirilmesi ilkel kaygi denilen

durumun Onemli bir unsurudur. Biitiin gereksinimleri annesi tarafindan karsilanan
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cocugun anneden ayrilma durumunda kalmasi cocukta giivensizlik ve kaygi
olusturabilir. Birden ortaya cikan cevre degisiklikleri de kiiglik ¢ocuklar
endiselendiren en 6nemli durumlardan biridir. Cocuklarin yoksunluk ve kayiplari
anlamalar1 zor oldugu icin, alistig1 giinliik isler, rahat pozisyon ve herhangi bir seyini

yitirmesi halinde kaygi duygusu ortaya c¢ikabilir(Cifter, 1985).

Kayginin yararh veya zararli oldugunu anlayabilmek icin kayginin derecesinin
ve basarilmasi amaglanan gorevin zorluk diizeyinin bilinmesi gerekir. Kayginin
siddeti ve basarmak istenin gorevin zorluk diizeyinin bilinmesi gerekir. Kayginin
siddeti ve basarmak istenen gorevin zorluk derecesi, kayginin yararli ya da zararh
oldugunu belirler. Zor bir fizik problemini anlayarak c¢oziimleme gibi, oldukca
karmagsik bilissel islemleri iceren bir gorevi basarma durumunda, kayginin zararl
oldugu gozlenmistir. Ote yandan, belirli nesneleri onceden belirlenmis gruplari
sectirme gibi, basit bir islemi gerektiren durumlarda orta derecelik kaygi, goreve
daha erken baslamada ve daha erken bitirmede yararli bulunmustur( Ciiceloglu,

1993).

Kaygiy1 Etkileyen Etmenler

Yas

Yas kaygiy1 etkileyen 6nemli bir faktordiir. Cocugun gelisiminde her yasin
kendine has gelisimsel 6zellikleri vardir ve cocugun kaygilari, i¢inde bulunduklari
yasin Ozelliklerine gore farklilik gostermektedir. Her yas diizeyinde kayginin siddeti
veya durumluk siirekliligi degisir. Kayginin en yogun yasandigi yillar dogumdan
sonraki iki y1l ve ergenlik yillardir. Arastirmalar kiiciik cocuklarin kaygi diizeyinin
biiylik ¢ocuklardan daha diisiik oldugunu gostermistir.( Ok, 1990; Ozusta, 1993;
Dong, Yang, 1994. Ronan, Kendallve Rowe,1994). Yasa bagili olarak hayattan
beklentilerin artmasi, gerceklerin daha iyi farkina varilmasi ve sorumluluklarin
artmast buna sebep olabilir. Korkut 1991°de yaptigi calismasinda ise 13-18 yas
cocuklarinda, yasla kaygi arasinda bir iliski tespit edememistir (Korkut, 1991).
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Cinsiyet

Kaygi diizeyi cinsiyete gore farklilik gostermektedir. Yapilan arastirmalara
gore kizlarin kaygi diizeyleri erkeklerin kaygi diizeylerinden daha yiiksek oldugu
saptanmustir ( Varol,1990,Girgin, 1990, Ozusta, 1993, Dong , 1994).

Ana-baba tutumlari

Kaygi kokenini, ¢cocukluk yillarindan almaktadir. Cocukluk doneminde maruz
kaliman asir1 reddedici, kiiclik disiiriicii tutumlar, ergenlik doneminde diger
yetigkinlerin alayci tutumlari, ceza verirken ana-babalarin cezaya eslik eden itici
davraniglari, cocugun fiziksel veya psikolojik baski altinda tutulmasi, cocugun altin
1slatma ve cinsel oyunlarinin tepkiyle karsilanmasi, asirt koruyucu tutumlar, ana-
babalarin birbirine karsit diisen istekleri, tutarsizliklari, bosanmis ailelerde ana-baba
arasinda bosandiktan sonra bile devam eden cekismeler, cocukta kayginin
olusmasina neden olabilmektedir (Gegtan,1995;Yavuzer,1994; Gelder, Gatli,.Mayou,
1994).

Kaygi bulasici bir duygu oldugundan cocugun ¢evresindeki kaygili insanlarin
(anne-baba veya Ogretmeni gibi otorite figiirlerinin) varligi ve bunlarin ¢ocuk

tarafindan algilanmas1 veya 6zdesim kurulmasiyla gelisebilmektedir.

Cocuklar ebeveynlerinin veya onlarin yerine gecen kisilerdeki kaygi, kizginlik
ve diismanlik gibi cesitli heyecanlar1 algilayabilir, kaygili ve telagh bir annenin ses
tonu ve giizel havasi ¢cocugu etkisi altina alabilir. Anneden gecen kaygi sonucu ¢cocuk
zihninde yeni baglantilar kurarak ¢evresindeki baz1 kisiler ve durumlar karsisinda da

kaygi duymaya baslayabilir ( Gegtan, 1995;Cifter, 1985).

Kosullu sevgi ortaminda yetistirilmis cocuklar sevgi ve ilgi gdrmek icin
yetigkinlerin kendinden beklentilerini yerine getirmeye calisirlar. Eger yetiskinlerden
istedigi ilgi ve sevgiyi goremezse kaygi duygusu olusur. Cocuk kaygiy1 6nlemek igin
savunma mekanizmalarini kullanir ve bu mekanizmalarin sik kullanilmasi karakter

olusumunu olumsuz olarak etkileyebilir (Citer, 1985).
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Anne-baba egitim durumu

Egitim bireylere toplumda istendik davramiglar edindirmeyi amaglar.
Dolayisiyla egitimin her kademesi bireyi bu amaca yaklastirir. En yiiksek kademede
bulunan kisinin ¢evresiyle uyumunun daha 1yi olacag: diisiiniiliir. Bu sebeple egitim
durumu ebeveynlerin cocuklarina karsi tutumlarinin belirlenmesinde de etkili
olabilecektir. Yapilan arastirmalara gore ilkokulu mezunu olan ebeveyn ile yiiksek
okul mezunu olan ebeveynin c¢ocuklarina uyguladiklar1 tutumlar farklilik

gosterebilmektedir.

Varol (1990) anne-babalarin egitim durumu ile cocuklarin kaygi diizeyleri
arasinda onemli bir farkin olmadigini1 belirlerken, Giimiis (1997) anne-baba egitim
durumu ile ¢ocuklarin sosyal kaygi diizeyleri arasinda anlaml bir fark oldugunu,
anne-babasi yiiksek okul mezunu olan ¢ocuklarin kaygi diizeylerinin diisiik oldugunu

belirlemistir ( Varol, 1990; Giimiis,1997).
Sosyo-ekonomik durum

Sosyo-ekonomik durumun yetersiz olmasit ailenin temel ihtiyaglarini
karsilayamamasina, hayattan tatmin olamamalarina neden olabilmektedir.Bu da aile
iliskilerine gerginlik, sinirlilik, sebatsizlik, tedirginlik seklinde yansiyarak, cocugun
yasamini siirdiirme kaygilarinin olugsmasina neden olabilmektedir. Ayrica cocugun
okul veya ev ¢evresindeki arkadaslarinin yedigini yiyememe, giydigini giyememe ve

bunlar i¢ine sindirememeleri de kaygi diizeylerini artirabilecektir.
Anne-baba meslegi

Insanlar zamanminin yarisindan c¢ogunu calisarak gegirirler. Ebeveynlerin
meslekleri onlarin kisilik ozelliklerini etkileyebilmektedir. Siirekli stresli ortamda
calisan ebeveynler giin boyu gergin ve sinirli olacak ve bunu eve gittiginde

istemeden de olsa ¢ocuguna yansitabilecektir.
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Kardes sayis1

Kardes sayisi ailenin tutum ve davranislarina ve ekonomik duruma bagl olarak
kaygiy1 etkileyebilir. Ebeveynlerin ¢cocugu yeni kardese hazirlamamali, kardesler
arasinda ayirim yapmalari, esit olmayan tutumlar, kardesler arasinda anne ve babanin
sevgisini kazanamama gibi kiskangliktan dogan kaygilar olusturabilir. Ekonomik
diizeyi yetersiz olan ailelelerdeki ¢ocuklarin ihtiyaclarinin karsilanamamasi da kaygi

yaratabilir.

Kardes sayis1 arttikca cocuk sadece anne-babasinin ilgisini degil, odasini,
esyalarini, kitapligini, har¢chgimi paylasmak zorunda kalmaktadir. Odasina cekilip
kendi basina kalmak isteyebilir, kardeslerine ters davranabilir ve tartismalar

yasanabilir. Bu kosullar da onun kaygi seviyesinin yiikselmesine yol agabilir.

Cocugun tek cocuk olmasi veya kardesinin olmasi onun kaygi diizeyini
etkileyebilmektedir. Kardesler aras1 kiskangliklar, cekemezlikler, anne-babanin

ilgisini paylasamama kayg1 olusumuna temel teskil edebilir.
Cocugun basari1 durumu

Cocuklarin ¢ogu ailesi tarafindan okulda derslerinde basarili olmaya dogrudan
veya dolayl1 olarak zorlanir. Bu giine kadar ¢ocuklarin akademik basarilariyla kaygi
arasindaki iligkiyi arastiran caligmalara gore c¢ocuklarin akademik basarilariyla

kaygilart arasinda anlamli bir iliskinin oldugu ortaya ¢ikmistir.

Jackson and Leffingwell (1999) o6grenciler arasinda kaygiya neden olan ve
ogrencilere acik ve kapali olarak isimlendirilen davranislari incelemislerdir. Acik
olarak yapilan davraniglar arasinda Ogretmenin sozlii ifadeleri ve Ogretmen
davraniglar1 gelir. Ornegin sorulan sorulara cevap vermeyi reddetme, uygunsuz
geribildirimler saglama ve ogrencilere yakinliktan kaginmaktir. Matematik kaygisini
artiran kapali davranislar ise 6grencilerle goz temasindan kacinmak ve kii¢iimsemek
olarak yorumlanan i¢c ¢ekme gibi davramislar: icerir. Ogretmenler hem sozlii hem de
yazili prosiidiirlerde, matematik zevklerine ve ilgilerine 1s1k tutarak, matematik

basarisina yardimci olabilecek tartisilan diizeltici stratejilerle 6grenciye matematik
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kaygisinin stesinden nasil gelebileceklerini ortaya cikararak ve terminolojiyi
yeniden gozden gecirerek matematik kaygisi olan 6grencilere yardim edebilirler.

(Jackson & Leffingwell, 1999).

Gaundry ve Spielberger (1971)’e gore kaygi ile akademik etkinlikler arasindaki
iliskide, kaygimnin akademik basarisizliktan not ortalamalarina ve okulu terk etme
tizerindeki zararli etkiler oldugu bilinen gerceklerdendir. Bu goriisle, tutum ve
kayginin olumsuz olmasi durumunda akademik basarinin bundan olumsuz
etkilenecegi hatta dersten ve okuldan kagmalara varabilecegini, tutumun ne denli

etkili oldugunun alt1 ¢izilmistir.

Matematige yonelik kaygi, matematikten korkma ve matematikten cekinme
davraniglarint  kapsar. Kisinin bu kaygilart ilerlerse, kaygilandigt durumu

basaramayacagi inancina kapilmasina yol agabilir.

Matematik kaygis1 ile ilgili arastirmalar 1960’11 yillarda baslamis olup,
Oneminin anlasilmasiyla giiniimiize kadar bir¢ok arastirma yapilmistir. Yapilan
caligsmalar sonunda, arastirmacilar matematik kaygisi ile ilgili olarak c¢esitli tanimlar

yapmuslardir.

Tobias (1993) “Overcoming math anxiety” isimli calismasinda matematik den
sakinma ile matematik kaygisim1 farkli oldugunu soylemistir. Matematik kaygisinin
duygusalligi cagristirirken matematikten kacisin  bir davranis olabilecegini

diistinmiistiir.

Matematik kaygisi, ilk olarak Dreger ve Aiken (1957) tarafindan; matematik
ve aritmetik alanmma karsi sergilenen duygusal tepkiler sendromu olarak
tanimlanmistir  (Baloglu, 2001). Richardson ve Suinni (1972), matematik kaygisini
sayilarin manipiilasyonu ve matematik problemlerinin ¢oziimiine engel olan kaygi
ve gerginlik duygusu olarak tammmlanmislardir (Pajares ve Urdan, 1996; Sahin, 2000;
Baloglu, 2001; Furner ve Duffy, 2002; Newstead, 1995 ) .
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Buxton(1981), ise matematik kaygisini, kisinin diisiincelerini kontrol altina

tutan panik durum olarak tanimlamistir.

Ote yandan Morris (1991), matematik kaygisini, bireylerin matematikle ilgisi
olan mantik dis1 korkular1 olup, matematigi diisiindiiklerinde dylece kala kalmalarina
neden olan, 6grenmelerini dnleyen ve performanslarini engelleyen, sikinti veren bir

olay olarak tanimlamistir (Sahin, 2000).

Richardson and Suinn (1972) matematik kaygisini “matematiksel problemlerin
cOziimiinii ve sayilarin isletimini engellen endise ve gerilim hissi” olarak

tanimlamislardir.

Matematik kaygisi icerik—oryantasyonlu yani yanlizca belli durumlarda (mesela
matematik derslerinde) yasanan, sadece o duruma has kaygi cesitlerinden biridir.
Aragtirmacilar, yogunlukla icerik—oryantasyonlu kaygilarin hususiyet kaygilarindan
(nisbeten daha uzun siireli-kalic1, kaygi yatkinligi ) yapisal ag¢idan farkli olduklarini

bulmuslardir (Benson, Spielberger, 1972).

Matematik kaygisi, matematikle ilgili alanlarda kendini yogun olarak
gosterdiginden, diger alanlarda varligi hissedilmeyebilir. Bu, matematik kaygisinin
yoklugu anlamina gelmez. Ayrica matematik kaygisi lizerine diisiilmeyip tedavi
edilmedigi takdirde, Ogrencilerin ileriki egitim hayatlarinda onlarin segeneklerini

kisitlayacak bir diizeye ulasabilir.

Matematik kaygis1 1950’lerden bu yana arastirilmasina ragmen, bu kayginin
Oonlenmesi ve tedavisi ile ilgili ¢caligmalar, literatiirde ancak yakin zamanlarda yer
almaya baslamistir (Tobias ve Weisbrod, 1980). Bu gecikmenin muhtemel
sebeplerinden birisi olarak matematik kaygisinin erken teshisindeki zorluklar
gosterilmektedir (Lazarus, 1974). Matematik kaygisinin tedavisinde kullanilabilecek
teknikler iki ana bashk altinda toplanabilir: Psikolojik danisma teknikleri ve

matematik becerisi gelistirme teknikleri.
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En yaygin kullanilan psikolojik danisma teknikleri; sistematik rahatlama
(Fitzgerald, 1984; Olson ve Gillingham, 1980), kaygi denetleme (Ellman, 1991;
Suinn ve Richardson, 1971), bilissel yeniden yapilandirma (Mahoney ve Arnkoff,
1978), kendi kendine 6grenim (Meichenbaum, 1977) ve rasyonel olmayan inanglarin

modifikasyonu (Ellman, 1991) teknikleridir.

Mathison (1977) psikolojik danigsma tekniklerinin matematik kaygisinda
kullantmin1 degerlendirmis ve bu tekniklerin daha ziyade diisiik derecede kaygili ve
matematik bilgisi acisindan az bir bilgi noksanlig1 olan 6grenciler iizerinde etkili
olduklarini; asirt kaygili veya bilgi seviyesi ¢ok diisiik ogrenciler i¢in pek yarar

saglamadigini bulmustur.

Ayrica, Oaks (1989) sadece kaygi seviyesini diisiirmeye yonelik danigsmanlik
tekniklerinin uzun vadede faydali olamayacaklarini ortaya atmis ve kaygi diisiirme
tekniklerinin biligsel yeniden yapilandirma teknikleri ile desteklenmesi gerektigini

savunmustur.

Bu baglamda, Olson ve Gillingham (1980) kas gevsetme yolu ile rahatlama
tekniklerinin matematik kaygisim1 diisiirdiigiinli, fakat matematik alanina karsi

takinilan olumsuz tavirlar izerinde bir etkisinin olmadigini1 bulmusglardir.

Sciutto (1996) davranigsal tekniklerin, matematik kaygisini diisiirmede en etkili
teknikler oldugunu savunmaktadir. Arastirmalar da kaygi diisiirme ve stres
yonlendirme tekniklerinin biligsel yeniden yapilandirma teknikleri kadar etkili
olmadiklarin1 gostermektedirler (Deitch, 1981; Kagan, 1987). Oaks (1989),
ogrencilerin matematik hakkindaki inanclarinin “kesfetme teknikleri” yoluyla
gelistirilmesini tavsiye etmektedir. Buna benzer bir caligmada, Clute (1984),
matematik kaygis1 diisiik 6grencilerin kesfetme yolu ile 6§renme metodunda daha
basarili olduklarini, fakat matematik kaygisi yiiksek olan 6grencilerin daha ¢ok

aciklayici 6gretimden faydalandiklarini bulmustur.
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Genshaft (1982) da ortaokul ikinci simif Ogrencilerinde matematik kaygisini

“kendi kendine egitim” teknikleri kullanarak diisiirmeyi basarmstir.

Psikolojik danigma ve davranigsal terapi tekniklerinin yanisira, hesap makinesi
kullantmi (Farbey, 1982) ve matematik miifredatimm gelistirme (Oaks, 1989;
Robertson ve Claesgens, 1983) gibi degisik teknikler de matematik kaygisi ile basa
cikmada tavsiye edilmistir. Bir yandan, hesap makinesi kullaniminin matematik
kaygisimi diisiirmeye yardimci oldugunu gosteren veriler elde edilirken (Farbey,
1982), diger yandan, genel kayginin etkisi kontrol altina alinarak yapilan arastirmalar
hesap makinesi kullaniminin matematik kaygisi tizerinde dikkate deger bir etkisinin

olmadig1 bulunmustur (Martin, 1980).

Akademik Benlik Kavramm

Benlik; bireyin kendisini nasil gordiigiidiir. Insan cevresine kendi algilama
bicimine gore tepkide bulunur. Kisinin davranislari, onun kendi hakkindaki
degerlendirmelerine gore yon alir. Bireyin tutum ve davramiglarini, uzun ve kisa
vadeli planlarini, hayat hedeflerini anlamak ve degerlendirebilmek icin onun kendisi

hakkindaki degerlendirmelerini yakindan bilmek gerekir.

Benlik kavrami bireyin ¢evresiyle etkilesimi sonucu bi¢imlenir ve gelisir. Birey
yasantilar1 sirasinda “yavas yavas cevresiyle ilgili bir goriintii olusturur sonra da
davraniglarini ona gore diizenleyerek o goriintiiyii siirdiirmeye calisir” (Mouly, 1973
den aktaran Acikgoz 2003). Benlik kavraminin gelisiminde ilk yasantilarin, 6nemli

digerlerinin diisiincelerinin ve okuldaki basar1 ya da basarisizliklarin roli biiytiktiir.

Bireylerin kisiligini etkileyen giiclii bir etken olarak benlik tasarimi kavramu,
egitimciler tarafindan biiyiik bir ilgi ile incelenmeye baslanmistir. Her insanin
cevresindeki sosyal olgular1 anlayis bi¢ciminin ve bu olgulara karsi tutumunun o
bireyin davranmislarin1 biiyiik olgiide etkiledigi, sosyal psikologlarin oldugu kadar

egitimcilerin de dikkatini ¢ekmektedir.
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Baymur (1969) ¢ a gore benlik tasarimi kavrami, bireyin kisiligine iliskin
kanilar1 ve bireyin kendi kisiligi hakkinda goriis tarzi olarak tanimlamaktadir. Benlik
tasarimi, bireyin kendi o©zelliklerine ,yeteneklerine, de8er yargilarina, emel ve
ideallerine iligkin kanilar1 icermektedir(Baymur, 1969‘dan aktaran Arseven,
A.;1979). Ozoglu’ na gore(1979) gore benlik tasarimi, bireyin kendiligini ve 6z
olusunu i¢inde yasadigi cevreden ve diger benlik veya benliklerden farklilastiran

temel ve belirgin 6zelliklerinin dinamik bir bigimde birey tarafindan soyutlanmasidir.

Benlik kavraminin temelleri ailede atilir. Akademik benlik kavraminin
olusmasindaki en ©Onemli pay kuskusuz okuldaki yasantilardir. Okulda siirekli
basarisizlik yasayan bir cocuk, giidii kuramlarinda da oldugu gibi bir siire sonra
caresizlik yasamaya baslar. Bu olumsuzluk akademik benlik kavraminin olusmasi
demektir. Bloom da (1979) belirttigi gibi okuldaki olumlu yasantilar olumlu benlik

kavramini garantilemez, ancak olasiligini artirir.

Cocugun yasaminda okul, aileden sonra gelen en etkin sosyal ¢evredir. Okul
onceki oyun arkadaslarina ilaveten, okulda karsilastigi kisilerle giiniin belli bir
stiresini bir arada gecirmesi, bir takim faaliyetleri beraberce yapmasi ve derslerine
iliskin kendisinden beklenen bazi davramiglari gostermeye calismasi, cocugun
yasaminda énemli bir devrenin basladigin1 gosterir. Cocuk, o giine kadar gelistirdigi
ve olusturdugu benlik tasarimlarina, yeni bir benlik tasarimi daha ekler. Bu benlik

tasarimi, akademik benlik tasarimidir.

Okullarda rehberlik hizmetlerinin temel amaci, Ogrencilerin karar verme ve
problem cozme becerilerini gelistirmektir. Karar verme, bir gii¢lige giderecek
secenekler arasindan birini secme islemidir. Se¢me, secenekler arasindan istenilir

yonleri en ¢ok ve istenmeyen yonleri az olana yonelmelidir (Vroom, 1964).

Bir kimsenin dogru ve yerinde karar verebilmesi i¢in 6nce neler istedigini
bilmesi ve mevcut secenekleri, istediklerini karsilayabilme derecesi agisindan
irdelenmesi, her bir secenegin sagladigi olanaklart degerlendirmesi gerekir.

Seceneklerin erigebilirligi ise, bireyin sahip oldugu fiziksel, zihinsel, duygusal ve
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parasal olanaklarla sinirlidir. O halde karar verme durumunda olan kisinin yapacagi
ikinci is, yeteneklerini ve olanaklarim1 degerlendirmek ve sahip oldugu olanaklarla,
istenilir yonleri en cok ve istenmeyen yonleri en az ve erisme olasilig1 en yiiksek
olan secenege yonelmektir. Bu islemi saglikli olarak gerceklestirmenin 6n kosulu ise
kisinin ilgileri, yetenekleri ve degerleri hakkinda acik, berrak ve bir fikre sahip

olmasi gerekir.

Kisinin kendi algilama ve degerlendirme bi¢cimi “Benlik Kavrami” olarak
tanimlanmaktadir (Rogers, 1959). Benlik kavrami bir anlamda, kisinin ¢ok cesitli

ozellikler yoniinden kendini degerlendirmesidir.

Bloom’ un tam 6grenme modelindeki 6grenci niteligi, bilissel giris davraniglari
ve duyussal giris 6zelliklerini kapsamaktadir. Her tiir 6grenme i¢in gerekli olan genel
nitelikteki giris davranislari ve belli bir 6grenme iinitesi olabilmesini kolaylastiran ya
da miimkiin kilan ©6nkosul Ogrenmeleri kapsayan davraniglar bilissel giris
davraniglaridir. Bunlar dil niteligini ve ozellikle okudugunu anlama, yazma giicii,
aritmetik, matematik ve say1 yetenegi testiyle Olgiilen aritmetik islemleri yapma,
mantiksal diisiinme giiciinii kapsamaktadir. Diger bir 6grenci niteligi ise duyussal
giris Ozellikleridir. Bu Ozellikler, dgrencinin 6grenilecek birime ilgisi, tutumu ve
akademik benlik kavraminin bir bileskesidir. Duyussal giris 6zellikleri biiylik 6l¢iide
Ogrencinin ne derecede iyi 0grendigi konusundaki algilariyla ilgilidir. Bu algilari ise,
O0grenme ve Ozgecmisinde Ogretmenlerinin, ana-babasinin, arkadaslarinin kendisi

hakkindaki yargilarina dayalidir.

“Bireyin kendine kars1 tutum” (Thornburg, 1973) olarak alinabilecek akademik
benlik kavrami, 6grencinin 6grenme 6zgecmisine dayali olarak herhangi bir 6grenme
birimini Ogrenip Ogrenemeyecegine iliskin kendini algilayis tarzidir ve duyussal

ozellikleri arasinda 6grenme diizeyini belirlemede en giiclii etkiye sahiptir.

Bunun yami sira akademik benlik kavrami, okul ve dersle ilgili duyussal
ozelliklerin engellenmis hali olarak goriilmektedir. Ayrica, 68rencinin okulda gecen

yillar1 arttikca, Ogrencinin Ozgeg¢misini olusturan yasantilar da artmakta ve bu
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konudaki kendisiyle ilgili yargisi karanlik gostermektedir. Bu nedenle egitim diizeyi
yiikseldikce akademik benlik kavrami ve basart arasindaki iligkiler de

yiikselmektedir (Aliberti, 1971; Kifer, 1973 aktaran Bloom, 1979).

Kisinin bir konuda dogru karar verebilmesi icin once ne istedigini ve ne gibi
kaynaklara (yeteneklere, mali olanaklara ve ¢evre destegine) sahip oldugunu bilmesi
gereklidir. Bir Ogrenci hangi konulardan hoslandigina yani ilgilerine ve hangi
konular1 kolay ve ¢abuk 6grenebildigine yani yeteneklerine iliskin dogru, gercekci ve
zengin bir benlik kavramina sahip oldukca ve ders ve okul secerken isabetli karar
verme olasilig1 artar. Akademik Benlik Kavrami Olcegi dgrencilerin yetenekleri ve
ilgileri hakkinda daha berrak ve gercekci bir kavrama sahip olmalarina yardimci

olmak amaciyla gelistirilmistir

ogrencinin okula, derse karsi ilgi, tutum ve akademik benlik kavramini
kapsayan duyussal giris 6zellikleri 6grenme diizeyindeki varyansin yaklasik %25’ ini

aciklayabilme giiciindedir.

Bireyin, herhangi bir 6grenme birimini O6g8renip Ogrenmeyecegine iligkin
kendini algilayis tarzi olan akademik benlik kavrami, ayn1 zamanda, bireyin duyussal
ozelliklerinin en genel halidir. Belli bir dersle ilgili duyussal 6zellikler, okula kars1
tutum ve akademik benlik kavrami, ilkokul yillarinda birbirlerinden ayirdedilebilir
nitelikte ozellikler olmasina ragmen, daha sonraki yillarinda siki sikiya iligkili bir
biitiin olusturmaktadir. Genellikle, basar1y1r yordamak i¢in tigliniinde kullanilmas: ile
elde edilen ¢oklu korelasyon, bunlar arasindan ikisi ya da tek birisi ile elde edilenden

yiiksek degildir (Crosswhite, 1972, Dolan, 1974; Aktaran: Bloom, 1979).

Akademik benlik kavrami, 6gretmen notlar ile daha yiiksek, basari testi puani
ile daha diisiik iliski gostermektedir. S6z konusu iligkileri inceleyen Torshen (1969)
ogretmen notlar ile akademik benlik kavrami arasinda 0.46’lik bir korelasyon, ayni
ogrencilerin akademik benlik kavrami ile basar1 testi puanlar1 arasinda da 0.33’liik

bir korelasyon bulmustur (aktaran Senemoglu, 1989).
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Akademik benlik kavrami ile test puanlari ya da not ortalamasi arasindaki
iliskiyi konu alan arastirmalardan elde edilen bulgular, sz konusu iki degisken
arasindaki korelasyonlarin ilkokulun, ilk yillarinda diisiik (Aliberti, 1971), besinci
siniftan sonra ise ylikseldigini gostermektedir (Brookover, Shailer ve Peterson,
1964; Ponzo, 1976;Rosenburg, 1967; Bowen, 1968; Aktaran: Bloom, 1976, s.254—
256). Besinci smiftan sonraki yillarla ilgili olarak gozlenen korelasyonlar 0.50

dolayindadir.

Akademik benlik kavramu ile basar1 arasindaki iliskilerin, sinif ve okul diizeyi
ile birlikte yiikseldigi gozlenmektedir. Okulda gecen yillar arttik¢a, dolayisiyla
O0grencinin 6grenme Ozge¢misini olusturan yasantilarda artmakta ve bu konudaki
kendisiyle ilgili yargisi, bir bagka deyisle akademik benlik kavrami kararlilik
gostermektedir (Bowen, 1969, Aliberti 197den aktaran Bloom, 1979). Ogrencinin
onceki basarisi, akademik benlik kavramindaki sonraki basarisi, akademik benlik
kavramini etkilemekte, akademik benlik kavrami da sonraki basarisin
etkilemektedir. Benzer giris davraniglariyla Ogretme- Ogrenme siirecine giren
ogrencilerden  basarisizliga  ugrayanlarin  akademik benlik  kavramlarinin
olumsuzlastig1 ve kisisel 0grenme diizeylerinin de diistiigii; basar1 ile karsilasan
gruptakilerin ise akademik benlik kavramlarinin ve biligsel 6grenme diizeylerinin

yiikseldigi gozlenmektedir (Bloom, 1976).

Basar1 Ve Basari Testleri

Giiniimiizde bilimsel, teknolojik, kiiltiirel alanlardaki hizli degismeler ve
gelismeler, bireyleri, yasadiklar1 zaman dilimine uyumunda yeterli bilgi ve becerilere
sahip olma durumunda birakmaktadir. Ozellikle ¢cocuk ve genglerin yasamlarinda
saglikla ilerleyip, uyum problemlerinin olmamasi onlarin ancak basarili bireyler

olmalariyla olasidir.

Ogrencilere ilgi ve yeteneklerine uygun egitsel programlar ve meslekler
secmelerinde, basarisizlik, ilgisizlik ve sosyal uyumsuzluk vb. sorunlarinin

coziimlenmesinde yardimci olmak; onlarin zayif ve gii¢lii yonlerinin, ilgi tutum ve
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deger yargilarinin, yetistikleri ¢cevrenin gelistirici ve engelleyici etkilerinin ayrintili

olarak bilinmesine baglidir.

Baltas’ a (1997)gore, basari birey i¢in anlamli olan amagclarin, yapilmis giinliik
programlarla adim adim gerceklesmesidir. (Baltag, 1997 den aktaran Bayturan,

2004).

Sonmez (1993)’e gore basar1 : “Okuldaki basar1 tutumu etkili, verimli ¢calisma
icin saptanan hedeflerin gerceklesip- gerceklesmedigini gdsterecek ciktilaribn
belirlenmesi i¢in donem ve kursun (Durum Muhasebesinden Doniik Degerlendirme
) sonunda yeterli doniit alindigina dair not ile bildirilen yargidir.” (S6nmez, 1993 den

aktaran Akkoyunlu,2003).

Yapilan arastirmalar, gecmis basarinin gelecekteki basariy1 onceden kestirmede
onemli bir etken oldugunu gostermektedir. Miifredat programlarinda dersler asamali
bir diizen icinde verildiginden 6grencinin bir konu alanindaki basarisi, bir onceki

konunun dgrenilmesinde gosterdigi basariya baghdir.

Basari, okul ortaminda belirli bir ders ya da akademik programlardan bireyin ne
derece yararlandiginin bir Olciisii ya da gostergesidir. Okuldaki basar1 ise bir
akademik programdaki derslerden oOrgencinin aldigr notlarin ya da puanlarinin

ortalamasi olarak diisiiniilebilir (Ozgiiven, 1998).

Ogrencinin ders basarisi iizerinde etkili olan pek ¢ok degisken bulunmaktadir.
“Ogrenme degiskeni” olarak da adlandirilan bu degiskenler hemen tiimiiyle
fizyolojik, psikolojik ve toplumsal durum ve kosullarla ilgilidirler. Ogrenme
degiskenleri, 6grencinin “6grenme durumu’nu, dolayisiyla da basar1 diizeyini olumlu

ya da olumsuz olarak etkilemektedirler (Ulug, 1990).

Okul basarist “zihinsel olmayan” bircok faktor tarafindan da 6nemli diizeyde
etkilenmektedir. (Giile¢, Alkis,2003).Bunlar arasinda, basar1 giidiisii, kaygi, ailenin

nitelikleri, sosyo-ekonomik ozellikler, okul ve egitim kosullarinin yetersiz olusu,
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genel cevre Ozellikleri, beslenme ve saglik kosullar1 ve benzerleri yer almaktadir
(Ozgiiven,1998). Ogrencilerin okuldaki basarisini etkileyen degiskenleri, okul disi

ve okul ici faktorler olmak tizere iki bashik altinda incelemek de miimkiindiir.

Okul dis1 faktorler; ogrencilerin televizyon seyretme aliskanliklari, evdeki
bilgisayar kullanimi, ailenin sosyo-ekonomik durumu, temel demografik &zellikler,

cocugun i¢inde yer aldig1 akran grubunun deger ve normlar1 ve benzerleridir.

Okul i¢i faktorler arasinda ise egitim programlarinin niteligi, okul
yoneticilerinin ve egitim uzmanlarinin yeterlilikleri, simif diizeyi, dersin tiirii ve
niteligi, egitim araclarinin niceligi-niteligi ve benzerleri yer almaktadir. Bu faktorler,
basariy1 etkileyen cok sayida degiskeni i¢inde barindirirlar (Burgaz, 2002). Okuldaki
herhangi bir O6grenme faaliyetinin amaclandigr sekilde gerceklestirilerek
sonuc¢landirilmas1 ve dolayisiyla da Ogrencilerin bagarili olmasi ancak etkili ve

olumlu bir 6grenme ortamlarinin olusturulmasiyla saglanabilir.

Etkili ve olumlu bir Ogrenme ortaminin olusturulmast bir cok Ogretim
unsurunun birlikte ele alinmasi ve diizenlenmesiyle miimkiindiir. Bir 6grenmenin
istenilen sekilde sonuglanmasi; ¢ocugun veya Ogretmenin merkezde olmasina,
cocugun zihinsel yapisina, smif ortaminmin fiziksel durumuna, zamanin etkili
kullanimina, sinif atmosferine, 6gretmen tarafindan kullanilan yontem ve tekniklere,
ogrenme merkezlerinin olusturulmasina, uygun degerlendirmeye vb. baghdir

(Akyol, 2000).

Basan testleri, belirli bir iinite ya da konu alanina temel olarak hazirlanmas,
bireyin 0grenme cevresini ve icinde bulundugu o©zel kosullar1 dikkate almayan
ve Ogretmen yapimi testlerden farkli olarak kullanilabilen standart Olgme

araclardir.

Basar testleri maksimum performans olgen testler grubuna dahildir. Ogretmen

yapimi basari testleri — standart basar testleri olarak ikiye ayrilir.
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Ogretmen yapimi basart testleri, 6grencilerin bir derse iliskin basarilarini
0lcmek, degerlendirmek amaciyla hazirlanmis ama gecerlik ve giivenirlikleri yiiksek

olmayan testlerdir.

Ogretmen yapis1 basari testleri, 6grenme cevresini, 6grencileri ve dgretilen
kadarin1 dikkate alarak Ogretmenlerin kendi siniflarinda,kendi okuttuklar1 bazi
konularin ya da {initelerin 6grenilme derecesini 6l¢cme amaciyla hazirladiklart sinif
ici bagan testleridir

(http://www Kisiselbasari.com/Articles.asp?action=Read&aid=1220).

Basari testlerinin kullanilis amaglari:

1.Bireyin gecmis akademik yasantilarin1 6l¢mek.

2.Gelecege yonelik yoklamalar yapmak.

3.0grencilerin 6grenme oranlarmi belirlemek.

4.Ogrencilerin basarisizlik nedenlerini arastirmak.

5.Bireyin zayif ve gii¢lii oldugu alanlarinmi belirlemek.

6.0grencilerin 6grenme miktarlarin saptamak.

7.0grencilerin hangi ders ya da programlara yoneltilebilecegini belirlemek.

8.Ogrencileri karsilastirmak (Selcuk,2000).

Standart basar testleri ise gecerlik ve giivenirlikleri saptanmis, grup igerisinde
basaris1 en yiiksek olan adaylarn segcmek ve basarilarina gore bir alana, programa
veya ise yerlestirmek amaciyla uzman bir grup tarafindan hazirlanmis testlerdir.
Ogrencinin basarisizlik nedenleri, basar1 ve yetenek diizeylerinin karsilastirilmasi
gibi amaglarla da kullanilabilir

(http://www.pdr.gen.tr/bireyi _tanima.htm).

Standart testler grubuna giren test ve envanterler hazirlanirken iki tip soru
kullanilir:

1. Soruyu soran kisi sorunun cevabimi kendisi bildigi halde, karsisindakinin
cevabi bilip bilmedigini ve bilgi diizeyini 6l¢gmek amaciyla ara¢ olarak kullanilan
soru. Genellikle yetenek ve basari testleri hazirlanirken kullanilan soru tipi. Uyarict

gorevi yapar. Soru olarak adlandirilir.
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2. Soruyu soran kisi cevabi bilmemektedir. Soruyu sordugu bireyin cevaplari
bildigine ve sorunun cesitli secenek ve derecesi arasindan kendi 6zel durumuna en
uygun cevabi secerek istenen bilgiyi verecegine inanmaktadir. Bu ikinci tip soru
madde olarak adlandirilmaktadir. Kisilik, ilgi ve tutum testlerinin hazirlanmasinda

kullanilir.

Okul basaris1 6grencinin bulundugu okul, sinif ve derse gore belirlenmis
sonuglara ulagsmada gostermis oldugu ilerlemedir. Ancak c¢agdas anlamda basari
kavraminin akademik basari ile siniflandirilamayacagi, bilgi ve beceri gibi biligsel
davraniglar kadar, ilgiler, kisilik ozellikleri ve tutumlar gibi biligsel olmayan

davraniglar1 da icerdigi goriilmektedir.

Basarisizlik kavrami ise daha ¢ok ¢ocugun ya da gencin uzun siireli,(bir egitim
ogretim doneminden daha uzun siire) hemen her dersten, gelisim diizeyinin ve
yeteneklerinin altinda basar1 gostermesi ve bu basarisizligi bir tiirlii telafi edememesi

durumu olarak kabul edilmektedir.

Okul basarisimi etkileyen en énemli faktorlerden biri de ¢ocugun sorumluluk
almaya ve basladig isi bitirmeye alismasidir. Bu hemen gelisen bir durum degildir.
Bebeklikten itibaren gelisen ve anne babanin kazandirdigi bir siirectir. Eger anne
baba bu duyguyu kazandirmak i¢in firsatlar yaratmamissa ve okul zaman1 geldiginde
derslerinin sorumlulugunu almasini istiyorsa bu konuda bir sorun yasamalar1 ihtimali

kuvvetlidir. (http://www.e-psikoloji.com)

Ogrencilerin basar1 durumlarin1 ortaya cikarmak amaciyla olusturulan basari

testlerin planlanmasi gereklidir.

Basari Testlerinin Planlanmasi

Her egitim etkinligi, 6grenciler yeni davraniglar kazandirmayi, ya da onlarin
davranislarinda istenilen degisiklikler olusturmayr amaclamaktadir. Ogrencilere
kazandirilmasi kararlastirilan davraniglar, ya da ogrenci davranislarinda olusturmak

istenen degisiklikler, ©Ogretimin hedefleridir. Bu nedenle 6gretim programinin
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diizenlenmesinde, ilkin 6grencilere kazandirilacak davranmislarin, ya da onlarin
davraniglarinda  olusturulacak  degisikliklerin, yani programin hedeflerinin

belirlenmesi gerekmektedir(Tekin, 1977).

Madde Analizi

Bir denek grubunun, bir testin maddelerine verdikleri cevaplarin analizinden,

gerek testin tiimii gerekse tek tek maddeleri hakkinda 6nemli bilgiler elde edilir.

Bir testin istatistiksel Ozellikleri, onu olusturan maddelerin istatistiksel
ozelliklerine baghdir. Maddelerin giicliikleri, ayiricilik indisleri, gecerlilikleri ve
maddeler arasi korelasyonlar bir testin istatistiksel oOzelliklerini belirler. Test

istatistikleri, o testi olusturan maddelerin istatistiklerinden kestirilebilir.

Madde analizinde amag, denenen bir¢cok madde arasindan, istenilen nitelikte
maddeleri secmek oldugunda kusursuz maddeler secilir digerleri tizerinde bir islem
yapilmaz. Bu tiir bir analizde maddelerin giicliik ve ayiricilik derecelerini gosteren

bazi istatistiklere yer verilir.

Amac¢ maddeler iizerinde diizeltme yapmak oldugunda, maddelerin biitiin
secenekleri analiz edilir; yeterince giicliigli olmayan, yeterince ayirict olmayan
celdiriciligi islemeyen maddelerin kusurlarinin bulunmasma caligilir. Ayrica, madde
analizi sonuglarina bakarak, gerek denenen testin, gerekse yeniden diizenlenecek

testin istatistiksel ozelliklerini kestirmek miimkiin olur.

Madde giicliigii (Item difficulty) : Herbir test maddesi icin her secenegin kag
kisi tarafindan tercih edildigi ve kag kisinin o soruyu yanitsiz biraktigi saptanabilir.
Esasen madde analizi gerekli verileri de bu bilgiler olusturur. Buradan kolaylikla her
maddeye dogru yanit veren kisilerin oram1 hesaplanabilir. Bu oran esasinda her ne
kadar bir maddenin ne derece “kolay” oldugunu gosteriyorsa da “madde giicliigii

indisi”’adini alir.

Madde ayiricilik derecesi (Item discrimination): Ayiricilik indisi, bir maddenin,

Olciilen 6zellige sahip olanlar ile daha az sahip olanlar1 birbirinden ayirdetme giiciinii



44

gosterir. Islemsel olarak genelde yapilan, o maddeye dogru veya yanlis yanit verme
ile ol¢iilen 6zellige sahip olus derecesini gosteren bir Ol¢iim ki genellikle bu testin
tamamindan alinan puandir, arasindaki korelasyonunun hesaplanmasidir. Bir madde
ile testin tamami arasindaki korelasyon katsayis1 biiyiidilkce maddenin kisileri
ayirdetmekte daha etkili oldugu diisiiniiliir. Burada Point-Biserial veya Biserial
korelasyon katsayilar1 kullanilabilir. Point-Besirial korelasyon katsayis1 daima daha

kiigiiktiir.

y
TIpbis — Tbis m

p: madde giicliik indisi

y: normal dagilim egrisinin p bolgesinin 1-p bolgesinden ayrildigi noktadaki

ordinati

Onerilen ayiricilik indisleri arasinda en basit olup en cok kullanilan1 D = Py, —
P, dir. Burada Py, testin tamamindan en yiiksek puan alan % 27 icinde soruya dogru
yanit verenlerin orani;P; ise en diisiik puan alan % 27 icinde dogru yanitlayanlarin

oranmdir.

Bir testi olusturan k tane maddenin giiclilk indisleri toplami o testin

ortalamasini verir.
. k
X=2p
j=1

P; : j maddesini giigliik indisi
k : testteki madde sayisi

X : test puanlarinin ortalamasi

Bu denklemin sag tarafindaki toplamin k ile boliinmesiyle madde giigliikk
indislerinin ortalamasi elde edilir. Sol tarafin k ile boliinmesiyle bulunan X / k
oranina da testin ortalama giicliigii denir. Bir testin ortalama gii¢liigii, onu olusturan

maddelerin giicliik indislerinin ortalamasina esittir.

X/k=p
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1_) = madde giicliik indislerinin ortalamasi

Test ortalamasinin veya testin ortalama giicliigiiniin belli bir degerde olmasi
istenirse, secilen maddelerin istenilen degeri verip vermedigi bu denklemlerden biri

kullanilarak kontrol edilir.

Basarinin degerlendirilmesinde kullanilacak testlerin ortalama giicliiklerinin
genellikle 50 civarinda olmasi istenir. Madde giicliik indisleri birbirine yakin testler,
dar bir yetenek ya da basar1 bolgesinde ayiric1 olur. Madde giicliikk indisleri
birbirinden farkli olan bir test ise, daha genis yetenek sinirlar1 arasinda ayirici olur.
Bu nedenle testlerin ¢esitli giicliiklerde, cogunlugu orta giicliikte ve ortalama giicliigii

50 civarinda olan maddelerden olusmasi 6nerilir.

K tane maddeden olusan bir testin ham puanlarinin standart sapmasi madde

istatistiklerinin fonksiyonu olarak su sekilde verilir:

k

Sx= ijijU-Pj)

j=1
Sx = test ham puanlarin1 standart sapmasi
1; = j maddesinin ayiricilik indisi

pj =J maddesinin giigliik indisi

Madde analizi, temelde belli niteliklere sahip olmasi istenen bir teste alinacak
maddeleri se¢cme sorunuyla ilgilenir. Belli bir grup i¢in giic ya da kolay, ¢arpiklik
degeri negatif, pozitif ya da sifir olacak bir test gelistirmek istenebilir. Bazen de bir

Olciide olabildigince yiiksek iliski gosteren bir test diisiiniilebilir.

1) Amacimiz hazirlanan ve uygulanan testin amaci, basar1 diizeyleri
bakiminda 6grencileri birbirinden ayirt etmek icinse; testin puanlarindan hesaplanan
dizi genisligi yani ranj biiyiik olmalidir.

Bir testte ogrenciler ayn1 puani almis ise veya aralarindaki fark bir iki puanlik
bir fark ise bu Ozelligi ayiran iyi bir test degildir. Sinavlarin en onemli fonksiyonu,
ogretimin kalitesini yiikseltmek, bu amacla 6grencilerin eksik, yanlis ve yetersiz

Oogrenmelerini ortaya c¢ikarmaktir. Yaptigimiz smavin bdyle bir amaca hizmet
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edebilmesi i¢in ayirt edici 0zellige sahip olmasi gerekir. Testin ayirt edici gostergesi

de, dizi genisligi de biiyiik olmalidir.

Bir testin biitiinii hakkinda fikir sahibi olmanin diger bir yolu, puanlarin dizi
genisligi ile birlikte standart sapma degeri kullanmaktir. Bir testten elde edilen
puanlarin standart sapmasi biiyiidiik¢e, o testin giivenirligi artar. Yani R/S=4 veya 6
olmalidir. Eger sonu¢ bu araligin disinda ise testin giivenirligi ve gecerliligi

diisiiktiir.

Bir puan dagiliminin ortalamasi, ortancasi ve standart sapmasi o dagilimin

carpikligl hakkinda bilgi verir.

Carpiklik Olciisii= 3(Ortalama-Ortanca)/ Standart sapma dir.
Carpiklik Olgiisii Testin Giigliik Diizeyi
Negatif......ocooevvviiiniiiiiiieneee Kolay
Pozitif......cooviiiiiiiiie Zor
0.10 dan kiigtiK........ccocvveernnennns Hafif Zor
0.25ile 0.10 arast.........ccuueee. Orta Giigliikte
0.25 den biiytiK......ccceeeuvennnee. Cok Zor

2)Farkli basar1 diizeylerinin ayirt etmek ve Ogrenme derecelerine gore
Ogrencileri siralama olan bir basar1 testinin ortalama giicliigiiniin 0.50 civarinda

olmas: istenir.
Testin ortalama giigliigii = (Puanlarin Aritmetik Ortalama)/ (Testten
Alinabilecek En Yiiksek Puan)

Ogrencileri Siniflamaya yonelik bir testin ortalamasi, o testten alinabilecek

en yliksek puanin yarisina esit olmalidir.
Bir testte P; Ortalama Giigliik derecesi eger 0.50 den Kiigiik ise

—Test 6grencilere giic gelmistir. Sorular zor olabilir
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—Snifta yapilan 6gretim yetersizdir.
Istenilen seviyeye ¢ikilamamistir, zayif 6grenciler cogunluktadir.
Eger P>0.50 ise;

—Ogrencilerin  cogunlugu, ogretilen konulart 6grenmislerdir, ©gretim

yeterlidir.
—Test gii¢liik diizeyi bakimindan kolay sorulardan olugsmustur.

Bir test bir biitiin olarak analiz edilirken, O0grencilerin bos biraktiklar1 ve
cevaplamadan kagindiklari madde sayilarina ve iceriklerine bakmak gerekir.
Ogrenciler tarafindan bos birakilarak cevaplandirilmanmis maddeler, testin gecerlilik

ve giivenirligini biiyiik 6l¢iide diisiiriir (Tekin, 2000).

Ogretmen yapis1 testler icin, testin giivenirlik katsayisin1 hesaplamada bazi

pratik yontemler iiretilmistir. Ornegin Kuder- Richardson 21 formiiliiyle hesaplanir.

r =(n.S* —x.(n-x))/ .$*(n-1)

Burada O<r<1 olmak zorundadir. Bu say1 sifira yaklasirsa giivenirlik diisiik, bire

yaklasirsa giivenirlik yiiksek anlamindadir.
Basari Testlerinde Madde Analizi

Objektif test maddelerine verilmis olan cevaplarin analizi, test gelistirme ve

testi daha 1yi hale getirmede etkili ve gii¢lii bir aragtir.

Madde analizinde kullanilmak iizere bircok yontem vardir. Kullanilacak madde

analizindeki yontemin belirlenmesini su iki etken etkilidir;
a)Testi puanlama yontemi

b)Madde analizi grubunun, testin son bi¢iminin uygulanacagi gruba benzer

olup olmayisi

Kullanilan madde analizi yontemi, testin puanlanma yontemiyle dogrudan
ilgilidir. Kisilik, ilgi ve tutumla ilgili maddelere verilen cevaplar dogru ya da yanlis

olarak siniflanamaz.
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Kullanilacak madde analiz yonteminin seciminde etkili olan bir baska nokta,
madde analizi i¢in kullanilan grupla testin son bi¢ciminin uygulanacagi grubun benzer
yada farkli oluslaridir. Olciilen 6zellik ya da ozellikler bakiminda madde analizi
grubunun testin son biciminin uygulanacag gruptan farkliligin1 dikkate alan madde

analiz teknikleri iiretilmistir.
Madde analizi ile su sorular cevaplandirilmaya calisilir;
1-Maddenin gii¢liik derecesi nedir?
2-Madde, iyi 6grenci ile zayif 6grenciyi birbirinden ayirt ediyor mu?

3-Maddenin celdiricileri iy1 calismis mi1? Celdiriciler yeterli bilgiye sahip

olmayan dgrencileri yaniltmis kendine ¢ekmis mi?

Maddenin Giicliik Derecesi

Bir testte herhangi bir maddeye verilen dogru cevaplar sayisinin, o maddeyi

sinayanlar sayisina oran1 sorunun giicliik derecesini gosterir (Tekin, 2000).
Giicliik Derecesi=(Maddeye dogru cevap veren /(Maddeyi Cevaplamaya

Ogrenci sayis1) calisan 68renci sayisi)

MaddeNo |[A (B |C |D |E |Atlanan |Smanan Giigliik

Derecesi

50

Bu sekilde bir tablo hazirlanarak, Ogrencilerin cevap kagitlarina gore

doldurulur. Bu tablo bize 6grenci davranislarinin incelenmesi imkanini verir.
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Maddelerin Ayirici Giiclerinin Bulunmasi

Sorunun ayiric1 giicii, bilen ile bilmeyeni veya basarili 6grenci ile basarisizlar
ayirt etme kudretidir. Maddelerin ayiric1 giiglerini bulmak ig¢in, testlerden yiiksek
puan alan 6grenciler ile diisiik puan kazananlarin i herhangi bir maddeye verdikleri

cevaplamak gerekir.
Bu islemi gerceklestirmek i¢in;
-Cevap kagitlan yiiksek puandan diisiik puana dogru siralanir.

-Siralanmis kagitlar dort esit parcaya ayrilarak ilk %25 lik dilime yiiksek
puanlilar, son %25 lik dilime en diisiik puanli kagitlar alinarak iist ve alt grup

olusturulur.

-Madde analizi i¢in asagidaki gibi bir tablo hazirlanarak iist ve alt grupdakilerin

kagitlarina bakilarak doldurulur.
(Ust Grupta Dogru Cevaplayan Ogrenci Sayisi=Ust DCS)

(Alt Grupta Dogru Cevaplayan Ogrenci Sayisi=Alt DCS)

Her iki Gruptaki Maddenin Ayiric1 Giicii = (UstDCS- AItDCS) / Ogrenci
Sayisi
Bu formiilde gore su noktalara dikkat edilmelidir.

—Bagslica amacimiz 1yi Ogrenciler ile zayif 6grencileri birbirinden ayirt etmek olan
bir basar testindeki her bir maddenin, miimkiin oldugunca yiiksek ayirt etme giiciine
sahip olmasi

—Ayirt etme giicliniin yiiksek olmas1 icin, bir maddeyi iist grupta dogru
cevaplayanlarin sayisi, alt gruptaki maddeyi dogru cevaplayanlardan fazla olmalidir.

—Ayiric1 giiclin biiyiikliigli, testin kullanilis amacina, o testi alan grubun ol¢iilen

degisken bakimindan homojen veya heterojen olusuna gore degismesi gerekir.

—Basar testlerinde maddelerin ayrici1 giicii su kriterler gore degerlendirilir;
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Maddenin Ayiric1 Giicii Maddenin Degerlendirilmesi

0.40 ve daha biiyliK.........ccocveereureenenn. Cok iyi bir madde

0.30-0.39 arasl.......ccceeveeevuieeneeennnen. Oldukga iyi bir madde

0.20-0.29 arast.....c.ccceceeeveeeeneencneenneenns Diizeltilmeli ve gelistirilmeli

0.19 ve daha diistik.........cccveeveveennnen. Cok zayif madde, testten ¢ikarilmali

Bir Olgme Aracinda Bulunmas: istenen Nitelikler

Olgme, genellikle belli bir amag igin yapilir. Olgme konusunda amac, 6zellik
bakimindan kisiler, olaylar ya da nesneler hakkinda degerlendirme yapmak ve elde
edilen degerlendirme sonuglarina dayanarak belli kararlar vermektir. Verilen
kararlarin dogruluk ve yerindeligi, kararin dayandigr degerlendirme sonuglarinin,
giderek degerlendirmenin dayandigi Olgiimlerin  verilecek kararla ilgili ve

olabildigince az hatali; 6l¢iitiin de uygun olmasina baghdir.

Bir 6lgme araci, her seyden Once, Olgiilecek ozellik ya da ozellikleri, tam ve
dogru olarak ve Ol¢iilmesi s6z konusu olmayan bagka ozelliklerle karigtirmadan
Olcebilmektir. Gegerlik olarak adlandirilan bu nitelik, bir 6lgme aracinin, kullanilig

maksadina hizmet etme derecesini belirtir.

Olgme, dlctiigii ozellik ya da ozellikleri tutarli olarak 6lcebilmelidir. Belli bir
ozellik, bir 6lgme araciyla degisik zamanlarda olciildiigiinde, ayn1 ya da hi¢ degilse,
yaklasik olarak ayni oOlctimler elde edilebilmelidir. Bu, 6lgme aracinin olgtiigii seyi

tutarlt bicimde 6lgmesidir ki, giivenirlik olarak adlandirilir.

Olctiigii seyi dogru ve tutarli bir bicimde olgen bir aracin gelistirilmesinin,
uygulanmasinin ve puanlamasinin kolay ve masrafsiz olmasi istenir. Bir 6lgme

aracinin sahip olmasi istenen bu nitelige de kullanishilik adi verilir.
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Gecerlik

Bir testte bulunmas1 gereken ii¢ nitelikten en onemlisi gecerliliktir. Gegerlik,
bir 6lgme aracinin Olgmeyi amacladigi 6zelligi, baska herhangi bir o6zellikle
karigtirmadan, dogru olarak o©lgebilme derecesidir. Baska bir deyisle, bir 6lgme
aracinin, gelistirilmis bulundugu konudaki amaca hizmet etmesidir. Soézgelimi,
uzunluk Ol¢mek icin gelistirilmis bir ara¢ olan metre, kisilerin boylarin1 6lgme
amacina hizmet eder; fakat kisilerin agirliklarin1 6lcemez. Buna gore, bir 6lcme

araci olan metre, uzunluk d6lgmede gecerlidir; fakat agirlik 6lcmede gecerli degildir.

Uygulamada ve ozellikle egitimde, bir¢gok durumda, 6lgmek istedigimiz bilgi
ve becerilerin tiimiinii bir smavla 6lgmek olanaksiz oldugu gibi, sinavlardan elde
edilen puana, 6lgme konusu bilgi ve beceriler disindaki bagka etkenlerden de etki
eder. Bu etkenlerden otiirii, elde edilen puana hata karisir. Bu nedenle, ozellikle

egitimde kullanilan 6lgme araglarimin gegerligi, higbir zaman tam degildir.

Bir basari testinin niteligi, Olciilecek olanin ne oldugunun ve onun nasil
Olciileceginin agik¢a belirlenmis olmasina bagilidir. “Ne oOlciilecek?” sorusunun
cevabi, testin uygunluk ya da ilgililigine degindir. “Nasil 6l¢iilecek ?” sorusunun
cevabi ise, biiyiik 6lciide testin giivenirligi ilgilendirir. Olctiigii seyle ilgili olan ve
Olctiigii seyi tutarli olarak olgen bir test gecerlidir. Bu yargi, gecerligin iki 6nemli

0gesi oldugunu belirtir.
a)Uygunluk ya da ilgililik ve
b)Giivenirlik

Bir test icin uygunluk, onun 6l¢mek icin diizenlendigi 6zellik ya da 6zelliklerle
ilgili olmasidir. Genellikle, siniftaki 6grenci basarisini 6lgmek iizere diizenlenen
biitiin testler icin uygunluk, bir mantiksal analiz ve uzman yargis1 konusudur.
Uygunluk, giivenirlik gibi, testin uygulanmasindan elde edilen veriler temelinde,
istatistiksel olarak belirlenemez. Bir test, kapsadigi maddeler, dersin gelistirmek

istedigi davranislar1 yansitiyor ve onlart yeterlice ornekliyorsa, ilgilidir.

Giivenirlik ise, olgmenin tutarlilifiyla ilgilidir. Eger bir test giivenilirse, o,

Olcmek icin diizenlendigi 6zellik ya da 6zellikleri tutarlica Olcer. Bir testi degisik
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zamanlarda alan kisilerin, o testten aldiklar1 puanlar ya da aldiklar1 puana gore ayni

kisilerin grup i¢indeki siralar1 degismiyorsa, s6z konusu test giivenilirdir.

Bir testin, belli bir 6zellik ya da 6zelliklerin gegerli bir dl¢iisii olabilmesi icin,
onun, sz konusu ozellik ya da ozellikleri tutarli bicimde 6l¢mesi de gerekir. Bu
nedenle giivenirlik, gecerligin 6nemi bir parcasidir. Bir test, gecerli olmak icin

giivenilir olmak zorundadir.

Ne var ki, giivenirlik, gecerlik i¢in gerekli kosul olmasina karsin, yeterli kosul
degildir. Giivenilir olan bir test, her zaman gecerli olmayabilir. Hatta bazen, testi
giivenilir yapma amaci, testi gecerli kilma amaci ile catisabilir. Ornegin , icindeki
maddeler aym 6zelligi, aynit davranis ya da davraniglar1 6lgen homojen bir testin,
icindeki maddeler farkli o©zellikleri ya da farkli davramislar1 6lgen heterojen bir

testten daha giivenilir olmasi1 beklenir.

“Gegerlik, bir Olgme aracimin kullanildigi maksada hizmet derecesidir”.

Egitimde kullanilan testlerde baslica gegerlik tiirleri sunlardir;
1-Kapsam Gecerligi

Egitimde, 68renci basarisin1 6lgmek icin kullandigimiz testler, cogunlukla, belli
bir alanda sorulabilecek biitiin sorular1 kapsamaz. Bircok konu ya da {initeyi
kapsayan belli bir deste 6grenciye kazandirilmak istenen davranislarin tiimiiniin bir
testle yoklanmasi olanag1 yoktur. Bir testteki sorularla dl¢iilmek istenen davranislar,
bir dersin gelistirmek istedigi davramiglarin ancak bir kismidir. Boyle olmakla
birlikte, 6grencinin bir alanla ilgili olan belli sayidaki sorulara vermis oldugu
cevaplara bakarak, onlara, s6z konusu alandaki basarilarinin 6l¢iisii olan puanlar ya

da notlar verilir.

Genellikle bir ders birkag iiniteden, her bir {inite ise iki ya da daha cok konudan
olusur. Ayrica bir dersin gerceklestirmek istedigi belli sayida hedefleri, yani
ogrencinin davranisinda olusturmak istedigi belli sayida hedefleri, yani dgrencinin
davranisinda olusturmak istedigi degisiklikler ya da ogrenciye kazandirmak istedigi
yeni davraniglar vardir. Bir dersteki basar1 oOl¢iilmek istendiginde, o dersin
konularinin ve Ogrenciye kazandirmak istedigi davramiglarin tiimii  dikkate
alinmalidir. Bunlar, 6lciilecek evreni belirler. Ne var ki, bu evrenin 6gelerinin tiimii,

bir dersteki basariy1 6lgmek icin hazirlanan bir testte kapsanamaz. Bagka bir deyisle,
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egitimde 6grenci basarisin1 6l¢mek icin kullanilan testler, cogunlukla, belli bir alanda
sorulabilecek olan biitiin sorulart degil, onlar i¢inden daha aza sayida belli sorulari

kapsar.

Belli sayida soruyu kapsayan bir test, bir anlamda sorulabilecek sorular evrenin
orneklemi olarak goriilebilir. Oyleyse, test sonuglarina dayanilarak 6grenci ya da
ogretim programi hakkinda verilen kararlarin dogrulugu, temelde, 6rneklemin evreni
temsil etme derecesine bagli olacaktir. Bu nedenle, Ogretim programlarinin
etkililigini ya da o0grenci basarisini degerlendirmek i¢in kullanilan testlerin, kapsam

gecerligine sahip olmas1 gerekir.

Kapsam Gecerliligi, bir biitiin olarak testin ve testteki her bir maddenin

maksada ne derece hizmet ettigidir. Bir testin kapsam gecerliligi

a)O testteki toplam maddelerin Olciilecek davraniglari ve konu igerigini

ornekleme derecesine ve

b)Testteki her bir maddenin 6l¢mek istedigi davranisi ne derece iyi Olctiigline

baghdir.

Bir testin kapsam gecerliligine sahip olabilmesi i¢in, bu iki maddenin birlikte
karsilanmasi gerekir. Olcme konusu evreni yeterli ve dengeli olarak ornekleyen ve
kapsadigr maddelerin her biri 6l¢mek istedigi davranis1 gercekten Olcen bir test,

kapsam gecerligine sahiptir.

Bir basari testine alinacak sorularin yazilmasinda ya da se¢ilmesinde, testin
kapsadigi gecerligi birincil olarak diisiiniilmelidir. Bunun i¢in, daha testin

hazirlanmasi sirasinda su iki noktaya dikkat edilmelidir.

1)Her bir madde iizerinde, “bu madde, dl¢iilmek isteneni gercekten Olgiiyor
mu?” sorusunu sormak ve diisiinmek gerekir. Eger bir madde, istenilen davranisi
Olcmiiyorsa, o madde istenilen davranisi Olcecek duruma getirilmelidir. Testte
kapsanan herhangi bir soru, sadece o sorunun 6lgmek istedigi bilgi ve beceriye sahip

olanlar tarafindan dogru cevaplandirilabilecek bi¢cimde yazilmalidir.

2) Bir biitiin olarak test, ders konular1 ve hedeflerinin yeterli bir 6rneklemini
vermelidir. Orneklemin evreni temsil ediciligi, bir 6lciide, 6rneklemin biiyiikliigiine

baghdir.
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Bu ¢ok sayida maddenin, dgretim esnasinda vurgulanan hedeflerle konulara
dengelice dagitilmis olmasi gereklidir. Bu ise soru yazmadan once bir test plani
yapilmasini ve bu plani belli hedef ya da hedeflerle ilgili olarak degisik konulardan
kacar soru sorulacaginin saptanmis olmasini gerektirir. Eger testin planlanmasi
evresinde, her bir hedefle ilgili olarak degisik konulardan ya da her bir konuyla ilgili
olarak farkli hedeflerden sorulacak soru sayisini gosteren bir belirtke tablosu
hazirlanip da sorularin yazilmasinda veya secilmesinde bu tabloya baglh kalinirsa

testin, 6lgme konusu evreni temsil etme derecesi artirilabilir.

Ogrencide gelistirilmek istenen davramislardan bir testle olciilecek olanlari
belirlemede, yani test orneklemini se¢cmede, testin kullanilis amaci da g6z Oniinde
bulundurulmahidir.  Ogretim  programmin ya da  Ogrenci  basarisinin

degerlendirilmesinde kullanilacak testler icin, 6rneklemeye basvurulabilir.

Eger olciilecek davraniglar evrenin, sinir ve biiyiikliigii belli ise, iinite testinde
orneklem evrene esit olabilir. Onkosul davramslardan ogrencilerin ¢ogunlugunca
gelistirilen ve gelistirilmeyenleri gorerek 6gretimin hizini ve niteliinin 6grenciye
gore ayarlayabilmek, 6gretimin aksayan ve duraksayan yanlarii diizeltebilmek icin

bu zorunludur.

Mantiksal olarak kapsam gecerligini belirlemede, testteki her bir maddenin ve
bir biitlin olarak testteki maddelerin dagiliminin, testin Olgmeye yoOneldigi

davraniglarla konular kapsayip kapsamadigina bakilir. Bunun icin de,

a) Testteki maddelerin dagiliminin belirtke tablosundaki dagilima uygun olup

olmadigina;

b) Her bir maddenin, diger maddelerce Olgiilenlerden farkli bir davranisi
Olcmeye yonelip yonelmedigine ve Olgmeye yoneldigi davranisi olgmedeki
elveriglilige bakilir. Her biri Olgmeye yoneldigi belli bir davramisi Olcecek
yeterlikteki sorulardan olusan ve biitiin olarak, bir konuda sorulabilecek sorular
evrenini biiylik oranda temsil eden bir testin gecerligi yiiksek olur.

Belirtke tablosuna bagl kalarak hazirlanan bir test, ayn1 dersi okutan baska
ogretmenlere, testin ilgili oldugu konuyu iyi bilen kisilere ve dl¢gme-degerlendirme

uzmanlarina inceletilebilir. Bir biitiin olarak testin ve testteki her bir maddenin
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Olcmek istenileni dl¢iip 6lgmedigi hakkinda bu kisilerce ileri siiriilen goriislere gore,
test iizerinde bazi degisiklikler yapilabilir.

Bir testin kapsam gecerligini belirlemede istatistiksel yaklagim da kullanilabilir.
Bu konuda denenebilecek degisik yollardan ilk akla gelen ikisi sunlardir:

a) Bir alanda daha once gelistirilmis olan ve o alamin gecerli Ol¢iisii olarak
kabul edilen, eldeki Ogrencilerin seviyesine uygun bir test segilir. Aym alanda
sonradan gelistirilen yeni test, kapsami gecerli olarak kabul edilen Onceki testle
kiyaslanir. Bunun igin, bu iki test de aym dgrencilere uygulanir ve 6grencilerin iki
testten elde ettikleri puanlar arasindaki korelasyon hesaplanir. Hesaplama sonunda
bulunan korelasyon katsayisi, kapsam gecerligi belirlenmeye calisilan testin
“gecerlik katsayisi” olarak adlandirilir. Bu katsayr ne denli biiyiikse, test o denli
gecerlidir denir.

b) Gelistirilmis olan bir test, testin gelistirildigi konuda basarili ve basarisiz
olarak ayrilan iki gruba uygulanmir. O testten basarili grubun aldigi puanlarin
ortalamasi basarisiz grubun aldig1 puanlarin ortalamasindan anlamli derecede
biiyiikse test gecerlidir, denir. Burada onemli olan, basarili ve basarisiz gruplarin
belirlenmesidir. Bu gruplar1 belirlemede, testin gelistirildigi konuda Ogrencilerin
onceden almis olduklari notlar 6lciit olarak kullanilabilir. Bu durumda, 6grencilerin
daha once almis olduklar1 notlarin gegerliginin yiiksek olmasi, yani onlarin sadece
Ogrenci basarisinin Ol¢iisii olmalar1 gerekir. Notlarin verilmesinde, 6grencinin kisilik
ozellikleri, derse kars1 ilgisi, Ogretmene karst tutumu gibi etkenlerin ise
karistirllmamis olmasindan emin olmak gerekir.

Bir testin kapsam gecerliligi, test 6rnekleminin evreni temsil edicilige; testteki
her bir maddenin gecerli olmasina ve test kapsamina Ol¢iilmek istenmeyen

davraniglarin karismamis olmasina baglidir.

2- Yordama Gecerligi
Yordama, bir tahmindir. Ne var ki, her tahmin bir yordama degildir. Bir
tahminin yordama olabilmesi i¢in, onun geleceg§e doniik olmasi ve belli bilgiler

temelinde bazi teknikler kullanilarak yapilmis olmasi gerekir.

Egitimde kullanilan 6l¢gme araglarindan bazilari, 6zellikle, bireylerin bir okulda

ya da bir iste gostermeleri beklenen basarilari yordamak icin diizenlenmislerdir.
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Genellikle, bireylerin bir programa ya da bir ise alinip alinmamasi, onlarin bir testten
elde ettikleri puanlara veya daha onceki bir programda almis olduklart notlara gore
karar baglanir. Bunu somut ve herkesce bilinen bir 6rnegi, iiniversitelerce alinacak
ogrencileri segcmek icin yapilan sinavlardir. Secme sinavinda uygulanan testlerden
elde edilen puanlar, adaylarin gelecekteki basarilarinin yordayicisi olarak
kullanilmaktadir. Bu anlamda yordama, genellikle bir testten alinan puanlara
dayanilarak, bireylerin belli bir programdaki ya da isteki basarilarimi Onceden

kestirme islemidir.

Kisilerin gelecekteki basarilarim yordamak icin kullanilan testlerin, bu
maksada hizmet etmesi, yani yordama gecerliligine sahip olmasi istenir. Bir testin
yordama gecerliligi, o testten elde edilen puanlarla testin yordamak i¢in diizenlendigi
degiskenin dogrudan Ol¢iisii olan ve daha sonra elde edilen Olciit arasindaki
korelasyondur. Bu bicimde hesaplanan korelasyon katsayisi, yordama gecerligi
katsayis1 olarak adlandirilir. Korelasyon katsayisinin biiyiikliigii, yliksek yordama
gecerliligine isarettir. Bir testin yordama gecerligini belirlemek icin, onceden elde
bulunan test puanlariyla sonradan elde edilen olciit Olgiileri arasindaki korelasyon

katsayisinin hesaplanmas1 gerekir.

Bir testin yordama gecerligini belirlemede en onemli nokta , uygun bir ol¢iit
Olciisii elde etmektedir. Secilen ol¢iit Olciisiiniin onem sirasina gore su dort nitelige
sahip olmasi istenir:

a) Olgiit (test) olciisii, testin yordamaya calistig1 degiskenle dogrudan ilgili
olmalidir. Yani elde hazir bulunan test puanlarinin alinmasinda etkili olan aym
etkenler tarafindan belirlenmelidir.

b) Olgiit dl¢iisii oldukca kararli olmali, giinden giine degismemelidir. Cok

aciktir ki, kendisi kararsiz olan bir 6lcii, hicbir aragla yordanamaz.

c) Olgiit ol¢iisii, kisinin basarisim1 gercekten yansitan nesnel ve giivenilir bir
Olcti olmalidir. So6zgelisi, okulda alinan notlar 6lciit olarak alinmissa, ogrencilere
verilen notlara, 6grenci basarisinin disindaki etkenler (kisilik ozellikleri ve 6gretmen

ogrenci arasindaki iliski gibi ) etki etmemelidir.

d) Olgiitiin elde edilmesi, kolay ve pratik olmalidir.
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Genellikle bir zeka ya da basari testinin yordama gecerliligini belirlemede,
oOlciit olarak ders notlar1 alinir. S6zgelisi, iiniversitelerarast segme sinavinda alinmig
olan puanlarla segme sinavi sonuglarina gore iiniversitelere girmis olan dgrencilerin
tiniversitelerde  almis  olduklar1 notlar arasindaki korelasyon katsayisi,
tiniversiteleraras1 segme sinavinin yordama gegerliligi katsayisidir. Genel bir kural
olarak, test puaninin elde edilmesiyle 6lg¢iit Ol¢iisiiniin elde edilmesi arasinda gecen

zaman arttik¢a, korelasyon diiser.

kullanilan 6lgme aracinin sahip olmasi gereken bir niteliktir. Bu yoniiyle, daha cok,

ogrencinin simdiki davranisiyla ilgilidir.

Bir testin yordama gecerliginin, o testten elde edilen puanlarla olgiit ol¢iileri

arasindaki korelasyonla belirlenir.

Sira Farklar1 Korelasyon katsayisi

Y,
(-1

dir. Bu katsay1r Pearson Carpim Moment Korelasyon Katsayisinin 6zel hali
olup, iizerinde gozlem yapilan deneklerin sayisi kii¢iik oldugu zaman, ik degisken

arasindaki iligski miktarin1 hesaplamak i¢in kullanilir.
3-Yap1 Gecgerligi

Psikolojide, yap1 sozciigii atilganlik, giivensizlik , ice doniikliik, disa doniikliik
gibi tanimlanabilir, belli kisilik 6zellikleri i¢in kullanilir. Bu 6zelliklerin 6l¢iilmesi
icin arag¢ gelistirmede tutulan yollardan birisi, 6zellik ya da 6zellikleri belirlemek,
yani yapiy1 tanimlamak; sonra da tanimlanmis yapidan sinanabilir denenceler
cikarmak ve c¢ikarilan denenceleri sinamak icin deneysel ve istatistiksel calismalar

yapmaktir.

Egitimde de sikca s6z konusu edilen ve olciilmeye calisilan bazi 6zellik ya da
degiskenler vardir ki, aslinda onlar da birer kavramsal yapidir. Zeka , kritik diisiinme
gibi ozellikleri 6l¢gmeye yonelen testlerin gelistirilmesinde ilkin zekanin ya da kritik

diisinmenin ne oldugu tanimlanir. Sonra, bu soyutlanmis yapilardan olgiilebilir
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davraniglar ¢ikarilir. En sonunda da bu davranislari 6lcecek test maddeleri gelistirilir.
Gelistirilmis olan testteki maddelere verilen cevaplara bakarak kisinin zeki olup
olmadig, kritik diisliniip diisiinmedigi hakkinda yargida bulunulur; yani maddelere
verilen cevaplar yorumlanir, anlamlandirilir. Iste bu tiir testlerde ©nemli olan
maddelere verilmis olan cevaplarin yorumunun gecerli olup olmadig hususudur.

Yorumun gegerligi, yapmin tanimlanmasindaki dogruluga, yapidan cikarilan
gozlenebilir davraniglarin gercekten yapiyla ilgili olmasina ve onun tamamini temsil
etmesine, gozlenebilir davranislar 6lgmek icin yazilan maddelerin onlar1 6l¢ebilme

derecesine baghdir.

Yap, birbiriyle ilgili oldugu diisiiniilen belli 6gelerin ya da ogeler arasindaki
iliskilerin olusturdugu bir oOriintiidiir. Bu anlamda, bir testin yapisini gecerleme
siireci, temelde testin maddelerine verilen cevaplar arasindaki iliskilerin analizine

dayanir.

Bir testin yap1 gecerligini belirleme siireci bir 6l¢iide, bilimsel kuram gelistirme

siireciyle aymdir.
4- Goriiniis Gegerligi

Bir testin goriiniis gecerligi, o testin, 6lgmek istedigi seyi Olciiyor goriinmesidir.
Goriinlis gecerligi olan bir test, kapaginda ne yaziyorsa onu Olgiiyor goriiniir.
Ornegin, kapaginda “Matematik testi” yazili olan bir testin i¢inde matematik ile ilgili

maddeler varsa, soz konusu testin goriiniis gecerligi vardir, denir.

Testin biitiinii icin sz konusu edilen gecerligi, testteki her bir soru i¢in de s6z
konudur. Testteki her bir soru da, goriiniis gecerligine sahip olmak i¢in, 6l¢cmek

istedigi seyi Olciiyor goriinmelidir.

Giivenirlik

Bir 6l¢me aracinin sahip olmasi istenen ikincil 6nemli 6zellik, giivenirliktir. Bir
Ol¢me araciyla farkli zamanlarda elde edilen ve ayni nesnelerle ilgili olan bir grup
Olctimle, ikinci grup 6l¢iim arasindaki tutarlilik egilimine o aracin giivenirligi denir.
Giivenir bir 6lgme araci, aym 6zellikle ilgili olarak arka arkaya yapilan 6lgmelerde

yaklasik olarak ayni sayisal sonucu verir. Giivenilir bir test, ayn1 gruba iki yada ii¢
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kez uygulandiginda, gruptaki her bir kisi, biitiin uygulamalarda yaklasik olarak ayni

puan almalidir.

Bir anlamda giivenirlik, gecerligin bir pargasidir. Bir testin 6lcmek istedigi
ozelligi dogru olarak 6lgebilmek icin, o testin, ilkin, s6z konusu 6zelligi tutarli olarak
Olcmesi gerekir. Yalmz giivenirlik, gecerligin tek giivencesi degildir. Son derece
giivenilir bir test kullanildigi amac¢ icin ¢ok kiiciik bir gecerlige sahip olabilir.
Ornegin cebir bilgisini 6lcen bir cebir testi, Ingilizce bilgisini 6l¢gmek icin

kullanildiginda belki giivenilir olabilir, fakat hicbir zaman gecerli olamaz.

Pratikte, bir nesne ya da 6zellik degisik zamanlarda 0l¢iildiigiinde, 6l¢cmelerin
hepsinde aymi Olciimii elde etmek hemen hemen olanaksizdir. Ciinkii cesitli
nedenlerle, tam anlamiyla hatadan armmik bir 6lgme yapilamaz. Bu nedenle, bir

testten elde edilen bireysel puanlar, bir 6lgcmeden digerine degisecektir.

Olgiimlerin tutarligi konusunda, birbirinden oldukca farkli iki yaklasimla
girilebilir. Birincisi, bireyin grup icindeki pozisyonundaki tutarlilik, yani grup
icindeki sirasinin degismezligi aranir. Bu yaklasimda ayn1 nesnelerle ilgili iki 6l¢iim
takim1 arasindaki korelasyon hesaplanir ve bulunan korelasyon katsayisi, giivenirlik

katsayis1 olarak adlandirilir.

Ikincisi ise, bireysel olciimlerde goriilen 6lgme hatalarinin  biiyiikliigiiyle
ilgilidir. Bir nesne tekrar tekrar Olciilecek olursa elde edilen Ol¢timler birbirinden
farkli olacak ve onlar belli bir dagilim gosterecektir. Olciimlerdeki degisme, standart
kayma olarak ifade edilebilir ve bu 6l¢gmelerdeki gercek hata paymni gosterir. Bu

durumda ona Ol¢menin standart hatasi denir.
Giivenirlik Katsayisi ve Tahmini

Giivenirlik katsayisi, gercek Ol¢iimlerin varyansinin, gozlenen puanlarin

(gercek Ol¢iim ve hatadan olusur) varyansina oranidir.

Gergek Olgiimlerin  bilinmemesi Olgmecileri, dolayli yoldan giivenirlik
katsayis1 hesaplamak icin bazi yontemler bulmaya zorlamistir. Dolayli bicimde

giivenirlik tahmininde kullanilan baglica yollar sunlardir;
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a)Aynm1 test formunun, aralikli olarak iki ayr1 zamanda ayni gruba
uygulanmas1 ve iki uygulamadan elde edilen puanlar arasindaki korelasyonun

bulunmas1 (Istikrarlilik katsayisi)

b)iki esdeger testin ya da testin iki esdeger formunun aym gruba aym
zamanda ya da belli bir zaman araligiyla uygulanmasi1 ve iki esdeger testten elde

edilen puanlar arasinda korelasyonun bulunmasi (Esdegerlik katsayisi)

c)Bir gruba uygulanmig bir testin iki esdeSer yariya boliinmesi ile
ogrencilerin iki esdeger yaridan aldiklar1 puanlar arsindaki korelasyonun bulunmasi

(I¢ tutarlilik katsayisi)

d) Testteki her bir maddeye doru cevap veren 6grenci yiizdesi hesaplanmissa,
testin giivenirligi, Kuder-Richardson 20 ve 21 formiiliiyle tahmin edilebilir. Bu yolla

hesaplanan giivenirlik katsayisi da testin i¢ tutarliginin bir ol¢iisiidiir.

Korelasyon katsayisi(-1,00) ile (+1,00) arasinda degismekle birlikte,
giivenirlik katsayisi, hemen her zaman sifir (0,00) ile (+1,00) arasinda degisir.
Giivenirlik katsayisi, 6lgme sonuclarinin rasgele hatalardan arimikligi ol¢iisiinde iist
sinira (+1,00) yaklasir. Egitim ve psikolojide giivenirligi (+1,00) olan testler

gelistirmek hemen hemen olanaksizdir.
Bu yontemleri kisaca agiklarsak;
a) Bir Testi Aym1 Gruba Arahkh Olarak Iki kez Uygulama Yontemi

Bu yontemle test giivenirligini kestirmek igin, bir test ayni gruba belli bir
zaman araligiyla iki kez uygulanir. Daha sonra bireylerin birinci uygulamada
aldiklar1 puanlarla ikinci uygulamada aldiklar1 puanlar arasindaki korelasyon

bulunur. Elde edilen korelasyon katsayisi testin giivenirlik katsayisidir.

Bu yolla test giivenirligini kestirmese karsilasilan 6nemli bir sorun vardir.
Testin birinci uygulanisiyla ikinci uygulanigi arasindaki zaman aralifi ne kadar
olmalidir? Bu soruya kesin bir cevap vermek imkansizdir. Yalniz arada gegen zaman,
hem testin olctiigii 6zellik bakimindan cevaplayicilarin 6nemli dl¢iide degismelerine
yetmeyecek hem de birinci uygulama da verilmis olan cevaplarin hatirlanmasina izin

vermeyecek bir uzunlukta olmalidir. Genel bir goriis olarak su soylenebilir;
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verilecek kararin ya da yapilacak yordamanin kisa siireli mi yoksa uzun siireli mi

oldugu, iki uygulama arasinda gecen zaman araliginin belirlenmesi 6nemlidir.

Bir testi aym gruba aralikli olarak iki kez vererek test giivenirligini
kestirmede, iki uygulamadan elde edilen puanlar arasindaki iliski miktarinin
hesaplanmas1 tek basina yeterli degildir. Ciinkii, baz1 hallerde bu sonug¢ yaniltic
olabilir. Bireylerin her iki uygulamadan elde ettikleri puanlar arsinda onemli bir fark
olmayabilir. Fakat her iki uygulamada dogru cevaplandirilan, yani puan alinan
maddeler farkli olabilir. Onun igin, sadece iki uygulamadan elde edilen puanlar
arasindaki tutarliga degil, bireylerin her iki uygulamada dogru cevaplandirdiklar

maddeler arasindaki tutarliliga da bakmak gerekir.

Bu zaman kestirme de bir Oneri ise su dur; Bir testi eslestirilmis iki gruba
uygulamak ve eslestirilmis Ogrenci ciftlerinin testten aldiklar1 puanlar arasindaki
korelasyon katsayisin1 bulmaktir. Gergekten bu yol, sozii edilen sakincalar1 ortadan
kaldirmaktadir. Ne var ki , eslestirilmis iki biiyiik grup olusturmak ¢ogu durumda
imkansizdir. Bu nedenle, deneysel maksatlar disinda bu yola ¢ok seyrek bagvurulur.
Kald1 ki bu yontemin de onemli bir kusuru vardir; eslestirilmis iki grubun puanlari
arasindaki farkin, esleme hatasindan mi, yoksa diisiik test giivenirliginden mi ileri

geldigi bilinmemektedir.

Ayni testin ya da esdeger iki testin, uzun zaman araligiyla ayni gruba iki kez
verilmesi yoluyla hesaplanan giivenirlik katsayisi, Olciilen 6zellik ya da ozelliklerin
kararli olup olmadiginm belirtir. O yilizden bu yolla hesaplanan giivenirlik katsayisina

kararlilik katsayis1 denir.
b) Paralel Testler Yontemi

Bu yontemle giivenirlik tahmini i¢in, bir testin en az iki esdeger formunun
gelistirilmis olmas1 gerekir. Pareler iki testin esdeger olabilmesi i¢in , her iki test,
icindeki maddelerin sayist niteligi ve Olgtiikleri davraniglar bakimindan birbirinde
denk olmalidir. Sinifta kullanmilmak i¢in, bir basari testinin iki esdeger formunu
tiretmek oldukca zordur. Basar testleri genellikle tek olarak iiretilir. Fakat genel
yetenek testinin, birbirine denk iki esdeger formunu iiretmek biraz daha kolaydir. Bu

yontemde de, test ornekleminden ileri gelen hata , sans hatas1 olarak ise karisir.
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Bu yontemin isleyisi sOyledir;

Paralel formlarin her ikisi de ayn1 6grenci grubuna uygulanir ve dgrencilerin iki

ayr1 formdan almis olduklar1 puanlar arasindaki korelasyon hesaplanir.

Paralel testler yontemi, eger birbirine denk durumdaki her iki form ayn1 68renci
grubuna, ayni zamanda uygulanmigsa, bir esdegerlik katsayisit verir. Eger testin
ikinci formu, birinci formun uygulanmasindan belli bir zaman sonra uygulanirsa,
hem Ogrenci grubunun kararligt hem de test formlarimin esdegerliligi kontrol

edilebilir.

Genellikle bu yontemle elde edilen giivenirlik katsayisi, diger yontemlerle elde
edilenlerden daha kiiciik ¢ikar. Fakat paralel testler yontemi, bir testin tek formunun
ayni 6grenci grubuna iki kez uygulanmasindan daha kullanigshdir. Ciinkii bireyleri ya
da gruplarin testin bir formundan elde ettikleri puanlari, birinci formla esdeger olan

ikinci formdan elde ettikleri puanlarla kontrol olanag: verir.
¢) Bir Testin Iki Yariya Boliinmesi Yontemi

Test giivenirligi tahmin igsinde en cok kullanilan yontemdir. Ciinkii bu yontem,
tek bir test formu, tek bir 6grenci grubu ve tek bir test uygulamasi gerektirir. Bu
yontemle test giivenirligi tahmin etmede, uygulanmis olan test iki esdeger yariya
boliinerek Ogrencilerin testin iki yarisindan aldiklar1 puanlar1 arasinda korelasyon
hesaplanir ve daha sonra bu hesaplanan korelasyondan hareketle Sperman- Brown

formiiliinden de yararlanarak testin biitiiniiniin giivenirligi kestirilir.

Bu yontemle test giivenirliginde tahmin ederken karsilasilan sorun, testin iki
esdeger yariya boliinmesidir. Test iki esdeger yariya bolmenin bir yolu, testteki tek
numarali sorularla cift numarali sorular1 ayr1 puanlamaktir. Bu iki esdeger yaridan

elde edilmis puanlar takimi, ayr1 ayr testlerden elde edilmis gibi islem goriirler.

Bu yontem aslinda bir i¢ tutarlik katsayisi verir. Bunda, 6grencilerin testin ilk
yarisindaki puanlar1 ve siralari, diger yarisindaki puanlar ve siralarla karsilagtirilir.
Bu yontemle test ikiye boliindiigiinden giivenirlik, testin kisalmis olmasindan
etkilenir. Bulunan giivenirlik katsayisi, yar1 testin giivenirligini verir. Testin
biitiiniiniin giivenirligini tahmin etmede asagidaki Sperman- Brown formiilii

kullanilir.
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2r

oe

1+r

oe

XX

I« : Elde edilen puanlarin giivenirlik katsayisi
Toe: Yart testin giivenirlik katsayisi

Bu yontemle elde edilen giivenirlik katsayisi, genellikle bir testin iki kez

uygulanmasiyla elde edilenden daha biiyiik ¢ikar.

Bir testin iki yarisindaki puanlardan test giivenirligini kestirmede, Stanley

uygulanmasi ve yapilacak islemleri oldukca basit olan su formiilii 6nermistir.

Dd?
Ds?

r=1-

Formiiliin uygulanmasinda ilkin, toplam kagit sayisinin yiizde 27 sinin kag
kagit oldugu hesaplanir.(n) Sonra toplam puani en yiiksek ten ilk %27 lik sayida
puan toplami bulunur. Diisiik notlarin %27 lik tanesinin de toplami bulunur. Iki

toplamin farki (Ds) ve bu farkin karesi alinir.

Daha sonraki islem yari test puanlari arasindaki farklardan en biiyiik %27lik
puan toplamindan en diisiik %27 lik puan toplami ¢ikarilir(Dd) ve bu farkin karesi

alinir.

Bunlar formiilde yerine konularak giivenirlik bulunur. Stanley formiiliiyle elde
edilen deger Spearman formiiliinden ¢ok kii¢iik bir fark vardir. Bu nedenle Stanley

formiilii, sinif testlerinin giivenirligini kestirmede kullanilir.
d)Kuder-Richardson 20 ve 21 Formiilleri

Icindeki her bir maddenin giicliik derecesi, yani her bir maddeye dogru cevap
veren 6grencilerin orani (p) hesaplanan bir testin giivenirligini tahmin i¢in, duruma
gore Kuder-Richardson 20 ve 21 formiillerinden birisi kullanilir. Yalmz surasi
unutulmamalidir ki, Kuder-Richardson formiilleri, testteki her bir maddenin ayni

degiskeni Olctiigii, yani testin Ol¢tiigii seyin homojen oldugu sayiltisina dayanir.
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K=Testteki madde sayis1

> =Toplam

p= Bir maddeyi dogru cevaplayanlar orani

g= 1-p ya da bir maddeyi dogru cevaplandirmayanlarin orani

S? t= Test puanlarinin test ortalamasindan olan farklarinin

kareleri toplami1

(variyans)

r

K (1—qu)
K-1 s’t

Kuder-Richardson 20 formiilii,sadece dogru cevaplandirilan maddelere bir
puan vererek, yanlis cevaplandirilan ve bos birakilan maddeler ise hi¢ puan

vermeksizin puanlanan testler uygulanabilir.

Eger bir testteki tiim maddelerin giicliik dereceleri birbirinden onemli Olciide
farkli degilse, yani testteki tiim maddelerin giicliik derecelerinin esit oldugu
diistiniiliirse, o testin giivenirligini tahmin i¢in Kuder-Richardson 21 formiilii

kullanilir. Bu formiilde kullanilan x, test puanlarinin aritmetik ortalamasi demektir.

K . Kx—x*
r= a- 5
K-1 KS“t

)

Bu formiiliin bir simirlilig1 vardir. Eger testteki maddeler gii¢liik bakimindan
birbirlerinden oldukga farkli ise, bu formiil giivenirlik katsayisinin alt sinirin1 verir.
Bu yiizden Kuder-Richardson 21 formiiliiyle bulunan degeri iyi bir giivenirlik
tahmini kabul edebilmek i¢in testteki maddelerden bazilarinin asir1 derecede giic

olmamasi gerekir.

Burada onemli olan diger bir nokta ise cevaplama hiz1 , testte onemli bir

etkense, Kuder-Richardson  formiiliiyle tahmin edilen giivenirlik katsayisi
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oldugundan biiyiik ¢ikar. Bu formiiller, testin biitiinii 6grencilerin yiizde 90 ninca

cevaplandirilmadik¢a kullanilmamalidir.
Olcmenin Standart Hatas:

Olgiimlerin tutarlign konusuna ikinci yaklasimin, bireysel 6lciimlerde goriilen

hatalarin biiyiikliigiiyle ilgilidir.

Gozlenmis tek bir puan, Olgmenin hatast hakkinda hicbir sey sdylemez.
Hatalarin biiyiikliigiinii arastirmak icin, ayni1 kisi ile ilgili iki ya da daha cok gozleme
sahip olmaliyiz. Eger ayni aragla ya da testle, bir birey i¢in sonsuz ayida olgme
yapilsa, bir bireyin aldigi puanlar belli bir dagilim gosterecektir. Bu dagilimin
ortalamasi, kisinin evren puanimn iyi bir tahminidir. Boyle bir dagilimin standart

kaymasi, 6lgmenin standart hatas1 olarak adlandirilir.

Bir testi bircok kez aym kisilere uygulamak hem giictiir, hem de uygulama
sonuclar1 yaniltict olabilir. Bu nedenle, egitimsel ve psikolojik 6lgmelerde, 6l¢gmenin

standart hatasi, baska yontemlerle dolayli bicimde tahmin edilir.

Elde edilmis puanlarin standart kaymasi(S) ve o puanlarin giivenirlik katsayisi

( rxx) bilinirse o zaman Standart hata;
Sem = S,/1-r_
olur. Burada  Sem: Ol¢menin standart hatasi
S:Elde edilen standart kayma
rxx: Elde edilen giivenirlik katsayisi

Olgmenin standart hatasi, ozellikle, bir testteki cesitli puanlarin ve puanlar

arasindaki farklarin giivenirligi konusunda bulunacak yargilar i¢in ¢cok kullanighdir.

Gecerlik ile Giivenirlik Arasindaki iliski

Hem gecerlik hem de giivenirligin 6l¢gme hatasindan etkilendigini, elde edilen
Olctimlerdeki hata pay1 artikca gecerlik ve giivenirlik diiser. Sistemli, sabit ve rasgele
hatalar gibi hata tiirlerinin tiimii, testin gecerliliginin diisiiriir. Oysaki giivenirlik,

sabit ve sistemli hatalardan etkilenmeyip sadece rasgele hatalardan etkilenir.
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Bir testin gegerligini ,onun giivenirligi sinirlar. Giivenirlik gecerlik icin gerekli
kosuldur, fakat yeterli kosul degildir. Bir testin giivenirligi diisiik ise gecerligi de
disiiktiir. Fakat giivenirligi yiiksek olan bir testin gecerligi yiiksek olmayabilir, hatta
diisiik olabilir. Giivenirligi diisiik bir testin gecerligi, ne denli ugrasilirsa ugrasilsin
belli bir sinirin iistiine ¢ikarilamaz. Bu sinir, giivenirlik katsayisinin karakokiidiir.

Bir testin giivenirligini etkileyen tiim etmenler, dogrudan gecerligi de etkiler.
Bir testin giivenirligi artirilirsa onun gegerligi de dolayli olarak artirilmis olabilir.
Olabilir denir ¢iinkii bazi giivenirligi artirirken gecerligin diisiiriildiigii durumlar da
olabilir. Ornegin, kapsadig1 maddeleri aym seyi 6lger duruma getirerek testin icerigi
homojenlestirip giivenirlik artirilabilir; fakat boyle bir testteki maddeler Olciilecek
davraniglar1 ya da konular yeterlice ornekleyemeyecegi i¢in o testin gegerligi
diisiiriilmiis olur.

Kullamishhk

Bir 6lgme aracinin sahip olmasi istenilen iigiincii nitelik, kullamigliliktir. Bir
testin kullanisligi, onun gelistirilmesi, ¢cogaltilmasi, uygulanmasi ve puanlanmasinin

kolay ve ekonomik olmas1 demektir.

Testler, hazirlanmasindaki ya da gelistirilmesindeki kolaylik bakimindan
birbirlerinden oldukg¢a farklidirlar.

Hazirlanan testin ya da sorularin, sinava giren her Ogrenciye bir “niisha”
diisecek bicimde ¢ogaltilmasi testin kullanigliligini artirir.

Basilan testlerde, sorularin okunmasi ve birbirinden ayri1 bir biitiin olarak
algilanmas1 kolay olmalidir.  Uygulanmasindaki kolaylik yoniinden testlere
bakiliginda da goriilen durum sudur: Se¢meli testlerin uygulanmasinda, ogrenciler
birbirinden daha kolay kopya c¢ekebilirler. Bu durumlarda sinif ortami ayarlanmali
gerekli gozcii sayis1 saglanmalidir.

Bir testin kullanishligimmi artiran etkenlerden biri de, o testin uygulanabildigi
alanin genigliligidir. Coktan secmeli testlerde, ozellikle soru kagidindan ya da
kitapcigindan ayr1 bir cevap kagidi kullanilmasi halinde cevaplama isi oldukca
karmasiklasir ve cevaplar isaretlemede yanligliklar ortaya ¢ikar. Bu nedenle ilkokul

diizeyinde bu tiir testlerin uygulanmasi giictiir.
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Kullanighlik  bakiminda {izerinde durulacak bir baska nokta, testin
puanlamasindaki kolayliktir. Bu konuya iki yonden bakilir a) Testi herhangi biri
puanlayabilir mi? b) Testin puanlamasi ¢ok zaman alir m1?

Yazili yoklama tip sinavlarla bireysel testlerin puanlanmasi, kesinlikle uzman
tarafindan yapilmalidir. Hazirlanmasi kolay ve harcanan zaman yoniinden ekonomik
olan yazili yoklamalarin puanlanmasi oldukg¢a gii¢, cok zaman alici1 ve bazen ¢ok
masraflidir.

Aslinda bir test gelistirici, amacina hizmet edecek giivenilir verileri daha kolay,
daha ucuz ve daha az zamanda nasil elde edebileceginin daha testin planlanmasi
evresinde belirlemis yani secimini yaparken kullamighilik etkenini de diisiinmiis

olmalidir.

Arastirmanin Amaci Ve Onemi

Bu aragtirmanin amaci, 9. smif Ogrencilerin matematikteki problemleri
cozmede strateji Ogretiminin, duyussal oOzelliklerine ve erisiye etkisini ortaya
koymaktir. Aym zamanda Problem Cozme Strateji Ogretiminin segilen iki
ortadgretim kurumun 9. sinif dgrencilerinin matematige yonelik tutum, matematige
yonelik kaygi ve problem ¢ézmeye yonelik akademik benlikleri iizerindeki etkisini

gostermektir.

Yapilan caligmalar, Ogrencilerin basarilarinda duyussal Ozelliklerin biligsel
ozelliklerinden daha ¢ok etkili oldugunu gostermektedir. Bu durumda da matematik
ogretmenlerin de Ogrencilerindeki duyussal Ozelliklerini dikkate alarak 6grenme-

Ogretme siirecini programlamalidirlar.

Problem Ciimlesi

Dokuzuncu Simif Matematik Dersinde Problem Cozme Strateji Ogretiminin,

Duyussal Ozellikler Ve Erisiye Etkisi Nasildir?



68

Alt Problemler

1-“Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin matematik tutum puanlari
a) On olciimlerde

b)Son 6l¢timlerde anlamli bir farklilik gostermekte midir?”

2-“ Deney gruplarindaki ogrencilerin matematik tutum puanlarinin 6n 6l¢iim ve son

Olctimleri anlamli bir farklilik gostermekte midir?

3-“ Kontrol gruplarindaki 6grencilerin matematik tutum puanlarinin 6n 6l¢iim ve son

Olctimleri anlamli bir farklilik gostermekte midir?”

4-“Deney gruplarindaki ogrencilerin matematik tutum puanlarinin 6n 6l¢iim ve son
Olctimleri
a)Okullara gore

b) Cinsiyete gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?”

5-“Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin matematik kaygi puanlari
a) On olciimlerde

b)Son ol¢iimlerde anlamli bir farklilik gostermekte midir?”

6-“ Deney gruplarindaki 6grencilerin matematik kaygi puanlarinin ~ 6n 6l¢iim ve son

Olciimleri anlaml bir farklilik gostermekte midir?

7- Kontrol gruplarindaki 6grencilerin matematik kaygi puanlarinin 6n 6l¢iim ve son

Olciimleri anlamli bir farklilik gostermekte midir?”

8-“Deney gruplarindaki ogrencilerin matematik kaygi puanlarinin 6n 6l¢iim ve son
Olctimleri
a) Okullara gore

b) Cinsiyete gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?”
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9- Deney ve kontrol gruplarindaki ogrencilerin problem ¢ozmeye yonelik akademik
benlik puanlari
a) On olciimlerde

b) Son 6lciimlerde anlamli bir farklilik gostermekte midir?”

10-*“ Deney gruplarindaki 6grencilerin problem c¢dzmeye yonelik akademik benlik

puanlarinin 6n 6l¢iim ve son Olc¢timleri anlamli bir farklilik gostermekte midir?”

11-* Kontrol gruplarindaki 6grencilerin problem c¢cozmeye yonelik akademik benlik

puanlarinin 6n 6l¢tim ve son Ol¢timleri anlamli bir farklilik gostermekte midir?”

12-“Deney gruplarindaki Ogrencilerin problem ¢ozmeye yonelik akademik benlik

puanlarinin 6n 6l¢iim ve son Olciimleri

a) Okullara gore

b) Cinsiyete gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?”

13- a)Problem Cozme Strateji Ogretimi, deney gruplarinin erisi diizeylerinde

anlaml bir farklilik olusturmakta midir?”

b) Geleneksel Ogretimin uygulandig: kontrol gruplarinin erisi diizeylerinde anlaml

bir farklilik olugsmakta midir?”

14-“Deney ve kontrol gruplarinin toplam erisi ortalamalar1 arasinda anlamli bir

farklilik olusmakta midir?”
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Denenceler
1-“Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin matematik tutum puanlari
a) On ol¢iimlerde farklilik gostermemektedir.

b) Son 6lciimlerde farklilik gostermektedir.”

2-“ Deney gruplarindaki ogrencilerin matematik tutum puanlarinin 6n 6l¢iim ve son

Olctimleri farklilik gostermektedir.”

3-“ Kontrol gruplarindaki 6grencilerin matematik tutum puanlarinin 6n 6l¢iim ve son

Olctimleri bir farklilik gostermemektedir.”

4-a)“Deney gruplarinin matematik tutum puanlarinin 6n 6l¢iim ve son Olclimleri

okullara gore bir farklilik gostermemektedir.”

b)“Deney gruplarinin matematik tutum puanlarinin 6n Ol¢iim ve son Olgiimleri

cinsiyete gore bir farklilik gostermemektedir.”

5-“Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin matematik kaygi puanlari

a) On ol¢iimlerde bir farklilik gostermemektedir.

b) Son dl¢iimlerde farklilik gostermektedir.”

6-“ Deney gruplarindaki 6grencilerin matematik kaygi puanlarinin 6n 6l¢iim ve son

Olctimleri farklilik gostermektedir.”

7- Kontrol gruplarindaki 6grencilerin matematik kaygi puanlarinin 6n 6l¢iim ve son

Olctimleri bir farklilik géstermemektedir.

8-a)“Deney gruplarinin matematik kaygi puanlarmin 6n ol¢iim ve son Olgtimleri

okullara gore bir farklilik gostermemektedir.”
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b) “Deney gruplarinin matematik kaygi puanlarmin 6n Olciim ve son Olc¢limleri

cinsiyete gore bir farklilik gostermemektedir.”

9-“Deney ve kontrol gruplarindaki dgrencilerin problem ¢6zmeye yonelik akademik
benlik puanlari
a) On ol¢iimlerde bir farklilik gostermemektedir.

b) Son olctimlerde farklilik gostermektedir”

10-* Deney gruplarindaki 6grencilerin, problem ¢dzmeye yonelik akademik benlik

puanlarinin 6n dl¢iim ve son Ol¢timleri farklilik gostermektedir.”

11-* Kontrol gruplarindaki 6grencilerin, problem ¢6zmeye yonelik akademik benlik

puanlarinin 6n dl¢tim ve son Olgtimleri bir farklilik gostermemektedir.”

12-a)*Deney gruplarinin problem ¢6zmeye yonelik akademik benlik puanlarinin 6n

Olctim ve son Olctimleri okullara gore bir farklilik gostermemektedir.”

b)“Deney gruplarinin problem ¢dzmeye yonelik akademik benlik puanlarinin 6n

Olciim ve son Ol¢iimleri cinsiyete gore bir farklilik gdstermemektedir.”

13-a)*“ Problem Cozme Strateji Ogretimi, deney gruplarinin erisi diizeylerinde

farklilik olusturmaktadir.”

b)*“ Geleneksel Ogretimin uygulandigi kontrol gruplarinin erisi diizeylerinde bir

farklilik olusmamaktadir.”

14-“Deney ve kontrol gruplarinin toplam erisi ortalamalar1 arasinda anlamli bir

farklilik olusmaktadir”.
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Sayiltilar

1- Bu arastirmada cesitli kaynaklardan ve kurumlardan elde edilen bilgiler gercegi

yansitmaktadir.

2- Ogrenciler Matematige Yonelik Tutum Olgegini, Matematige Yonelik Kaygi
Olgegini ve Problem Cozmeye Yonelik Akademik Benlik Olgegi ictenlikle

yanitlamiglardir.

3- Deney grubuna secilen 6grencilerin on Ol¢iimlerdeki cinsiyet, basart ve ailenin
ekonomik durumuna gore secilmesinin yaninda denel islemlere goniilli olan

ogrencilerin secimine de dikkat edilmistir.

Smirhhiklar

1- Arastirma, 2005-2006 Egitim-Ogretim yilinda Izmir ili merkezinde biri Anadolu
Lisesi, digeri Normal Lise nin dokuzuncu siniflarinda okuyan 6grencilerin toplam 64

ogrenci ile gergeklestirilmistir.

2- Arastirmanin uygulama siirecinde, Say1 Problemleri, Yas Problemleri, Hareket
Problemleri, Olasilik Problemleri ve Kesir Problemleri olmak iizere 5 kategorideki

problemlerle calisilmistir.

3-Arastirmada, sesli diisiinme yontemiyle Problem Cozme Strateji Ogretimi sadece
problemleri iceren calisma kagitlar1 ile birebir caligilarak uygulanmis, 6grencilerin

diisiinceleri kayit cihazlarina alinmistir.
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Tanimlar

Problem: Kiside ¢6zme arzusu uyandiran ve ¢oziim prosediirii hazirda olmayan
fakat kisinin bilgi ve deneyimlerini kullanarak ¢ozebilecegi durumlara denir( Toluk

ve Olkun, 2001 den aktaran Kili¢, 2003).

Problem Cozme Stratejileri: Istenilen hedefe ulasabilmek icin etkili ve yararli olan

ara¢ ve davranislar tiirlii olanaklar arasinda se¢me ve kullanmadir.(Vural, 20004).

Duyussal Ozellikler: Ogrencinin bir derse karsi olan duygusal egilimleri o
ogrencinin duyussal ozellikleridir. Duyussal giris 6zellikleri ilgiler, tutumlar ve kendi

kendine goriislerin karmasik bir bileskesi olarak algilanabilir( Bloom, 1995).

Tutum:Belli bir objeye kars1 bireylerin olumlu veya olumsuz tepki gosterme egilimi

olarak tanimlanmaktadir(Turgut,1978 dan aktaran Akkoyunlu).

Kaygi: Kaygi, olagan zamanlarda diizensiz bir sekilde degisen cesitli yogunluktaki
organizmanin gecici bir durumda karmasik bir tepkisi olarak tamimlanir.

( Strawderman, 1985)

Akademik Benlik: Bireyin, herhangi bir 6grenme birimini 6grenip 6grenmeyecegine

iliskin kendini algilayis tarzidir.
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BOLUM 11

ILGILi YAYINLAR VE ARASTIRMALAR

Bu bolimde bazi yayin ve arastirmalara yer verilmektedir. Yayin ve
arastirmalar Matematige Yonelik Tutum, Matematik Kaygisi, Akademik Benlik ve

Problem C6zme Ogretimi ile ilgili olacak sekilde ele alinmustir.

Matematige Yonelik Tutum ile ilgili

Yurt Disinda Yapilan Yayin ve Arastirmalar

Marjoribanks (1987)” Ability and Attitude Corelates of Academic Achievement:
Family Group Differences” isimli c¢alismada da farkli diizeylerdeki ailelerin
cocuklarinin yeteneklerini, okula kars1 tutumlarin1 ve akademik basarilar1 arasindaki
iliskilerde gozlenen farkhiliklarin olup olmadigini belirlenmeye calismistir. Elde
edilen sonuclar, ailelerin diizeylerindeki farkliligin, Ogrencilerin kelime
performansinda cok etkili oldugunu; diger yeteneklerinde, okula karsi tutumlarinda
ve matematik erigilerinde daha az etkili oldugunu gostermektedir. Genellikle
ailelerin davranislari, ¢ocuklarin okula karsi tutumlar1 ve biligsel ozellikleri ile

basarilar1 arasindaki iligkileri bir ara degisken olarak etkileyebilmektedir.

Fox ve Tobin (1988) “Broadening career horizons for gifted girls. The Gifted
Child Today” isimli calismalarinda yetenekli bayanlarin matematik tutumunu
gelistirmek i¢in, matematiksel yetenegi olan, 7. sinifta 9grenim goren 24 kiz 6grenci
ile yiriitilmiis bir arastirma yapmuslardir. Calismanin amaci olumlu matematik
tutumlarim arttiracak davraniglar ortaya ¢ikarmaktir. Deneysel grup i¢in aktiviteler,
4.-7. simiflardaki iinitelere gore gruplandirilmis ve her {initeye yaklasik 2 hafta
ayrilmigtir. Dordiincii ve altinct siniftaki yetenekli kiz dgrenciler 18 hafta boyunca
giinde otuz dakika biraraya gelmislerdir ve yedinci simiftaki bayan 6grenciler haftada
2-5 giin birer saat donem boyunca bulugmuslardir. Cesitli kategorilerden olusmus
etkinlikler sunulmus ve sonucta hazirlik testlerinde, herhangi 6nemli bir farklilik

rapor edilmemesine ragmen, deney grubun Ogretime katilimindan sonra tutum puan
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sonuglarinda yiikselme oldugu goriilmiistiir. Deney sonrasi testlerin istatistiksel
analizlerinin sonuclarina dayanarak, 6gretim yetenekli kizlarin matematige yonelik
tutumlarim gelistirmek icin olusturuldugu ve kirsal kesimdeki bu 24 yetenekli kizin

matematige karsi tutumlarindaki belirgin istatistiksel farkliliklart agiklanmisgtir.

Lamb Ve Daniels (1992) “ Gifted girls in a rural community: math attitudes
and career options” isimli calismalarinda ise yetenekli kiz 6grencilerin matematige
yonelik tutumlarini gelistirebilmeyi amaclamislardir. Bu calismada {i¢ koy okulunda
arastirma yapmiglardir. Deney grubunu 4.-7. siniflardan 24 yetenekli kiz 6grenciler,
kontrol grubunu da aym smif seviyelerindeki yetenekli kiz Ogrencileri

olusturmaktadir. On test de (Sandman, 1980) tarafindan gelistirilen Matematik

Tutum Olgegi (MAI) kullanilmistir. Gruplarin matematige yonelik tutumlarinda
onemli bir farklilik bulunmamistir. MAI 6lcegi 48 maddeden olugmus bir dlgektir.
Olgek, Matematige yonelik tutum, matematige yonelik kaygi, toplumda matematigin
degeri, matematikte 0z yeterlilik, matematikten hoslanma ve matematik motivasyonu
gibi alt1 alt boliimde olugmaktadir. Hazirlanan program problem ¢ézme aktivitelerini,
matematikle iligkili meslek secimini ve 0z saygi (self-esteem) konularimi
icermektedir. 18 haftalik bu programdan sonra sontest olarak Matematik Tutum
Olgegi (MAI) uygulanmis ve uygulanan program, kirsal bolgedeki yetenekli kiz
Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarinin degismesinde etkili oldugunu

gostermistir.

Keller (1990) “Stategy games: Developing positive attitudes and
perseverance toward problem solving with fourth graders” isimli arastirmay1 26 tane
dordiincii simif ogrencisi ile gerceklestirmistir. Ogrencilerin matematik dersinde
problem cozmeye karsi daha olumlu tutum ve giidii gelistirmelerini saglamak
amaciyla gelistirmis oldugu 6gretim programini 10 hafta boyunca uygulamistir.
Ogrenciler sezgisel ve tiimden gelim kavrama becerilerini gelistirecek strateji
oyunlarma katilmislardir. Ogrencilere yedi farkli problem ¢6zme teknigi
Ogretilmistir. Arastirmanin sonucunda, 6grencilerin problem ¢6zme becerilerinde ve

tutumlarinda olumlu gelismeler gozlenmistir.
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Blaszczynski ile L. James (2001) “Accounting Students’ Attitudes Toward
Mathematics” isimli ¢alismalarinda, ilk6gretim 4. smifta okuyan 130 Ogrenciye
matematik 6grenmelerine yonelik tutumlarim1 belirlemek amaciyla bir calisma
yapmiglardir. Caligsmalarinda Fennema and Sherman (1976) tarafindan hazirlanan 10
maddelik Olgek tekrar gozden gecirilerek ilkogretim seviyesindeki 130 matematik
dersine kayitlt 6grenci iizerinde uygulanmistir. Bu calismada matematik 6grenimine
yonelik tutumlar da kiz ogrencilerle erkek Ogrencilerin aralarinda onemli bir fark

bulanamamustir.

Ayrica bu calismada hesap makinasini ge¢ kullanmaya baslayan ogrencilerin
matematige yonelik tutumlarinin diger ogrencilere gore daha pozitif oldugu
bulunmustur. Arastirmacilar tutumlar1 daha yiiksek olan bu 6grencilerin kaygilarinin
daha az oldugunu belitrmektedirler.

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.” isimli arastirmada,
ogrencilerin matematigi algilama diizeyleri ile matematik giidiileri arasindaki iliskiyi
ve cinsiyet farkliliklarini incelemislerdir. Arastirma 32 ortadgretim okulunda
ogrenim gormekte olan 320 erkek, 329 kiz olmak iizere toplam 649 dgrenci iizerinde
yiriitilmistiir. Arastirma sonunda matematigi algilama ve matematik giidiisii
konularinda kiz ve erkek Ogrenciler arasinda onemli farkliliklara rastlanmistir. Her
iki bashiginda okulun sosyal yapisina, cinsiyet ve sinifa gore daha pozitif olduklari
belirlenmistir. Son olarak egitimcilerin, diizenli geribildirimlerle, 6gretimsel isleri

cesitlendirerek matematige olan ilgiyi artirmaya yonelik ¢alismalar 6nerilmistir.

Meyer ve Kaplan (2005) “Motivational influences on transfer of problem-
solving strategies” isimli arastirmada, 7-11 yas grubundaki cocuklarin bir problem
cOzme strateji transferinde basar1 hedeflerini belirlemek iizere iki boyutlu bir ¢alisma
yapmistir. Birinci boyutta, giidii strateji 0grenimini Onde, ikinci ise sonra yer
almistir. Arastirma sonucunda, katilimcilarin basari hedefleri, performans hedefi
yiikksek olan katilimcilar, performans hedefi diisiik olan katilimcilara gore strateji

transferinde daha az egilim gosterdikleri ortaya ¢cikmistir.
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Matematige Yonelik Tutum ile ilgili

Yurt icinde Yapilan Yayin ve Arastirmalar

Orhun (1999) ‘un “Anadolu; Universitesi Fen Fakiiltesi Matematik Boliimii 1.
ve 4. Smf Ogrencilerinin Matematik Benlik Kavramlari, Matematige Yonelik
Tutumlari, Matematik Yeteneklerinin Baz1 Degiskenler Acisindan Karsilastirilmast™
isimli arastirmada, A.U. Fen Fakiiltesi Matematik Boliimii 1.ve 4.sinif Ogrencilerinin
matematik benlik kavrami, matematige yonelik tutumlari, matematik yetenekleri
Olciilerek bunlarin cinsiyete, akademik basariya, liniversite giris tercih sirasina, sinif
diizeyine gore farklilasip farklilagmadigi incelemistir. Arastirmada cinsiyet
bakimindan erkek Ogrencilerin matematik benlik kavramlarinin daha yiiksek,
tiniversite giris smavinda boliimlerinin son siralarda tercih edenlerin matematik
tutumlarmin ve matematik yeteneklerinin daha yiiksek oldugu bulunmustur.
Arastirma da ayrica kiz ve erkek Ogrencilerin matematige yonelik tutum ve
matematik yetenek puan ortalamalar1 birbirine ¢ok yakin ¢ikmalar farkin ¢ok kiigiik

ve anlaml1 diizeyde olmadig goriilmiistiir.

Akkoyunlu (2003), “10. simif 6grencilerin sectikleri alanlara gore 6grenme ve
ders calisma stratejilerinin matematige yonelik tutumlar ile akademik basarilar
{izerine bir arastirma “isimli tezinde Normal Lise, Meslek Lisesi ve Ozel Lise olmak
tizere 15 lise de calismistir. Denekler, 297’si kiz, 304’1 erkek toplam 601 6grenciden
olusmaktadir. Ogrencilere matematik dersine yonelik tutumlarinm, kullandiklari
ogrenme ve ders calisma stratejilerinin belirlenmesinde Likert tipi bir 0Olgek
kullamilmistir. Calismada ogrencilerin kullandiklar1 6grenme ve ders calisma
stratejilerini belirlemek icin Kdymen’nin (1990) da Tiirkce uyarlamasini yaptigi,
toplam 77 sorudan olusan LASSI envanteri kullanilmistir. Ogrencilerin matematige
yonelik tutumlarimi saptamak icinde arastirmaci tarafindan gelistirilen Matematik
Dersine Yonelik Tutum Olgegi kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda dgrencilerin
matematik dersine yonelik tutumlar1 cinsiyetlerine goére anlamli bir farklilik
gostermektedir. Bu anlamli fark kiz 6grencilerin lehine oldugu goriilmiistiir. Yani kiz
ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlar1 erkek 6grencilerden daha olumlu

sonucu ortaya cikmistir. Ayni caligmada ailenin ekonomik durumlarina gore
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deneklerin matematik dersine yoOnelik tutumlari arasinda da anlamli bir farklilik
bulunmustur. Ekonomik durumu iyi olan Ogrencilerin matematige yonelik
tutumlarinin diisiik, ekonomik durumu orta diizeyde olan 6grencileri tutumlart diger
ekonomik siniflarina gére daha olumlu ve yiiksek oldugu goriilmiistiir. Yine yapilan
calismada okul tiiriine gore de 6grencilerin matematige yonelik tutumlar1 arasinda da
anlamli bir farklilik bulunmugtur. Bu fark Normal Lisede 6grenim goren ogrencilerin
ve Ozel liselerde 6grenim goren Ogrencilerin lehinedir. Burada Meslek Liselerindeki
ogrencilerin tutumlarinin diisiik olmasinin, 6grencilerin meslek bilgisine Onem

vererek matematige karsi ilgi duymadiklarini belirtmistir.

Ekici (2004) “Ogrencilerin Fen Ogretimine Yonelik Tutumlarinin Ogretim
Kademelerine Ve Cinsiyete Gore Incelenmesi” isimli arastirmasinda, dgrencilerin
fen Ogretimine yonelik tutumlarim Ogretim kademelerine ve cinsiyete gore
incelemistir. Calismasinda, betimsel bir arastirma deseni kullanmistir. Arastirmaci
tarafindan gelistirilen tutum oOlcegi, farkli O0gretim kademelerinden toplam 396
Ogrenciye uygulanmistir. Arastirma verilerinin degerlendirilmesi sonucunda,
ogrencilerin tutum puanlarmin 6gretim kademeleri yiikseldikce azaldigini isaret
etmistir. Diger taraftan 6grencierin tutum puanlari cinsiyetlerine gore incelendiginde;
ilkogretim I. ve II. Kademelerinde 6grencilerin fen ogretimine yonelik tutumlar ile

cinsiyetleri arasinda erkek 6grencilerin lehine anlamli bir fark bulunmustur.

Giizel (2004) “Genel Fizik ve Matematik derslerindeki basar1 ile matematige
kars1 olan tutum arasindaki iligki” isimli arastirmada, 2001-2002 6gretim yil1 bahar
doneminde Sel¢uk Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde Fizik, Kimya, Bilgisayar, Fen
Bilgisi, Stmif Ogretmenligi Ana bilim dallarinda okuyan 6grencilerin Genel Fizik
dersine yonelik basarilar1 ile matematige karsi tutumlart arasindaki iliskiyi
incelemistir. Arastirma icin bireysel bilgi almaya yonelik maddelerle birlikte toplam
50 maddeden olusan Matematik Tutum Olcegi kullanilmistir. Arastirmaya 101 erkek,
103 kiz 6grenci olmak iizere toplam 204 6grenci katilmistir. Arastirma sonucunda,
matematik tutum puanlar yiiksek olan dgrencilerin, Fizik ve Matematik derslerinde
daha basarili olduklar1 ortaya cikmistir. Ogrencilerin  matematige yonelik

tutumlarinin cinsiyetlere gore istatistiksel anlamda bir farklilik oldugu da ortaya
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koymustur. Kiz 6grencilerin tutum puanlart erkek Ogrencilere gore daha yiiksek

bulunmustur.

Matematik Kaygsi ile ilgili Yayin ve Calismalar

Pajares ve Urdan(1996 ) “Exploratory Factor Analysis of the Mathematics
Anxiety Scale” isimli arastirmalarin da Matematik Kaygir Olcegini(MARS) 1047
tiniversite, lise ve ilkogretim seviyesindeki 6grencilere uygulamiglardir. Arastirma
sonunda tiniversiteli kiz Ogrencilerin matematik kaygilarinin ortaokuldaki kiz
ogrencilerin, hem lise hem ortaokuldaki tim erkek Ogrencilerin kaygilarindan daha
yiiksek oldugunu bulmuslardir. Ayni calisma da ortaokuldaki kiz ve erkek ogrenciler
arasinda matematik kaygilarinin onemli bir fark gostermedigi, erkek 6grencileri de
siniflara gore kendi aralarinda onemli bir fark bulunmadigim1 gostermistir. Burada
elde edilen sonuclardan kiz ve erkek ogrencilerin matematik kaygilarinin arasindaki

derinlemesine farkliligin lise de olusmaya basladigini gostermistir.

Toplumda matematik kaygisini, kadinlarin erkeklerden daha c¢ok yasadigi
calismalarda vurgulanmistir.(Betz, 1978; Brush, 1978; Dutton, 1956; Pedro, Wolleat,
Fennema, & Becker, 1981; Tobias & Weissbrod, 1980).

Chouinard, Vezeau, and Bouffard (2000) “Gender differences in the
development of mathematics attitudes” isimli caligmalarinda matematik kaygi
seviyelerinin kiz c¢ocuklarinda daha yiiksek seviyelerde yasandigini ortaya
koymustur. Bazi olumsuz farkliliklar 12 ile 14 yaslar1 arasinda ¢ok biiyiik oldugunu

ve bu farkliliklarin zamanla yok olur, goriilmez hale geldigini vurgulamiglardir.

Truttschel (2002) “Mathematics Anxiety At Chippewa Valley Technical
College” isimli arastirmada Valey Teknik Universitesinde okuyan ogrencilerin
matematik kaygi diizeylerini ortaya koymaktadir.  Calismada Suinn (1973)
tarafindan gelistirilen Matematik Kaygi 6lgegi (MARS) kullanilmistir. 98 maddeden
olusan bu dl¢ek tamamu erkek olan 35 elektrik boliimii 6grencilerine uygulanmugtir.

Aragtirma, Ogrencilerin cebir, sdzel problemler ve calisma sorular ile iliskili
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sorularda ki kaygi seviyelerinin biiyiik oranda oldugunu gostermistir. Ayn1 zamanda
ogrencilerin kaygi seviyeleri ile matematigi sevmemeleri arasinda da pozitif yonde

bir korelasyon bulunmustur.

Akademik Benlik Ile ilgili Yayin ve Arastirmalar

Basarinin akademik benlik kavramini iistiindeki birikim etkisini inceleyen
Kifer (1975) “Relationship between Academic Achievement and Personality
Characteristics: A Quasi- Longitudinal Study” isimli caligmasinda, birinci siiftan
sekizinci sinifa kadar akademik benlik kavrami ve Ogretmen notlar1 arasindaki
iliskiyi arastirmistir. Brookover’in akademik Benlik Kavrami 6lcegini kullanarak
elde ettigi, akademik benlik puanlari, basarili ve basarisiz gruptaki 6grencilerin
akademik benlik kavramlar ile 6gretmen notlart arasindaki iliskiyide incelemistir.
Besinci sinifta bu iki degisken arasinda 0.23 olan korelayon, yedinci sinifta 0.50’ye
yiikselmektedir. Bu veriler aym1 zamanda akademik benlik kavraminin basariyi
yordamada en giiclii duyussal 6zellik ol¢iisii oldugunu da gostermektedir (aktaran

Bloom, 1979).

Akademik benlik kavraminin, akademik basariy1 yordamada giiclii bir
degisken oldugunu gosteren bir baska arastirma Arseven (1979) tarafindan
yapilmistir. Bu arastirmada, ortaokul 6grencilerinin akademik benlik kavramlar ile
Tiirkge dersindeki basarilart arasinda 0.56; matematik dersindeki basarilar arasinda

ise 0.50’lik bir korelasyon bulunmustur.

Giirel (1986) “ Duyussal Giris Ozelliklerinin Ingilizce Bagsar1 Uzerinde Etkisi”
isimli arastirmada da, duyussal 6zellik olarak alinan ingilizceye, okula karsi tutum
ve akademik benlik kavrami ile ingilizce basarisi arasinda elde edilen iliskilerden,
en giiclisii, akademik benlik kavrami ile ingilizce basaris1 arasindaki

korelasyonlardir.

Bu arastirmalarin sonuglari, basarinin akademik benlik kavrami iistiinde
onemli etkiye sahip oldugu gibi, akademik benlik kavraminin da basariy1 belirleme

giicliniin yiiksek oldugunu gostermektedir. Basarinin duyugsal 6zellikler iizerindeki
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etkisini inceleyen bir calisma da Newfield ve McElya tarafindan yapilmistir.
Ingilizce ve Matematik alanlarinda ileri, orta ve tamamlama siniflarinda bulunan
yilksek ve diisiik basarili Ogrencilerin, okula ve kendilerine karsi tutumlar
(Akademik benlik kavrami) bakimindan aralarinda fark olup olmadigi incelenmistir.
fleri ve orta ingilizce simiflarindaki yiiksek basarili 6grenciler karsilastirildiginda,
gerek basari, gerekse okula karsi tutum ve akademik benlik kavrami bakimindan
aralarinda ileri siniftakiler lehine anlamli farkliliklar gozlenmektedir. Matematik
alaninda da benzer bulgular elde edilmistir. Ancak orta ve tamamlama siniflarindaki
diisiik basarili Ogrencilerin okula, kendilerine, ingilizce’ye karsi tutumlart ve
basarilar1 arasinda anlamli farklilik elde edilememistir. Buna karsin, ayni diizeydeki
matematik siniflarinin diisiik basarili 6grencileri arasinda okula ve kendilerine karsi
tutumlar1 bakimindan aralarinda fark olmamakla birlikte, tamamlama grubunun
diisiik basarili 6grencileri matematige karst daha olumsuz tutuma sahip ve anlamli
diizeyde daha basarisizdirlar (Newfield ve McElyea, 1983). Bu arastirmalarda elde
edilen bulgular, basar1 diizeyi yiikseldikce gerek akademik benlik kavraminin,

gerekse derse ve okula kars1 tutumunun 6nemli ol¢iide farklilagtigin1 gostermektedir.

Duyusgsal giris 0Ozellikleri ve basar1 arasindaki iligkileri inceleyen
arastirmalardan Norwich (1987) tarafindan yapilan bir arastirma ise, duyussal ve
biligsel giris davranmislarinin birlikte, basari ile iliskileri belirlenmeye calisilmistir.
Matematikle ilgili akademik benlik kavrami, onceki iinitedeki basari, Onceden
kendini yeterli gorme gibi degiskenler kontrol edildiginde, kendini yeterli gorme ve
matematik erigisi arasindaki iligkileri arastirmistir. Calisma 9-10 yaslarindaki 72
Ogrenciyle yliiriitiilmiistiir. Birinci Ogrenme iinitesindeki basar1  diizeyinin
yordanmasiyla ilgili basamakli regrasyon analizinde belirlenen en giiclii yordayici,
matematikle ilgili akademik benlik kavramidir (r=0.33). “Kendini yeterli gorme”
(self-efficacy) degiskenleri (r=0.17), matematikle ilgili akademik benlik kavraminin
yordama giiciine anlamli bir katkida bulunmamustir. ikinci 6grenme iinitesindeki
basar1 diizeyinin yordayicisi olarak, yordama denklemine matematikle ilgili akaemik
benlik kavrami (r=0.39) ve onceki 6grenme {iinitesindeki basart (r=0.55)girmistir.
Ancak, onceki 6grenme iinitesinde kendini yeterli gorme degiskeni, digerlerinin

yordama giicline anlamli bir katkida bulunamamastir.
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Vlohovic-Stetic, Vidovic ve Arambasic (1999) “ Motivational characterictics in
matehematical achievement: A study of gifted high- achieving, gifted underachieving
and nono-gifted pupils.” isimli ¢alismada matematik kaygisi, akademik ozgiiven,
matematikteki basari/basarisizlik yiiklemeleri ve akademik basariyr incelemislerdir.
Arastirmanin Orneklemini Zagreb’te bulunan 6 ilkokulun 9 ve 10 yaslarindaki
ogrenciler olusturmaktadir. Arastirma sonuclarimi karsilastirmakta icin Matematik
dersinde yer alan 6grenciler, cok basarili (n=31) ve basarisiz (n=81) olmak {iizere iki
gruba ayrilmistir. Analizler sonucunda basarili 6grencilerin basarisiz 6grencilere gore
matematik kaygilarinin daha diisiik, akademik 6zgiivenlerinin daha yiiksek, daha ¢cok
basartya yiikleme yaptiklar1 ve akademik basarilarinin daha yiiksek oldugu

sonuglarina ulagilmistir.

Cesitli konu alanlarinda ve Ogretim diizeylerinde yapilmis arastirmalarda,
gerek biligsel giris davranislarinin, bunlardan 6zellikle on kosul Ogrenmelerin;
gerekse duyussal giris Ozelliklerinin, bunlar arasinda da 6zellikle akademik benlik
kavraminin 6grenme diizeyinin gii¢lii yordayicilart oldugu goriilmektedir. Yaklasik
olarak biligsel giris davraniglar tek basina basaridaki varyansin %50’sini; duyussal
giris Ozellikleri %?25’ini; her iki degisken bir arada %65’ini aciklayabilecek
giictedir. Bu durum, okul Ogretmenlerinde etkililik ve verimliligi artrmak ig¢in
Ogrenci giris niteliklerini 6grenme-6gretme  siirecinin  basinda Ogrenmeyi

kolaylastiracak duruma getirmek gerektigine isaret etmektedir (Senemoglu, 1989).

Egitimde Uluslararasindaki Basariy1 Degerlendirme Arastirmalarinda, duyussal
ozellikler ile fen bilimleri, matematik, ingilizce ve fransizca gibi derslerde gozlenen
basar1 arasindaki iligkiler en yiiksek; edebiyet ve okuma gibi derslerdeki basart ile en
diisiik iliskiler gozlenmektedir (Bloom, 1976). Ayrica bir dersle ilgili yasantilar
arttikca, bu dersle ilgili duyussal 6zellikler ile basar1 arasindaki korelasyonlar da,
ozellikle matematik, fen bilimleri gibi derslerde dogru orantili olarak yiikselmektedir

(Crosswhite, 1972 aktaran Bloom, 1979).
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Problem Coézme Ogretimi ile ilgili Yaymn ve Arastirmalar

Matematiksel problem ¢6zme ile ilgili yurt icinde ve disinda yapilmis bir¢ok

arastirma mevcuttur.

Altun(1995) “ilkokul 3., 4., ve 5. Smf Ogrencilerinin Problem Coézme
Davranislar1 Uzerine Bir Calisma.” isimli arastirmada, ilkokul 3., 4. ve 5. simuf
ogrencilerinin matematik problemlerini ¢ozerken gosterdikleri davraniglarin neler
oldugunu ve bu davraniglart gosterme bakimindan problem ¢6zmede basarili
olanlarla basarisiz olanlar arasinda ne gibi farkliliklarin oldugu belirlenmeye
caligmistir. Bu arastirma da biri kuramsal digeri deneysel olmak iizere iki boyutta
calistimistir.  Ayrica arastirmada daha oOnceden gelistirilmis bir tutum Olcegi
kullanilarak 6grencilerin matematige karst tutumlart ile problem ¢dzme basarisi
arasindaki iliskiler incelenmis, tutumun yillara gore seyrinin nasil oldugu
belirlenmistir. Bu arastirmanin sonucunda elde edilen bulgular;

o3, 4. ve 5. smf Ogrencilerinin problem ¢6zmedeki dokuz davranistan;
“Verilenleri ve Istenilenleri Yazma”, “Probleme Uygun Sekilde veya Sema Cizme”,
“Yapilacak Islemleri Sirasiyla Yazma”. “Islemleri Yapma ve Problemi Cozme”
davraniglarin1 yiiksek. “Problemin Sonucunu Tahmin Etme” , *“ Coziimiin
Dogrulugunu Kontrol Etme”, “Benzer Bir Problem Yazma” davramslarimi diisiik.
“Problemi Ozet Olarak Yazma”, “Problemi Baska Bir Yolla C6zme” davranislarini
cok diisiik diizeyde gosterdikleri gozlenmistir.

® Deneysel olarak yiiriitiillen calismanin sonucunda 3. sinifta “Verilenleri ve
Istenenleri Yazma”, “Problemi Ozet Olarak Yazma”, “Yapilacak Islemleri Sirasiyla
Soyleme” ve “ Islemleri Sirasiyla Yapma ve Problemi Cozme” davranislarinin,
problem ¢dzmede basarili olmak icin kritik oldugu ve 3. simif 6grencileri tarafindan
Ogrenilebildigi. 4. sinifta 3. siniftaki davraniglara ek olarak “Probleme Uygun Sekil
veya Sema Cizme”. 5. sinifta “Problemi Baska Bir Yolla Cozme” disindaki tiim
davraniglarin kritik oldugu ve bu smiflarin 6grencileri tarafindan Ogrenilebildigi
ortaya ¢ikmistir.

e Ogrencilerin matematige karsi tutumu ile problem ¢ozme basaris1 arasindaki

iliski 4. sinifta 3. sinifa gore yiikselmis, 5. sinifta tekrar diigmiistiir.
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Yildizlar (1999) > ilkokul 1.2., ve 3. Simf Ogrencilerinde Problem C6zme
Davramslarinin Ogretiminin Problem Cozmedeki Basariya ve Matematige Olan
Tutuma Etkisi”isimli ¢alismada ilkokul 1. 2. ve 3. simif 6grencilerinde problem
¢ozme Ogretiminin problem ¢6zmedeki basariyr ve matematige karsi tutuma etkisi
izerine bir arastirma yapmustir. Arastirmanin amaci; problem ¢ozmedeki basariyi
arttirmada problem ¢6zme davranislarinin kazandirilmasina yonelik bir egitim
durumunun uygulanmasinin aritmetik problemleri ¢6zmede erisiye etkisi ile
ogrencilerin matematige kars1 tutumlarinda nasil bir degisme meydana getirdigini
saptamaya caligmaktadir. Arastirma deneysel nitelikte olup, veriler “Problem C6zme
Testi 1,2,3” ve tutum testi ile elde edilmistir. Arastirma sonucunda elde edilen
bulgulara gore; ilkogretim okulu 1., 2. ve 3. sinif 6grencilerinde problem ¢6zme ile
ilgili davraniglarin 6gretiminin yapilmasi, problem ¢dzmede uygulanan geleneksel
yonteme gore aritmetik problemlerini ¢6zmede etkili oldugu ve basariyr arttirdigi,
problem ¢6zme ile ilgili davraniglarin 6gretiminin yapilmasinin matematige karsi

olan tutumu manidar bir sekilde olumlu yonde degistirdigi goriilmiistiir.

Altun, Dénmez, Inana, Taner ve Ozdilek (2001) “Alt1 yas grubu cocuklarin
problem ¢6zme stratejileri ve bunlarla ilgili 6gretmen ve miifettis algilar” isimli
caligmada 6 yas grubu Ogrencilerinin problem ¢6zme stratejilerinin ve basari
diizeylerini  incelemislerdir. Ayrica, bu c¢alismada sinif Ogretmenmlerinin ve
ilkogretim miifettislerinin 6 yas grubu ogrencilerinin problem ¢dzme basar1 diizeyleri
hakkindaki kanilarimin arastirmislardir. Arastirma kapsaminda, Tirkiye ‘deli
anaokullarinda bulunan 6 yas grubuna mensup toplam 70 Ogrenciye dort islem
becerileri ile ¢oziilebilen, rutin olan ve olmayan tirden 9 sozel problem
yoneltilmigtir. Goriisme sirasinda, ihtiya¢ duyduklart malzemeleri kullanabilmeleri
icin uygun ortam hazirlanmis ve her Ogrenciye sorular bir odada sozel olarak
yoneltilmistir. Ogrencilerin 16°s1 tiim sorulart dogru ¢ozmiis, 2 6grenci hicbir soruyu
dogru ¢ozememi, 15 Ogrenci 7 ve 7°den daha fazla soruyu cozmeyi basarmistir.
Ogretmen ve miifettislerin 6 yas grubu dgrencilerinin problemleri c6zmedeki bagari
diizeyleri ile ilgili kanilarin1 belirlemek icin 137 Ogretmen ve 21 miifettis ile
goriisiilmiistiir. Ogretmen ve miifettislerin arastirmada kullanilan 9 sorudan 8 ‘inde

cocuklarin gercek basarisina gore diisiikk beklentiye, diger 1 soruda ise gercek
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basartya gore yliksek bir beklentiye sahip olduklari gézlenmistir. Bu calismanin
sonucuna bakilarak, 6 yas grubunda problem ¢ézme icin modelleme stratejisinin
uygun bir yol oldugu ve gelistirilmesi gerektigi, Ogretmen ve miifettislerin
Ogrencilerin problem ¢6zme strateji ve basar1 diizeylerini daha yakindan

tanimalarinin problem ¢dzme Ogretiminin kalitesini yiikseltecegi sdylenebilir.

Israil (2003) “Problem Cozme Stratejileri, Basar1 Diizeyi, Sosyo-Ekonomik
Diizey ve Cinsiyet Iliskileri” isimli  calismasinda ilkogretim sekizinci sinif
ogrencilerinin matematik dersinde kullandiklar1 problem ¢ozme stratejilerini, basari
diizeyi, cinsiyet ve sosyo-ekonomik diizey degiskenleri agisindan incelenmistir.
Calisma 36 0grenci iizerinde yiiriitiiliip nitel bir arastirmadir. Arastirma sonucunda
elde edilen bulgularda problem ¢6zme stratejileri ile basar1 diizeyi, sosyo-ekonomik

diizey ve cinsiyet arasinda iligkiler bulunmustur.

Selguk, Caliskan ve Erol(2004) “Fizik ogretme adaylarinin kullandiklar
problem cozme stratejileri: cinsiyet ve siif diizeyi ile iliskileri” isimli ¢alismada
Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi Fizik Egitimi Ananbilim Dali’nda
ogrenim gormekte olan fizik 6gretmnek adaylarinin kullandiklar1 problem ¢ézme
stratejilerinin ve bu stratejilerin Ogrenci cinsiyet ve smif diizeyi ile iliskilerini
incelemislerdir. Arastirma verileri, arastirmacilar tarafindan gelistirilen Problem
Cozme Stratejilei Olcegi ile toplanmustir. Arastirmaya biitiin sinif diizeylerinden
toplam 141 6grenci goniillii olarak katilmistir. Arastirma sonunda, cinsiyet ve sinif
diizeyi degiskenlerine gore gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar
oldugu belirlenmistir. Olcegin genelinde bayan 6gretmen adaylarinin erkek 6gretmen

adaylarinin problem ¢6zme stratejilerinin daha sik kullandiklar1 belirtilmistir.

Yazgan ve Bintas (2005) * Tlkogretim dordiincii ve besinci sinif 6grencilerinin
problem ¢6zme stratejilerini kullanabilme diizeyleri: bir 6gretim deneyi.” isimli
calismada 4. ve 5. simif 6grencilerinin problem ¢dzme stratejilerini 6grenimini ve
kullanimini incelemislerdir. Deneysel calismay: gerceklestirmek igin ilk olarak Bursa
[linde bulunan bir ilkégretim Okulu’na devam eden 4. ve 5. simf 6grencilerinden

deney ve kontrol gruplar secilmistir. Caligilan stratejiler; tahmin ve kontrol, iliski



86

arama, sekil ¢izme, geriye dogru ¢alisma, problemi basitlestirme ve sistematik liste
yapma olarak belirlenmistir. Deneysel calismada,bahsedilen stratejilerin herbiri
ogretilmis ve dgrencilerden bu stratejilerle ilgili problemler ¢6zmeleri istenmistir. Bu
ortamin etkisini 6l¢gmek i¢in 6n, son ve kalicilik testi uygulanmistir. Arastirma
sonucu elde edilen bulgular soyledir;

o [lIkogretim 4. ve 5. simf Ogrencileri bu konuda bir egitim almamis
olmalarina ragmen bazi problem ¢6zme stratejilerini informal olarak
kullanabilmektedir.

* Problem c¢ozme stratejileri 4. ve 5. simf Ogrencileri tarafindan
ogrenilebilmektedir. Ayrica verilen strateji egitimi her iki sinifta da problem ¢ézme

basarilarini olumlu yonde etkilemistir.

Krutetskii (1976) “Psychology of Mathematical Abilities in Schoolchildren.”
isimli calismasinda yetenekli olduklar1 bilinen Ogrencilerin, usta problem coziicii
yapan Ozelliklerini belirlemeyi amaclamistir. Bu amagla, 34’ i matematikte
yetenekli olmak iizere 192 Ogrenciyle calismistir. Bu Ogrenciler rutin olmayan
problemlerle ugrasmislardir. Krutetskii  ‘nin  yaptigi bu calisma sonunda,
matematiksel olarak yetenekli ¢ocuklarin su 6zellikleri ile diger ¢cocuklardan ayrildig:
gozlenmistir. Problemin icerigi ile ilgili analiz ve sentez yapabilme; problem
iceriginin ve ¢oziim metotlarin1 genelleyebilme; benzer problemleri ¢ozerken daha
once yaptiklarindan yararlanarak ¢oziim yolunu kisaltabilme; basit, acik ve kullanigh
coziimler bulabilme; problemi ¢6zmeyi denemeden 6nce problemi cesitli agilardan

inceleme

Ballew ve James(1985) “Problem solvng processes of gifted students.”isimli
calismada yetenekli Ogrencilerin problem ¢6zme stratejilerini arastirmiglardir.
Problem ¢ozme kabiliyeti yiiksek 19 altinci sinif 6grencisine, yedinci ve sekizinci
sinif diizeylerinde c¢esitli problemler yoneltilmis ve Ogrencilerin problemleri
cozerken yaptiklar1 hatalar ve kullandiklar1 basarili startejiler analiz edilmistir. Bu
arastirmanin sonucunda hatalarin %?26 ‘sinin hesaplama, %47’°sinin okuma ve
problemi yorumlama, %?26’sinin da problemi tamamlama siireciyle ilgili oldugu

bulunmustur.
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Battista(1990) “Constructing Geometric Concepts in Logo” isimli ¢alismada,
lise Geometri dersinde problem ¢dzme stratejilerinin ve problem ¢dzmede kullanilan
uzaysal gorsellestirmenin cinsiyete gore degisip degismedigini incelemistir.
Ararstirmada, kiz ve erkek ogrenciler uzaysal gorsellestirmede ve performansta
farklilik gosterirken, mantiksal kavrama yeteneklerinde ya da problem ¢6zme

stratejileri arasinda fark saptanmamaistir.

Rose( 1991) ” Strategies and skills used by middle school students during the
solving of non- rotine mathematics problems” isimli ¢alismada ortaokul dgrencilerin
rutin olmayan matematik problemlerinin ¢ozerken kullandiklar1 stratejileri ve
siirecleri incelemislerdir. Problem ¢6zmede kullanilan biligsel becerileri ve siiregleri
belirleyerek ayrica problem c¢ozme siirecindeki duyussal etkileri incelemistir.
Calisma icin, alti orta seviyeli 6grenci secilmis ve herbir Ogrenciile dorder kez
goriisme yapilmustir. Ilk olarak, 6grencinin matematik ve okul gecmisi hakkinda bilgi
edinmek amaciyla ailei ile bir goriisme yapilmistir. Ikinci ve iigiincii goriisme arka
arkaya yapilmistir. Ogrenciye bir problem durumu verilerek ¢6zmesi ve daha sonra
da problemin ¢6ziim yolunun anlatilmasi istenmistir. Problem ¢6zme siirecinde,
Ogrencinin algilarinin tespit etmek amaciyla dordiincii ve son goriisme yapilmustir.
Goriigsmeler kasete, problem ¢ozme oturumlart videoya kaydetilmistir. Kayitlar, sabit
karsilastirmal1 bir metot kullanilarak analiz edilmistir. Arastirma sonucunda

e Ogrenciler rutin olmayan matematik problemini ilk okuduklar1 zaman,
problemi anlamalarina yardimci olacak secennekelerin farkinda degildir.

e Ogrencilerin matematiksel beceri olarak algiladiklar1 beceriler, sadece temel
toplama, ¢ikarma, ¢carpma ve bolme islemleridir.

e Ogrenciler problem ¢ozme durumuyla karsilastikalrinda, risk almaya istekli
degildir.

e Ogrencilere problem ¢c6zme stratejileri anlatilmasina ragmen ogrencilerin
hicbir degisik stratejiler izlememislerdir.

*Genellikle, 6grencilerin Ogretmenlerinin izledikleri stratejileri kullanmay1
tercih ettikleri goriilmiistiir.

Gallagher ve De Lisi(1994) “Gender differences in scholastic aptitude test

mathematics problem solving among high ability students” isimli c¢alismada
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matematik yetenegi yiiksek olan kiz ve erkek 6grencilerin matematik problemlerinin
coziimiinde farkli stratejiler kullanip kullanmadiklarim tespit etmeye ¢alismislardir.
[k once bir yetenek testinin matematik boyutundan belli bir puanin iistiinde alan 25
kiz, 22 erkek oOgrenci ile yapilandirilmis goriismeler yapilmistir. Daha sonra
goriigmeler sonunda belirlenen sekiz adet ¢coziim stratejisi geleneksel ve geleneksel
olmayan diye ikiye ayrilmistir. Sonucta kiz 6grencilerin erkek ogrencilere gore daha
geleneksel ¢oziim yollarim1 tercih ettikleri goriilmiistiir. Kiz 6grencilerin 1iyi
tanimlanmis ve ¢6ziim metodunun acik oldugu problemlerde, erkek ogrencilerin ise
1yl tammmlanmis ve standart ¢6ziim yolu olmayan problemlerde dah basarili olduklari

belirlenmistir.

Seaman (1995) “Effects of understanding and heuristics on problem solving in
mathematics” isimli caligmada tiniversite birinci simif 6grencilerine matematiksel
problem ¢ozme stratejileri iizerine verilen 6gretimin etkilerini incelemistir. iki sinifin
katildig1 arastirma toplam 12 hafta siirmiistiir. Deneysel gruba problem coziimiinde
kullanilan biligsel stratejiler iizerine bir egitim verilmistir. Arastirma sonucunda,
strateji Ogretimi yapilan grubun problem ¢O6zme performansi, yapilamayan gruba

gore Onemli Olciide daha yiiksek ¢ikmistir.

Dole, Brown ve Woodrow (1996) “The effects of strategy instruction on the
comprehension performance of at-risk students” isimli iki asamali olarak yiiriittiikleri
arastirmalarinda strateji O0gretiminden kaynaklanan bireysel ve grup farkliliklarini
incelemislerdir. Arastirmanin ilk asamasinda, 67 besinci ve altinci sinif 6grencisi
rasgele olacak sekilde strateji ogretim grubuna ve konrol grubuna secilmislerdir. 5.
haftalik siire icinde tiim Ogrencilere kendi gruplarinda yapcaklar: islemlerle birlikte
hergiin okuyacaklar1 bir boliim sunulmustur. Daha sonra, tiim 6grencilere bir son test
ve geciktirilmistir test uygulanmistir. Arastirmada, strateji grubu diger iki grup kadar
performans gostermistir. Bununla birlikte, 6grencilerden kendi baslarina boliimleri
okumalan istendiginde, strateji ogretim grubundaki 6grenciler diger iki gruba goére
daha 1yi performans sergilemistir. Arastirmanin ikinci asamasinda, strateji grubundan
iki o6grenci sec¢ilmis ve bu Ogrencilerin strateji Ogretimine iliskin diisiinceleri
incelenmigstir. Diisiik basarili olan iyi kullanabildigi arastirilmistir. Arastirmada,

diisik basarili Ogrencinin 0grendigi stratejilerin  kendisine yararli olacagini
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diisiindiigti ve bunlar1 kullanmak i¢in daha giidiilii oldugu; yiiksek basarili 6grencinin
ise stratejileri kullanmak konusunda giidiilii olmadig1 ve kendi stratejilerini daha

yararli buldugu saptanmustir.

Kallam (1996) “Gender differences in mathematical problem-solving” isimli
caligmada cinsiyetin matematiksel problemleri ¢ozmede farklilhik yaratip
yaratmadigini incelemistir. 1995 yilinda 47 denekle birlikte Cebir dersinde nitel ve
nicel metodlar kullanarak bir ¢alisma planlamistir. Denekler arastirmaya baslamadan
once bir anket yanitlayarak ararstirmaci tarafindan gériismeye alinmistir. Deneklere
matematiksel bir problem durumu verilerek ¢ézmeleri i¢in belirli bir siire taninmistir.
Daha sonra denekler, problemin dogru anlasilip anlasilmadigini belirlemek, problem
c¢ozme becerilerinin kendileri tarafindan degerlendirilmesini saglamak ve problemin
dogru yanitina ulasip ulagsmadiklari konusunda tutumlarinin belirlemek amaciyla bir
goriismeye alinmislardir. Arastirma bulgularina gore, erkeklerin %46’smin ve
bayanlarin ise sadece %30 ‘unun problemi dogru cozebilecek sekilde anladigini
ortaya ¢ikarmistir. Erkeklerin biiyiilk cogunlugu tarafindan kullanilan strateji bir
degiskeni secip bir denklem kurmak iken, bayanlarin ilk tercihi deneme-yanilma
stratejisi olmustur. Calismadan c¢ikan diger bir bulgu ise, erkeklerin %711,
bayanlarin ise %65’1 problemi dogru c¢ozdiiklerini diisiiniiyorlarken gercekte
bayanlarin higbiri, erkeklerin ise sadece %17 sinin dogru sonuca ulastiklarini
gostermistir. Sonug olarak, cinsiyete gore problem coziiciilerde benzer farkliliklar

ortaya ¢ikmistir.

Verschaffel ve Corte (1997; aktaran Yazgan, 2002), 10-11 yaslarindaki ilkokul
ogrencilerinin gercekci matematiksel modellemeyi kullanarak problem ¢6zme
yoniindeki yeteneklerinin gelistirilip gelistirilemeyecegi iizerinde bir c¢alisma
yapmislardir. Veri toplamak amaciyla deney ve kontrol gruplarina on test, son test ve
kalicilik testi uygulanmistir. Bunlarin sonucunda ilkokul iist simnif Ogrencilerinde
gercek yasam problemlerinin matematiksel modelleme yoluyla ¢6zme yeteneginin
gelistirebilecegini, farkli diizeydeki ogrencilerin basarilart arasinda 6nemli ayriliklar

olustugunu gozlemlemislerdir.
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Higgins (1997 den aktaran Yazgan, 2002), bir yillik sistematik egitimin
ortaokul Ogrencilerinin problem ¢ozme ile ilgili tutum ve inaniglart ve problem
cozme yetenekleri iizerindeki etkilerini arastiran bir ¢alisma yapmistir. Bu ¢alismaya
2 altinc1 siif ve bu calismaya 2 altinci sinif ve 4 yedinci simif 6gretmeni ve onlarin
ogrencileri katilmistir. Verilen egitimde tahmin ve kontrol, baginti arama, sistematik
liste yapma, resim ¢izme veya model olusturma ve olasiliklar1 eleme stratejileri
ogretilmistir. Calismadaki veriler, yar1 yapilandirilmis goriisme ve 39 Likert tipi
sorudan olusan bir anket yoluyla toplanmistir. Goriismelere 9 ‘u egitim alan gruptan,
9’u ise diger gruptan olmak iizere 18 6grenci katilmistir. Bu dgrencilere matematik
ve problem c¢ozme ile ilgili algilarim1 yoklayan sorular ve 4 tane rutin olmayan
problem yoneltilmistir. Bunlarin sonucunda, egitim alan 6grenciler problem ¢6zme
derslerini beyinlerini kullanmak ve diisiinmek icin bir firsat olarak diisiindiiklerini
belirtmislerdir ki bu da onlarin olumlu yonde bir tutum kazandiklarii

gostermektedir.

Holton, Anderson, Thomos ve Fletcher (1999) ” Mathematical problem
solving in support of the curriculum” isimli ¢alismada problem ¢6zme becerilerini
arttirmaya yonelik bir arastirma yapmuslardir. Ogrencilerin gruplara ayirarak onlara
cozmeleri icin problemler vermisler ve sonucta her bir grup temsilcisi ulagtigl sonucu
sinifa sunmustur. Bu calisma, bilginin paylasimi ve problem ¢6zme becerilerinin
arttirilmas1 bakimindan énemli bulunmustur. Yapilan son test sonucuna gore, diisiik

seviyedeki 0grencilerin problem ¢ézme basarilarinda 6nemli bir artis goriilmiistiir.

Verschaffel, Corte ve arkadaslari (1999), 5. simif 6grencilerine matematiksel
uygulama problemlerini c¢ozmenin Ogretimi icin tasarlanan deneysel Ogrenme
ortamimin etkinligini incelemislerdir. Bu amagla 7 siiftan olusan kontrol ve 4
siiftan olusan deney grubu ile calisan arastirmacilar, deney grubuna normal
matematik dersleri icin ayrilan siire icinde toplam 20 saatlik bir egitim vermislerdir.
Kontrol grubu ise normal programi izlemistir. Amaci 6grencileri daha etkin, daha
stratejik ve daha giidiilenmis matematiksel problem coziiciilerine doniistiirmek olan
bu egitimde, 5 asama ve bunlarin i¢ine yerlestirilmis 8 stratejiden olusan bir plan

uygulanmistir. Bu asamada kullanilan stratejiler sunlardir: Resim ¢izme; bir liste, bir
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plan veya tablo hazirlama; ilgili ve ilgisiz verileri ayirma; akis semasi ¢izme; tahmin
ve kontrol; iliski arama; gercek yasam bilgilerini kullanma; sayilar1 basitlestirme.
Aragtirmadaki gruplara, standart basari testi, 6n test, tutum teti, sontest ve kalicilik

testleri uygulanmistir.

Bu test sonuclari, 6grenme ortaminin 6grencilerin problem ¢ézme becerilerinin
gelisimi iizerine anlamli bir olumlu etkiye sahip oldugunu gostermistir. Kalicilik
testi, bu olumlu etkinin deneysel derslerin sonunda ortadan kaybolmadigini ortaya
cikarmistir. Ayrica bu 6grenme ortaminin dgrencilerin tutumlarinda, inaniglarinda ve

kararliliklarinda da olumlu yonde bir iyilesmeye neden oldugu gozlenmistir.

Gallagher, De Lisi, Holst, McGillicuddy, Morely ve Cahalan (2000) “Gender
differences in advanced mathematical problem solving” isimli calismada 6grencilerin
Matematik  dersinde problem c¢ozme sirasinda  kullandiklar1  stratejileri
incelenmislerdir. Arastirmaya 14 kiz olmak {iizere toplam 28 lise Ogrencisi
katilmistir. Her iki grupta algoritmik ¢oziim gerektiren problemlerden kaginmislardir.
Erkekler, kizlara ve problem ozelliklerine gore daha etkili stratejiler kullanmiglardir.
Biligsel ¢oziim gerektiren problemlerde erkekler kizlardan daha iyi performans
gostermislerdir. Cinsiyete gore farkliliklar daha cok sozel beceriler ya da sinif iginde
benzerleri ¢oziilen problemlerde degil, kisa yol ya da ¢cogul ¢6ziim yollar1 gerektiren

maddelerde daha belirginlesmistir.

Follmer (2000), amaci stratejik okuma ve problem ¢ozme ile ilgili egitimin,
ogrencilerin rutin olmayan, sdzle matematiksel problemleri ¢cozerken karsi karsiya
kaldiklar1 diisiinme siireclerini ¢oglatmadaki etkisini incelemek olan bir calisma
yapmustir. Bu amagla 48 dordiincii sinif 6grencisiyle ¢calismistir. Ayrica on test, son
test ve denk olmayan akran gruplarindan olusan bir arastirma deseni tasarlamistir. Bu
arastirmada bagimsiz  degisken rutin olmayan sozel problemlerin ¢oziimii icin
ihtiya¢ duyulan okuma ve mantik yiiriitme stratejilerinin ogretildigi 20 giinliik egitim
olarak belirlenmistir. Bagimli degisken olarak ise c¢Oziimiin dogrulugunu
degerlendirme, gosterilen stratejinin kullanimi, deney ve kontrol grubunun egitimden

once ve sonra Olgiilen giiven diizeyi alinmistir. Arastirmada elde edlien veriler nicel
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ve nitel analizlere tabi tutulmustur. Sonuglar, 6grencilere s6zel okuma ve problem
cozme stratejilerinin kullanimi ve uygulanmasi i¢in verilen egitimin, onlarin “nasil
cozdiigiiniin farkinda olma”(metacognitive) becerilerinin ve giiven diizeylerinin

artisina sebep oldugunu gostermistir.

Vermeer, Boekaertts ve Seegers (2000) “Motivational and gender differeces:
sixth-grade student’” mathematical problem-solving behavior” isimli arastirmada, kiz
ve erkek oOgrencilerin problem ¢6zme davranislarindaki ve giidiileri arasindaki
farklar1 incelemislerdir. Arastirma 12 okuldan 6.sinif diizeyinde 79 erkek, 79 kiz
olmak {lizere toplam 158 Ogrenci lizerinde yiriitiilmiistiir. Biligsel ve giidiisel
degiskenler; islemlerden Once, islemler boyunca ve sonrasinda incelenmistir.
Matematiksel problem ¢6zme davranigsindaki farklarin matematik isleminin icerigine
ve cinsiyete bagli oldugu bulunmustur. Problem c¢ozerken kizlar erkeklere gore
kendilerine daha az giivenmektedirler. Aldiklar1 kotii sonuglart daha ¢ok kapasite
eksikligine ve problemlerin zor olmasina baglamaktadirlar. Fakat kizlarin problem
cozmede erkeklere gore daha israrci olduklar1 da arastirmanin ilgin¢ bulgular

arasindadir.

Asman ve Markowitz (2001), okul i¢inde dgretilen matematik ile okul disinda
kullanilan matematik, ogretmen aracglar1 — 6grenci gerecleri ve teori ile uygulama
arasindaki boslugu inceleyen bir arastirma yapmislardir. Bu amagla farkh
profesyonel gecmise, bilgi ve inanislara sahip 30 6gretmen ( 10 tanesi 4 ve 5. siif
ogretmeni, 10 tanesi matematik egitimi programina katilmis 4 ve 5. sinif 6gretment,
10 tanesi ise aday Ogretmen) ve 265 altinci simif Ogrencisi ile caligmastir.
Ogretmenlerle yapilan goriismelerde, onlara bazi kisisel bilgilerden sonra, problemle
ilgili genel inanislari, gorisleri ile ligili birka¢ soru sorulmustur. Daha sonra her
Ogretmene 11 rutin olmayan problem teker teker sorulmus ve cevaplar
kaydedilmistir. Ogrenciler ise 11 problemi sinifta calismislardir. Bunlardan iki tane
6.smifin  ve Ogretmenlerinin 4 probleme verdikleri cevaplar ayrintili olarak
incelenmistir.Incelemeler sonucunda okul ici- okul disi matematik, Ogrenci

gercekleri-0gretmen gergekleri ve teori-uygulama arasindaki bosluklarin oldukca net
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oldugu ve Ogretmenlerin ders kitaplarindaki problemlerin basmakalip gercekei

olmayan ve sikici problemler olduklarini belirttikleri ortaya ¢ikmaistir.

Wong, Lawson ve Keeves (2002) “The effects of self-explanation training on
students problem solving in high school mathematics” isimli ¢alismada kendi
kendine agiklama yapma stratejisi Ogretiminin lise matematiginin problem ¢ozme
tizerindeki etkilerini incelemislerdir. Arastirmaya 47 dokuzuncu simif Ogrencisi
katilmis ve bunlar deney ve kontrol gruplarina rasgele olacak sekilde secilmislerdir.
Deney grubundaki 6grencilere kendi kendine aciklama yapma stratejisi ogretilmis,
kontrol grubunda ise strateji ogretimi yapilmamistir. Ogrencilerin problem ¢ozme
caligmalar1 uyguladiklan etkinlikler gozlenmis ve problem ¢6zme testinde onemli

Olciide daha basarili olmustur.

Nietfeld ve Schraw (2002) “The effect of knowledge and strategy training on
monitoring accuracy” isimli ¢alismada strateji 6gretimi ve bunlar1 yonetme ustalig
iliskisini incelemislerdir. Ogrenciler, deney ve kontrol gruplarina ayrilmis ve deney
grubundaki Ogrencilere problem ¢6zme stratejileri Ogretimi uygulanmustir.
Ogrencilere arastirmanin basinda, sonunda ve bir hafta sonrasinda matematik olasilik
problemlerini iceren testler uygulanmistir. On test, son test ve kalicilik testi
sonuclarindan elde edilen veriler, strateji Ogretiminin performansi ve yoOnetme
ustaligini hemen arttirdigini ancak bir hafta sonrasinda ayn1 durumun gézlenmedigini

gostermiglerdir.

Hwang, Chen ve Hsu (2004) “Development and evaluation of multimedia
whiteboard system for improvimg mathematical problem solving” isimli arastirmada,
ogrencilerin matematik problemlerini ¢ozerken ¢oziimlerini web-tabanli beyaz tahta
sistemi lizerine yazmalar1 ve sesli diisiincelerini kaydeden online matematik 6grenme
programi gelistirmislerdir. Bu yeni program, Ogrencilerin elestirisel becerisini
gelistirilmesi  ve isbirlikli Ogrenmeye tesvik edilmesi icin tasarlanmustir.
Degerlendirme icin, altinct simif ilkdgretim 6grencileri segilmigtir. Arastirma
sonucunda, 6grencilerin multimedya beyaz tahta sisteminden memnun kaldirdiklar

ve igbirlikleri Ogrenmeye karsi olumlu tutum sergiledikleri ortaya c¢ikmustir.
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Kaydedilen ¢6zme siiregleri degerlendirildiginde, iletisim kurma ve matematiksel
problem ¢6zmede kiz dgrencilerin performanslarinin erkek 6grencilere oranla daha
yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica, daha basarili olan 6grencilerin; elestiri,
tartisma ve iletisim kurmada daha iyi matematiksel becerileri sergiledikleri

goriilmistiir.
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BOLUM III

YONTEM

Bu boliimde arastirmanin deney deseni, denekleri, veri toplama araclari, veri
toplama yOntemleri, islem yolu, arastirma verilerinin degerlendirilmesi ve analiz

asamalarina yer verilmektedir.

Deney Deseni

Arastirma modeli, aragtirmanin amacina uygun ve ekonomik olarak, verilerin
toplanmas1 ve c¢oziimlenebilmesi i¢in gerekli kosullarin diizenlenmesidir. (Selltiz,
Johada, Deuutsch ve Cook ‘dan aktaran Karasar, 2003). Bu kosullarin

diizenlenmesindeki temel iki yaklasim, tarama ve deneme modelleridir.

Tarama modelleri, ge¢gmiste ya da halen var olan bir durumu varoldugu sekliyle
betimlemeyi amaclayan arastirma yaklasimlaridir. Arastirmaya konu olan olay, birey
ya da nesne, kendi kosullar1 i¢cinde ve oldugu gibi tanimlanmaya calisilir. Bilinmek
istenen sey vardir ve oradadir. Onemli olan, onu uygun bir bicimde “gozleyip”
belirleyebilmektir. Genel tarama modellerinde ise, ¢cok sayida elemandan olusan bir
evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaci ile, evrenin tiimii ya da
ondan alinacak bir grup, Ornek ya da Orneklem {iizerinde yapilan tarama

diizenlemeleridir. (Karasar, 2003)

Deneme modelleri neden- sonug iligkilerini belirlemeye c¢alismak amaci ile,
dogrudan aragtirmacinin kontrolii altinda, gozlenmek istenene verilerin iiretildigi
arastirma modelleridir. Deneme modellerinde goézlenmek istenenlerin arastirmaci
tarafindan iiretilmesi s6z konusudur. Deneme modelli bir arastirmada, amaclar,
genellikle, denence seklinde ifade edilir. Boylece, olaylarin olas1t nedenlerine iliskin
yargilar sinanmis olur. Bu ise, kuram gelistirme yoniinde atilmis bir adimdir

(Karasar, 2003).
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Arastirma deneysel bir calismadir. Bu c¢alismada Ogrencilere uygulanan
problem ¢6zme strateji 6gretiminin basarilarina olan etkisi, gelistirilen basar testi ile
degerlendirilmistir. Ayrica bir deneme modeli olan bu arastirmada Ogrencilerin
varolan duyussal Ozelliklerine, Problem Co6zme Strateji Ogretiminin etkisi de

incelenmistir.

Arastirmada  deney-kontrol  gruplu  Ontest-sontest arastirma  modeli
kullanilmistir. Ontest- Sontest Kontrollu Gruplu desen, yaygin kullanilan karisik bir
desendir. Ontest- Sontest Kontrollu Gruplu desen, iliskili desendir. Ciinkii aym
kisiler bagimli degisken tiizerinde iki kez Olciiliirler. Bununla birlikte, farkli
deneklerden olusan deney ve kontrol gruplarimin oOl¢iimlerinin karsilagtirilmasi
nedeniyle de bu desen iliskisizdir. Bundan dolayi, ontest-sontest kontrollu gruplu

desen bir karigik desendir.(Howitt, 1997 den aktaran Biiyiikoztiirk, 2001).

Arastirma, biri Anadolu Lisesi, digeri Normal Lise olmak {izere iki ortadgretim
kurumunun 9.sinif 6grencileriyle calisilarak yapilmistir. Her iki okulda, deney ve
kontrol grubu olmak {izere toplam dort grup ile ¢alisilmistir. Arastirmada 6nce her iki
okulda deney ve kontrol gruplarindaki Ogrencilerin en az kullandiklari stratejiler
belirlenmek istenmistir. Bunun i¢in 6grencilere tiim stratejilerin kullanilabildigi
cesitli problemler ¢ozdiiriilmiistiir. Uygulama sonucunda Ogrencilerin en az
kullandiklar1 problem c¢ozme stratejilerinin degisken kullanma, iliski bulma ile

tahmin ve kontrol stratejileri oldugu saptanmustir.

Deney grubundaki 6grencilere degisken kullanma, iliski bulma ile tahmin ve
kontrol stratejilerinin Ogretimi amacglanmis ve bu Ogrencilere “Sesli Diisiinme
Yontemi” ile strateji ogretimi yapilmustir. Ogretimin sonunda deney ve kontrol
gruplarina, Matematik Basar1 Testi, Matematige Yonelik Tutum Olcegi, Matematige
Yonelik Kaygi Olgegi ve Matematige Yonelik Akademik Benlik Olcegi

uygulanmustir.

Calismanin deney deseni Tablo 1 de verilmektedir.



Tablo 1

Deney Deseni
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Grubun | Deney Oncesi Denel Deney Sonrast

Adi Islemler
— Matematik Basar1 Testi — Matematik Basar1 Testi
—Problem C6zme Strateji —Matematik Tutum
Belirleme Olcegi Problem Olgegi

Deney | — MatematikTutumOlgegi | Cozme —Matematik Kaygi Olcegi

Grubu | —Matematik Kayg1 Olcegi | Strateji —Matematik Ile lgili
—Matematik ile Tlgili Ogretimi Akademik Benlik Olgegi
Akademik Benlik Olcegi
— Matematik Basar1 Testi — Matematik Basar1 Testi
— Problem C6zme Strateji —Matematik Tutum

Kontrol | Belirleme Olgegi Geleneksel | Olgegi

Grubu | —MatematikTutum Olcegi | Ogretim —Matematik Kaygi Olcegi
—Matematik Kaygi Olcegi —Matematik ile ilgili
—Matematik  Ile  Tlgili Akademik Benlik Olgegi
Akademik Benlik Olgegi

Denekler

Denel islemler, 2005-2006 egitim-6gretim yili bahar yariyilinda Izmir ili

sinirlart iginde, iki ortadgretim kurumundan secilen 6grencilerle gerceklestirildi.

Secilen iki ortadgretim kurumunun biri Normal Lise, digeri Anadolu Lisesidir. Bu iki

ortadgretim kurumunun dokuzuncu siniflarin icinden rasgele iki sinif secilmistir.

Secilen dgrencilere uygulanan on dl¢iimlerindeki basar testine gore 6zelliklerin esit

olmasina dikkat edilerek deney ve kontrol grublari olugturulmustur.

Deney gruplarindaki ogrencilerin dagilimi Tablo 2 ‘de verilmektedir.




Tablo 2

Deney Grubundaki Ogrencilerin Dagilim

Ailenin Ekonomik Ailenin Ekonomik | Toplam
Durumu Orta Ustii Durumu Orta ve
Orta Alt1
Okullar | Cinsiyeti | Basarih | Basarisiz | Basarih | Basarisiz
Normal Kiz 2 2 2 2 8
Lise | priek 2 2 2 2 8
Anadolu Kiz 2 2 2 2 8
Lisesi
Erkek 2 2 2 2 8
Toplam 8 8 8 8 32

Tablo 2 de goriidiigii gibi Anadolu Lisesinden 16,i Normal Liseden 16 olmak

Bu arastirma da verileri toplamak amaciyla asagida belirtilen veri toplama

almarak secilmistir. Her 1ki

araclar kullanilmistir.

Veri Toplama Araclar:

1- Kisisel Bilgi Formu

2- Matematige Yo6nelik Tutum Olcegi

3-Matematige Yonelik Kaygi Olcegi

grubundaki 6grencilerin caligmaya istekli olmalarina dikkat edilmistir.

tizere toplam 32 dokuzuncu simif 6grencisi ile birebir calisilmistir. Bu ogrenciler
basar1 testinden elde ettikleri puanlar ve ailelerin ekonomik durumlar goz Oniine
okuldaki Ogrencilerin 8 ‘1 kiz Ogrenci, 8’1 erkek

ogrencidir. Strateji Ogretimi ders saatleri disinda yapilmistir. Bu nedenle deney

4-Matematikle Problem C6zmeye Yonelik Akademik Benlik Olcegi

5-Matematik Basar1 Testi
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6- Strateji Belirleme Sorulari

Kisisel Bilgi Formu

Kisisel Bilgi Formu, arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Bu form ile
ogrencilerin duyussal ozelliklerinin etkileyen bagimsiz degiskenlere iliskin bilgilerin

elde edilmesi amag¢lanmustir.

Kisisel Bilgi Formu Ek 1 ‘de verilmektedir.

Matematik Tutum Olcegi

Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarini belirlemek igin Erol,

(1989) tarafindan gelistirilen “Matematik Tutum Olgegi” kullanilmistir. Olgek 70
maddeden olusup 6 alt testi vardir. Bu alt testler:

1-Matematigin yararinin algilanmasi(16 madde)

2- Ailenin matematige karsi tutumlarinin algilanmasi(16 madde)

3- Matematigin erkeklere 6zgii bir alan olarak algilanmas1 (6 madde)

4- Algilanan kaygi (7 madde)

5-Algilanan matematik yetenegi (10 madde)

6- Matematik derslerine kars1 tutum(16 madde)

Gelistirilen bu 0Olgekte giivenirlik tiim 6lgek i¢in 0.93 olarak bulunmustur. Alt
testlerin giivenirlikleri ise matematigin yararinin algilanmasi alt testi icin 0.82,
ailenin matematige karsi tutumlarinin algilanmasi alt testi i¢in 0.84, matematigin
erkeklere 6zgii bir alan olarak algilanmasr alt testi i¢cin 0.78, algilanan kaygi alt testi
icin 0.79, algilanan matematik yetenegi alt testi i¢in 0.83, matematik derslerine
kars1 tutum alt testi icin 0.87 olarak bulunmustur. Bu katsayilar olduk¢a yiiksek olup
Olcegin i¢ tutarliligi adina bir kanit teskil etmektedir (Erol,1989).

Yapilan bu arastirmada 9. simif Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarin

O0lcmede kullanmak {iizere secilen bu olcek, 250 tane dokuzuncu siif 6grencisine
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uygulanmis ve elde edilen verilerin SPSS 11.0 programinin analizi sonucunda
Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 0.88 bulunmustur.
Matematik Tutum Olcegi Ek 2’de verilmektedir.

Matematik Kaygi Olcegi

Arastirma da dgrencilerin matematige yonelik kaygilarini 6l¢gmek i¢in yine Erol
(1989) un gelistirmis oldugu “ Matematik Kaygi Olcegi (MANX)* kullanilmistir.Bu
Olcegin gelisimi asagidaki bicimde olusmustur.  Richardson ve Suinn(1972)
tarafindan gelistirilen Matematik Kaygi1 Oran Olgegi (MARS-A) matematik kaygisini
Olcmede de genis bir sekilde kullanilmistir. Bu ol¢ek 98 tane Likert tipi madde
icermektedir. Bu maddeler giinliikk yasam ifadeleri, sayilarin karmasikliklarini iceren
akademik durumlart veya kaygit olusturabilecek matematiksel problemlerin
coziimleridir. Yanitlar 1 den 5 kadar sayisal degerlerle degerlendirilmistir. Toplam
matematik kaygi puani, Olcekte yanitlanan cevaplara karsilik gelen niimerik
degerlerin tiimiiniin toplamiyla elde edilmistir. Olas1 puanlar 98 ile 490 arasindadir.
Bu matematik kaygi puaninin bilesenidir ve matematik kaygisinin seviyesini gosterir.
(Richardson and Woolfolk, 1980). Bu 6l¢gek 397 iiniversite 6grencisine uygulanmis
ve giivenirlik katsayis1 0.93 olarak bulunmustur. Bu test 2 ve 7 hafta araliklarla
tekrarlandiginda giivenirlik katsayisi. 78 ve. 85 olarak elde edilmistir. (Richardson ve

Suinn, 1972).

Bu Matematik Kaygi Olgegi (MARS-A) 1n Tiirkge adaptasyonun da 84 madde
olarak yeniden gozden gecirilip, diizeltilmistir. Bu test yariya ayirma yontemiyle

giivenirliligi. 93 ve tekrar edilerek giivenirliligi. 86 bulunmustur. (Bayraktar, 1985).

Matematik Kaygi Oran Olgegi(MARS-A) 150 ogrenciye verilmis, yeni
Matematik Kaygi1 Olcegi (MANX ) 1n gelistirilmesi icin madde ortalamalart MARS-
A da en yiiksek puanlar1 alan 6grencilerin iistten %10 alinarak hesaplanilmistir. En
yiiksek ortalamalara sahip maddeler belirlenmistir. Goriismeler MARS-A da yiiksek
puan alan Ogrencilerle saglanmistir. Fakat bu Ogrenciler maddelerin tiimiinii

cevaplamay1 kabul etmemiglerdir. Goriismelere ve MARS-A daki yiiksek ortalamali
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maddelerden elde edilen bilgilere dayanarak 45 maddelik yeni bir 06lgek
olusturulmustur. Bu o6lcek Matematik Kaygi  Olgegi (MANX) olarak
isimlendirilmistir (Erol, 1989)’un c¢alismasinda 45 maddelik MANX kayg1 6l¢eginin
Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 0.91 bulunmustur.

Bu arastirmada secilen kaygi Olcegi 250 dokuzuncu simif 6grencisine
uygulanmis ve elde edilen veriler SPSS 11.0 programinda analiz edilerek Cronbach
Alpha giivenirlik katsayis1 0.91 bulunmustur.

Matematik Kayg1 Olcegi Ek 3’de verilmektedir.

Problem Cozmeye Yonelik Akademik Benlik Olcegi

Arastirmada, Senemoglu (1989)’un yaptifi calismada kullanmis oldugu
Matematik Ile lgili Akademik Benlik Kavramu Olgegi secilmistir. Bu o6lcek
Brookover’m “Matematikle 1lgili Akademik Benlik Olgegi”(Self- Concept of
Mathematical Ability )dir. Brookover ‘i bu olgeginin Tiirkge Uyarlamasi (Ozgelik,
1974)“in calismasinda kullanilmistir. Senemoglu (1989)’un calismasinda ii¢ farklh
matematik dersi alan Ogrencileri herbirinin duyugsal Ozelliklerini belirlemeyi
amaclamistir. Bu dlcegin tiirkce uyarlamasinda elde edilen 6l¢egin giivenirliligi iki
yar1 test yontemi ile belirlenmistir. Olgegin giivenirlik igin ii¢ grup iizerinde
calisilmis, katsayis1 her {i¢ grup i¢in ayr1 ayr1 hesaplanmistir. Bu 6l¢egin iki yari
giivenirlik katsayisi iic grupta ortanca korelasyon r= 0.84 (n=34) olmak iizere, r=

0.80 (n=46) ile r= 0.89 (n=28) arasinda degismektedir.

Arastirmada, olcek 250 dokuzuncu smif 6grencisine uygulanmis ve Cronbach

Alpha giivenilirlik katsayis1 0.81 bulunmustur.

Matematik Dersinde Problem Co6zmeye Yonelik Akademik Benlik Olgegi
Ek 4’de verilmektedir.
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Matematik Basar Testi

Basan testi, ¢esitli iinitelerden secilmis degisik stratejilerle coziilebilen baslica
5 kategorideki problemleri icermektedir. Bu kategoriler;

—Say1 Problemleri

—Yas Problemleri

—Hareket Problemleri

—Olasilik Problemleri

—Kesir Problemleri dir.

Bu kategorilerde bulunan ve c¢esitli stratejilerle ¢oziilen problemlerden elde
edilen basar1 testinin amaci, strateji 6gretiminin Ogrencinin problem ¢dzmedeki
basarisina olan etkisini ortaya ¢ikarmaktir. Test ayrica deneysel ¢alismada, kontrol

ve deney grubundaki dgrencilerin belirlenmesinde de kullanilmastir.

Bu amagla hazirlanan basari testi i¢in,0nce testte bulunacak madde sayisina,

uygulama siiresine ve testte ne tiir maddelerin bulunacagina karar verilmistir.

Her asamada uzman goriislerine bagvurulmustur.

Matematik Basar1 Testinin Gelistirilmesi

Matematik Basar1 testi i¢in  Once lstte sozii edilen bes kategoriye ait
problemler ile ilgili olarak “bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez degerlendirme”
basamaklarindan ka¢ soru yazilacagi belirlenmeye calisilmistir.  Bunun icin uzman
goriislerine basvurulmus ve ilgili basamaklardan yazilacak soru sayisina karar
verilmis ve belirtke tablosu yapilmistir. Belirtke tablosunun ilk hali asagidaki

bicimde olusturulmustur.



103

Tablo 3
Matematik Basar1 Testi Belirtke Tablosu I

[-5]
£
R
< «® =
£ g g g
s —_ N N T =
o Bt : o 8 [-P] p—(
= = 0 £ S 2 &
=) 2 - <« 75 = =
Say1 1 4 2 3 4 13
Prob. %40,6
Yas 1 3 4
Prob. %12.,5
Hareket 1 1 2 4
Prob. %12.,5
Olasilik 3 3 1 8
Prob. %25
Kesir 1 1 1 3
Prob. 99,37
Toplam 4 6 10 5 5 2 32
%12.,5 | %18,7 | %31,2 | %18,7 | %12,5 %6,2 %100

Belirtke tablosuna bagli kalinarak hedef ve davramiglar belirlenmistir. Bu
hedef-davranislar Ek 5°de verilmektedir. Saptanan hedef-davranislar dogrultusunda
32 soru yazilmistir. Uzman goriisleri sorularda gerekli diizeltmeler yapmislardir.

Problemlerin basamaklara gore dagilimi1 Tablo 4’de verilmektedir.



Tablo 4

Matematik Basar1 Testi Belirtke Tablosu 11
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- N ) <« n =] =
Say1 1 6,7,8,10 15,16 2224, | 25,28,29, 13
Prob. 26 27 %40,6
Yas 9 12,13,17 4
Prob. %12,5
Hareket 14 30 31,32 3
Prob. %9,37
Olasihik | 2,34 18,19,20 23 8
Prob. %725
Kesir 5 11 21 3
Prob. 9%9,37
Toplam 4 6 10 5 5 2 32
%12,5 | %18,75 | %31,25 | %18.,75 %12,5 | %6,25 %100

Basar1 Testi Icin Madde Analizi

32 sorudan olusan Matematik Basar1 Testinde madde analizi yapmak ve

testin gecerlik, giivenirligini saptamak i¢in iki ortadgretim kurumunun 9.sinif

ogrencilerinden toplam 384 6grenciye uygulama yapilmistir. Uygulama sonucunda

bagar testinin ilk hali Finesse paket programi ile degerlendirilmistir. Degerlendirme

sonucu testin giivenirligi 0.75 bulunmustur. Testeki maddelerin giicliik ve ayiricilik

indisleri Tablo 5’de goriilmektedir.



Maddelerin Giicliik ve Ayiricilik indisine Gore Dagilimi

Tablo 5:
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Madde | Cevap | Giicliik | Aymriciik Madde | Cevap Giicliik | Aymricihk
No Anaht | Indisi indisi (D) No Anahtan | Indisi | indisi (D)
ar1 (p) ()

1. 3 0.776 0.291 17. 4 0.464 | 0.353

2. 2 0.448 0.252 18. 3 0.583 0.432

3. 1 0.326 0.291 19. 4 0.651 0.390

4. 2 0.747 0.455 20. 1 0.279 0.318

5. 3 0.523 0.316 21. 3 0.414 | 0.343

6. 4 0.521 0.478 22. 2 0.286 0.412

7. 3 0.398 0.395 23. 3 0.310 | 0.289

8. 2 0.635 0.270 24, 4 0.398 0.379

9. 4 0.172 0.455 25. 1 0.297 0.308

10. 2 0.628 0.364 26. 3 0.578 0.171

11. 1 0.604 0.439 27. 3 0.466 0.423

12. 4 0.544 0.526 28. 2 0.216 0.177

13. 3 0.534 0.402 29. 3 0.299 0.209

14. 3 0.398 0.411 30. 3 0.339 0.121

15. 2 0.786 0.429 31. 4 0.344 | 0.218

16. 2 0.602 0.374 32. 2 0.729 0.237

Matematik Basar1 Testinde maddelerin ayiricilik indekslerine gore dagilimi Tablo 6 ‘da

verilmektedir.



Tablo 6

Matematik Basar:1 Testin D Degerlerine Gore Dagilim

Maddenin Ayirict Giicii | Maddenin Degerlendirilmesi Toplam
0.40 ve daha 4,6,9,11,12,13,14,15,18,22,27 11
biyiik..............

0.30-0.39 5,7,10,16,17,19,20,21,24,25 10
Arasl.....cccoeveunenne.

0.20-0.29 1,2,3,8,23,29,31,32 8
Arasl.........ccoeuenee.

0.19 ve daha 26,28,30 3
diisiik..............

Tablo 6 ‘da goriildiigii gibi 11 tane soru ¢ok ¢ok iyi, 10 tane soru ¢ok iyi olup basari

testi kullanilabilecek tiirdedir. 8 tane soru iizerinde calisilmasi gerekmektedir. 3 soru ise

ayiricilik indisi diisiik oldugundan testten ¢ikarilmasi gereken maddelerdir.
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Matematik Basar1 Testi i¢in yapilan analiz sonucunda ayirict indis (D=0,29) olan 1. ve

3. sorular degisiklik yapilmadan teste dahil edilerek D= 0,25 den biiyiik olan 2.,8.,23. ve 32 .

sorular lizerinde diizeltmeler yapilmistir. Yapilan diizeltmeler Tablo 7° de verilmektedir.

26.,28.,29.,30.ve 31. sorular ise testten ¢ikarilmistir.

Matematik Basar: Testi Sorularinda Yapilan Degisiklikler

Tablo 7

Soru Numaras1 | Yapilan Degisiklik
2 D celdiricisi degistirildi.
8 C celdiricisi degistirildi.
23 Soru kokil degistirildi.
32 D celdiricisi degistirildi.

Gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra 27 sorudan olusan Matematik Basar1 Testi ile

ilgili belirtke tablosu Tablo 8’de goriilmektedir.



Tablo 8

Matematik Basar1 Testi Belirtke Tablosu II1
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=) N - <« 77} = =
Say1 1 6,7,8,10 15,16 22.24 25, 26 11
Prob. %40,7
Yas 9 12,13,17 4
Prob. %14.,8
Hareket 14 27 2
Prob. %7.,4
Olasihik | 2,34 18,19,20 23 7
Prob. %?25,9
Kesir 5 11 21 3
Prob. %11,1
Toplam 4 6 10 4 2 1 27
%148 | % 22,2 %37 %14.,8 %7.,4 %3,7 %100

Hazirlanan 27 maddelik basar1 testinin giivenirligini saptamak amaciyla test 33

dokuzuncu sinif dgrencisine tekrar uygulanmistir. Finesse paket programi sonuglar1 Tablo 9

‘da verilmistir.
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Tablo 9: Maddelerin Giicliik ve Ayiriciik Indisine Gore Dagilinm IT

Madde | Giicliikk | Aywricih Madde | Giicliik | Aymricihk
No Indisi | k indisi No Indisi indisi (D)
(p) (D) ()
1. 0.970 0.332 16. 0.879 0.398
2. 0.667 0.217 17. 0.727 0.696
3. 0.273 0.418 18. 0.909 0.351
4. 0.970 -0.075 19. 0.758 0.428
5. 0.758 0.118 20. 0.364 0.262
6. 0.788 0.258 21. 0.697 0.206
7. 0.818 0.705 22, 0.515 0.621
8. 0.576 0.440 23. 0.788 0.702
9. 0.455 0.558 24. 0.727 0.335
10. 0.727 0.445 25. 0.455 0.417
11. 0.667 0.321 26. 0.848 0.639
12. 0.848 0.444 27. 0.939 0.448
13. 0.545 0.214
14. 0.576 0.313
15. 0.909 0.424

Burada elde edilen maddelerden ayiricilik indislerine gore ¢ok kotii maddeler
olan 4. ve 5. maddeler atilarak elde edilen 25 maddelik testin giivenirligi %80
bulunmustur.

Basar1 Testinin son halinin belirtke tablosu Tablo 10 gosterilmektedir.
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Tablo 10

Matematik Basar1 Testinin Son Belirtke Tablosu

£
=
« =
£ B g £
s — N N = =
o ] = — & ) —
2 |3 2| E : ® | E
& ¥ =) < 7 a o | =
Sayi 1 4,5,6,8 13,14 20,22 23,24 11
Prob. %40,7
Yas 7 10,11,15 4
Prob. %14.,8
Hareket 12 25 2
Prob. %7.,4
Olasilik 2,3 16,17,18 21 6
Prob. %25,9
Kesir 9 19 2
Prob. %11,1
Toplam 3 5 10 4 2 1 25
%148 | %222 %37 %14,8 %7,4 %3,7 | %100

Basar1 Testi Ek 6 da verilmektedir.

Strateji Belirleme Sorular:

Arastirmada Ogrencilerin kullandiklar1 problem ¢6zme stratejilerini belirlemek

amaciyla Strateji Belirleme Sorular1 hazirlanmistir.

Strateji  belirleme sorulari, dokuzuncu simf Ogrencilerinin  matematik
derslerinde problem c¢6zme de kullandiklar1 stratejileri belirlemek amaciyla
hazirlanmigtir. Bu sorular, deney ve kontrol gruplarinda yer alan Ogrencilere
cozmeleri i¢in hazirlanmis tiim stratejileri igeren cesitli problemlerden olugmaktadir.

Hazirlanan sorular iiniversite matematik boliimii 6gretim elemanlar ile ortadgretim
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kurumlarinda gorev yapan matematik Ogretmenlerine sunularak uzman goriisleri
alinmistir. Bu problemler Ogrencilere sunularak Ogrencilerin  ¢ogunun hig
kullanamadig1 ve az kullandiklar1 problem ¢6zme stratejileri belirlenmistir. Bu
stratejiler Degisken Kullanma, iliski Bulma ile Tahmin ve Kontrol stratejileri olarak
ortaya ¢ikmistir.

Strateji Belirleme Sorulart  Ek 7° de verilmektedir.

Denel islemler Siiresince Cahsilan Problemler

Arastirmada deney grubundaki 6grencilere sekiz hafta siiresince Problem
Cozme Strateji Ogretimini gerceklestirecek problemler secilmistir.Bu problemler,
yukarida belirlenen 3 strateji ile kolaylikla c¢oziilebilen problemlerdir. Secilen
problemler Sayi1 Problemleri, Yas Problemleri, Hareket Problemleri, Olasilik
Problemleri ve Kesir Problemleri dir. Bu problemler uzman kisilere sunulmus,

gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra 6grencilere sunulmustur.

Ogretimi saglayan Problemler Ek ‘8 de verilmektedir.

Islem Yolu

1- Ilgili makamlardan gerekli iznin alinmasi

2- Veri toplama araglarinin se¢cimi ve hazirlanmasi

3- Veri toplama araglariin gelistirilmesi ve giivenirlik ¢calismalarinin yapilmasi
4- Strateji Belirleme sorularinin hazirlanmasi

5- Belirlenen stratejilere yonelik secilen bes kategoriden problemlerin uzman
kisilerce secimi

6- Denel islemleri uygulanmasi i¢in gerekli ii¢ stratejiyi 6gretmeye yonelik segilen
problemlerin hazirlanmasi

7- Ogretim malzemelerinin hazirlanmasi

8- Verl toplama araglar ile 6n 6l¢timlerin alinmasi

9-Deney gruplarin ve kontrol gruplarinin olusturulmasi

10-Denel islemlerin uygulanmasi
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11- Denel islemler sonunda veri toplama araglari ile son dl¢iimlerin alinmasi

Denel Islemler

Denel islemler, 2005-2006 6gretim yili Nisan ve Mayis aylarinda olmak
tizere toplam 8 haftada gerceklestirilmistir. Her iki ortadgretim kurumundan deney
gruplarina alinan goniilli 6grencilerle, ders saatleri disinda ve uygulama dersleri
saatlerinde sinif disinda birebir goriismeler yapilmistir. Strateji Ogretiminde, segilen
deney grubundaki O6grencilere degisken kullanma, iligski bulma ile tahmin ve kontrol
stratejilerinin ogretimi saglanmustir. Ogretim sirasinda her stratejiye yonelik 10 ar

problemler iizerinde ¢aligilmstir.

Bu calismalarda sesli diisiinme yontemi kullamilmistir. Bu yOntem geregi
ogrenciler problemlerle yiiz yiize birakilmistir. Daha sonra da ¢oziim igin
diisiincelerini, fikirlerini kelimelere dokerek sesli ifade etmesi istenmistir. Calisma
oncesinde, sirasinda ve sonrasinda problemin ¢6ziim adimlarinin sézel olarak sansiir
uygulamadan sdylenmesi saglanmistir. Arastirmaci ne yapacaksin, ne zaman, nicin ,
nasil sorulart ile problem ¢6zme siirecini yonlendirmis, sesli diisiincelerini almistir.

Bu konugmalar ses kayit cihazina alinmistir.

Arastirmaci bu uygulamalar1 Hartman ‘in ( http:/condor.admin.ceny.cuny.edu/
~hhartman /PPS%20& %20TA.html)  Onerilerine uyarak  gerceklestirmistir.
Hartman ‘nin Onerilerinde oldugu gibi arastirmaci problem ¢dzen 6grenci ile birlikte
problemi diisiinmiis, her adimin1 izlemis ve problemi anladigina emin olacak sekilde
sorular sormustur. Anlamadiginda sorularla 6nemli terimleri, degiskenleri, metodlar
tanimlamasin1 ~ saglayarak, tiim c¢alismayr sesli  diisiinerek  yapmasini
gerceklestirmistir.  Arastirmaci problem ¢ozenle birlikte ayni zamanlarda aymi
adimlar1 diistinerek calismistir. Problem ¢ozeni her adimda kontrol ederek bir hataya
rastladiginda diizeltmekten kag¢inmistir. Bulunan hatayr problem ¢6zen 6grenciye
isaret ederek diizeltmesini istemis, diizeltme adimlarina gidemediginde ise onu dogru

yola ¢ekmek icin sorular sormustur. Gerekli olan bazi durumlarda da son care olarak



112

kiiciik ipuclari verilerek ¢6ziim asamalart sonlandirilmistir. Bu siirecte de problemin

anlasilmasinda ikinci strateji kullanimu ile ilgili durumlarda s6z konusu olmustur.

Aym zamanda karsilasilan problemlerde, problemin anlasilmasi ve ¢oziilmesi
icinde bir kac strateji secilmesinin yarar1 olabilecegi diisiiniilmiistiir. Ornegin
degisken kullanimiyla ¢oziilmesi istenen bir problemde problemin anlasilmasi ve
cOziimiine ulasilmasinda diyagram ¢izme stratejisinin de kullanilmasinin ¢oziimii
ulagtirmada kolaylik saglayacagi ortaya cikmistir. Yine iligki bulma stratejisinin
kullantm1 ve problemin anlasilmasinda sistematik liste yapma stratejisi ile geriye
dogru hesaplama stratejileri iizerinde de durulmustur. Tahmin ve kontrol stratejisinin
kullaniminda da eleme stratejisi iizerinde ¢alisilmistir. Boylece saptanan iic¢ strateji

ogretimine diger ii¢ strateji de destek saglamistir.

Fakat bu siirecte 0grencilerin cogunun, Ozellikle normal lisedeki dgrencilerle
ders dis1 ¢calismalarda bir cok zorluk yasanmistir Bu zorluklar, 6grencinin matematik
problemlerini anlayamadiklarindan kaynaklanan sikintilardir. Sikilan ve calismak
istemeyen Ogrencilere de birebir ¢alismalar sirasinda 1sinma hareketleri yapilmus, ilgi
ve motivasyonu artirmak amaciyla kiicilk odiillerle eglenceli sohbetler
gerceklestirilmistir. Calisma sirasinda Normal Liselerle yasanmilan bu zorluklar,
Anadolu Lisesi 6grencileriyle yapilan ¢alismalarda gozlenmemistir. Anadolu Lisesi
ogrencilerinin problemlere yaklasimlarinda daha fazla fikir iretebildikleri ve

tutumlarinin, ¢alisma bilin¢lerinin daha yiiksek oldugu da gozlenmistir.

Deney ve kontrol gruplarinda gerceklestirilen islemler genel olarak asagida

verilmistir.

* Deneysel calismaya baslamadan Once iki deney, iki kontrol grubu dgrencilerine
strateji belirleme sorular1 ve duyussal 6zellikleri belirleme olgekleri ile 6n dlgiimler
yapilmustir.

* Denel islemler belirlenen deney gruplarinda bulunan Ogrencilerle birebir
goriismeler yapilarak saglanmistir. Ogretim sirasinda her stratejiye yonelik ortalama

10 ar problemler {izerinde caligilmistir.
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e Ug stratejinin herbirine ait 10° ar problem her calisma saatinde teker teker
ogrenciye sunulmustur. Ogrencilere Problemler ile birer bos sayfa ve bir kalem
verilmistir. Daha sonra 68rencinin problemi okumasi saglanmis, okunan problemle
ilgili olarak neler diisiindiigii sorulmus ve diisiindiigii herseyi sesli diisiinerek bos
kagida yazmasi istenmistir. Bu konusmalar kayit cihazina kaydedilmistir. Daha sonra
Ogrencinin problemi anlayip anlamadigi sorularak diisiinceleri alinip, diisiinceleri
dogrultusunda ¢oziim i¢in sorular yoneltilmistir. Problemin anlasilmasi ile ¢6ziim
stratejilerinin herbirinde farkli stratejilerin kullanimi saglanmistir. Coziimlenen
problemin degerlendirilmesi i¢in tekrar diisiinmeleri istenerek sesli konusmalari
gerceklestirilmistir. Calisma sonunda ¢alisma kagitlar1 toplanmistir.

e Strateji 0gretiminde her bir 68renciye bir strateji icin 1,5 saatlik bir zaman dilimi
ayrilmistir. Ug strateji 6gretim icin her 6grenciyle 4,5 saatlik calismalar yapilmistir.
Toplam 32 6grenci i¢in yaklasik 144 saatlik bir calisma gerceklestirilmistir.

* Kontrol gruplarinda 6gretim sinif i¢i geleneksel yontemle devam etmistir.

e Ogretim uygulamas sonunda tiim gruplarina son dl¢iimleri yapilmustir.

Veri Coziimleme Teknikleri

Arastirma siirecinde kullanilan test ve Olceklerden elde edilen veriler
SPSS11.0 istatitik programi kullanarak c¢oziimlenmistir. Verilerin ¢oziimlenmesi
sirasinda asagidaki istatistiksel teknikler kullanilmistir.  Herbirinin kullanildig

yerler, ilgili bulgular ele alinirken aciklanmistir.

1. Ortalama ( X )
2. Standart Sapma (S)
3. t-testi
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BOLUM IV

BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde yontem boliimiinde agiklanan araglar ile toplanan verilerin, yine
aynt bolimde belirtilen yontem ve teknikler kullanilarak yapilan analizler
sonucunda elde edilen bulgular, arastirmanin alt problemlerine gore betimlenmis,

yorumlanmis ve karsilagtirilmistir.

“Deney ve kontrol gruplarindaki égrencilerin matematik tutum puanlar
on oOlciimlerde anlamh bir farkhihk gostermekte midir?’’alt problemine yanit
arand1. Ilk olarak deney ve kontrol gruplariin 6n 6l¢iim tutum puanlari arasinda bir
fark bulunup bulunmadigimin belirlenmesi amaglandi. Problem Co6zme Strateji
Ogretiminin 6grencilerin matematige yonelik tutumlari iizerinde etkilerini incelemek
amaciyla, denel islemlerden 6nce deney ve kontrol gruplarina “Matematige Y6nelik
Tutum Olgegi” uygulandi. On 6l¢iim puanlariin aritmetik ortalamalar1 ve standart
sapmalar1 hesaplandi. Daha sonra gruplarin ortalamalar1 arasindaki farki gérmek igin

SPSS 11.0 kullanilarak t-testi uygulandi. Sonuglar Tablo 11 ‘de goriilmektedir.
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Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Matematik Tutum Puanlarinn

On Olciim Ortalamalari, Standart Sapmalari ve t-testi Sonuclari

Okullar |(Gruplar | N |Ortalama |Standart | Sd t p
(X) |[Sap.(S)
Deney |16 227.31 27.46
Anadolu | Grubu 30 0.486 0.63
Lisesi | Kontrol |16 | 231.62 22.47
Grubu
Deney |16 200.75 37.83
Normal | Grubu 30 3728 | 0.00°
Lise Kontrol |16 162.87 14.82
Grubu
* (p<0.05)

Tablo 11° e bakildiginda, Anadolu Lisesinin deney ve kontrol gruplarinda
bulunan 6grencilerin matematige yonelik tutum ortalamalar1 arasinda istatistiksel
olarak Oonemli bir fark bulunmamasina ragmen (tso, 0.05=0.48, p=0.63), Normal
Lisedeki Ogrencilerin matematik tutum puanlarinda farklilik goriilmektedir
(30, 0.05=3.72, p=0.00). Tablo’11 de Anadolu Lisesindeki dgrencilerin tutum puan
ortalamalarinin, Normal Lise 6grencilerinin tutum puan ortalamalarindan daha
yiiksek oldugu da goriilmektedir. Her iki okuldaki deney ve kontrol gruplarindaki
ogrencilerin cinsiyet, ailenin ekonomik durumu ve basari diizeylerine bakilarak
secilmesine ragmen, Anadolu Lisesindeki tiim Ogrencilerin denel islemlere
katilmada daha istekli olmalar1 ve matematigi biraz daha fazla sevmeleri
gozlendiginden dolayr ortalama puanlarinin  daha

yiksek olabilecegi

diistiniilmektedir.

Alt problem sonuglarina dayanarak ‘“Deney ve kontrol gruplarindaki

ogrencilerin matematik tutum puanlarn  on  oOlciimlerde farkhhk

gostermemektedir.” denencesi Anadolu Lisesi i¢in dogrulurken, Normal Lise i¢in

red edilmektedir.
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“Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin matematik tutum puanlari

son Olciimlerde anlamhi bir farkhilik gostermekte midir?”alt problemine ait

bulgular asagidaki Tablo 12’ de verilmektedir.

Tablo 12

Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Matematik Tutum Puanlarmin

Son Olc¢iim Ortalamalari, Standart Sapmalar: ve t-testi Sonuclar

Okullar |Gruplar | N (X) (S) Sd t p
Deney |16 | 239.06 | 24.67
Anadolu | Grubu 30 (212 | 0.04
Lisesi | Kontrol |16 | 221.18 22.83
Grubu
Deney |16 | 215.25 27.15
Normal | Grubu 30 |5.82 |0.00°
Lise | Kontrol |16 | 169.31 16.09
Grubu
" (p<0.05)

Tablo 12° de goriildiigii gibi Anadolu Lisesinde denel islemlerden 6nce deney

kontrol gruplar arasinda tutum puanlar1 arasinda bir farklilik ¢ikmazken Problem

Cozme Strateji Ogretiminden sonra matematik tutum puanlarinin deney grubunda

arttig1 ve bu artisla gruplarin arasinda anlamli bir farklilik cikti§i goriilmiistiir

((t30, 005=2.12, p=0.04). Normal Lisede ise denel islemlerden dnce tutum puanlari

arasinda anlamli bir fark olmasina ragmen, Problem C6zme Strateji Ogretiminin

sonunda yine bu farklilik ortaya cikmistir(t3o, 0.05=5.82, p=0.00). Bu farklilikta da

deney grubunun matematik tutum puanlart Oncekine gore daha yiiksek olusu

farklilig1 artirmistir.

Ulagilan bulgular, Problem Cozme Strateji Ogretiminin deney ve kontrol

gruplarindaki ogrencilerin matematik tutum puanlarinin son dl¢iimlerde istatistiksel

olarak anlamli bir farklilik olusturdugunu gostermektedir. Bu bulgu ‘“‘Deney ve
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kontrol gruplarindaki 6grencilerin matematik tutum puanlari son dl¢iimlerde
farkhihk gostermektedir.” denencesini de dogrulamaktadir. Strateji Ogretimi
sirasinda hem Anadolu Lisesi, hem de Normal Lise 0Ogrencilerinde c¢alisilan
problemler iizerinde uygulanan sesli diisiinme yontemi, 6grencilerin kendi kendine
diisinme firsati vermistir. Bu yontemle Ogretilen Problem Codzme Stratejilerin
ogrencilerin zevkli calismalarina ve kendilerinin de ¢cozme asamalarinda yeni fikirler
ortaya koymasina, boylelikle matematige yonelik pozif bir tutum olusturmasina
neden oldugu gozlenmektedir. Ogrencilerle birebir calisma da, ogrencilerin

fikirlerinin devamli konusarak sunmalar1 tutum puanlarini arttirmistir.

Ikinci alt problem asagidaki bicimde diizenlenmistir.
“Deney gruplarindaki ogrencilerin matematik tutum puanlarinin 6n
olciim ve son olciimleri anlamh bir farkhhk gostermekte midir?”. Bu alt

problemine iligkin bulgular Tablo 13’ de verilmektedir.

Tablo 13

Deney Gruplarindaki Ogrencilerin Matematik Tutum Puanlarinn

On Olciim ve Son Olciim Ortalamalari, Standart Sapma ve t-testi Sonuclar

Okullar | Olciimler | N (X) S Sd t p
On Olgiim | 16 227.31 27.46
Anadolu
Lisesi |Son Olgim | 16 239.06 24.67 15 |1.81 |0.09
On Olgiim | 16 200.75 37.83
Normal

Lise  |Son Olgiim | 16 215.25 27.15 15 |1.19 |0.25

Tablo 13’de goriildiigii gibi Anadolu Lisesi deney grubundaki ogrencilerin
matematik tutum puan ortalamalar1 6n Ol¢iimde (Y=227.31) iken, son oOl¢iimde

(Y: 239.06) olarak bulunmus ve yiikselme goriilmiistir. Bu tutum
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ortalamalarindaki ytikselis toplam ortalama civarindadir. Bu nedenle Anadolu Lisesi
deney grubunda tutum puan ortalamalarinda 6n 6l¢ciim ve son Ol¢iimlerin arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik ortaya ¢ikmamistir (p>0.05). Normal Lise

deney grubu Ogrencilerinde ise matematik tutum puan ortalamalar1 6n

dlgﬁmde(f=200.75)iken, son ol¢iimde (Y=251.25) dir. Son 6l¢iim ortalamalar1 6n
Olctimlerden biraz daha yiiksek olmasina ragmen oOl¢iimler arasinda da istatistiksel

olarak anlamli bir farklilik yoktur (p>0.05).

Ulasilan alt problem sonucuna gore  “Deney gruplarindaki ogrencilerin
matematik tutum puanlarmin 6n olciim ve son oOlciimleri farkhihk

gostermektedir.” denencesi dogrulanmamaktadir.

Arastimada kontrol gruplarinin  matematik tutum puanlarinin - degisip
degismedige bakmak amaciyla “Kontrol gruplarindaki ogrencilerin matematik
tutum puanlariin 6n 6lciim ve son ol¢iimleri anlamh bir farkhilik gostermekte
midir?” alt problemi olusturulmustur. Bu alt probleme iliskin bulgular Tablo 14’de

gosterilmektedir.

Tablo 14

Kontrol Gruplardaki Ogrencilerin Matematik Tutum Puanlarinin On

Olciim ve Son Olciim Ortalamalar, Standart Sapma ve t- testi Sonuclari

Okullar Olgiimler | N | (¥) S Sd t p

Anadolu Lisesi |[On Ol¢iim |16 |231.62 | 22.47

Son Olgiim | 16 [221.18 | 22.83 15 |1.39 | 0.18

Normal Lise On Olciim |16 [162.87 | 14.82
Son Olgiim |16 |169.31 | 16.09 | 15 |[1.46 | 0.16

Tablo 14’e bakildiginda Anadolu Lisesi kontrol grubunun tutum puan

ortalamas1 6n Sl¢iimii (Y =231.62) iken, son Ol¢iim ortalamasi (Y =221.18) dir. Bu

ortalamalarin diisme yoniindeki degisimi istatistiksel olarak anlamli bir degisme



119

gostermemektedir (p>0.05) . Normal Lise kontrol grubu o6grencilerin tutum puan

ortalamalarinin 6n Sl¢iimii (? =162.87) iken, son ol¢iim ortalamasi (? =169.31) dir.
Bu ortalamalar da kontrol gruplarinda tutum puan ortalamalarina gore on ol¢iim ve

son Ol¢iimler arasinda anlamli bir degisim gostermemektedir(p>0.05).

Bu bulgu “Kontrol gruplarindaki ogrencilerin matematik tutum
puanlarinin 6n oOl¢ciim ve son oOlciimleri bir farkhihik gostermemektedir.”
denencesini de dogrulamaktadir. Problem Cozme Strateji 6gretimi yapilmayan,
geleneksel Ogretimin uygulandigi siniflarda bulunan Ogrenciler donem iginde de
matematige yonelik tutumlarinda istatistiksel olarak bir degisim goriilmemistir.
Matematik tutum puanlart donem iginde devam eden derslere yonelik olarak
Anadolu Lisesinde diiserken, Normal Lisede yiikselmistir. Bu degisim istatistiksel

olarak anlamli bir farklilik ortaya koymamustir.

Arastirmada deney gruplarin matematik tutum puanlarinin okullara ve cinsiyete

gore degisip degismedigine bakilmas1 istenmistir.

“Deney gruplarindaki oOgrencilerin matematik tutum puanlarinin 6n

olciim ve son ol¢iimleri

a) Okullara gore
b) Cinsiyete gore anlamh bir farkhihk gostermekte midir?”’sorularina
yanit arandi. Elde edilen bulgulardan okullara gore tutum puan ortalamalar: Tablo

15‘de gosterilmektedir.
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Tablo 15

Deney Gruplarindaki Ogrencilerin Matematik Tutum Puanlarmin On Ol¢iim
ve Son Olciimlerinin Okullara Gore Aritmetik Ortalamasi, Standart Sapmas ve

t-testi Sonuclar:

Test Okullar N Ort S Sd t- p
(X) degeri
g Anadolu Lisesi 16 [227.31 |27.46
=)
On
‘Cg) Normal Lise 16 |200.75 |37.83 30 227 10.03"
o)
Anadolu Lisesi 16 [239.06 |24.67
%
:2 Normal Lise 16 (215.25 |27.15 30 259 10.01"
A
" (p<0.05)

Tablo 15 incelendiginde Anadolu Lisesi deney grubu oOgrencilerinin tutum
puan ortalamalar1 6n Ol¢timlerde (?: 227.31)iken , Normal Lise 6grencilerin tutum

puan ortalamalari (Y=200.75) dir. Bu iki okul 6grencilerin arasinda 6n ol¢iimlerde
tutum puan  ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
gostermektedir(t (3o, 0.05=2.27, p=0.03) . Bu farklilik Anadolu Lisesi 6grencilerinin
lehinedir. Bu sonuglar da Anadolu Lisesi 6grencilerinin matematik dersine olan

tutumunun Normal Lise 6grencilerinden daha yiiksek oldugunu gostermektedir.

Anadolu Lisesi deney grubunun son Olgiimlerde tutum puan ortalamalari

(§:239.06), Normal Lise 0grencileri tutum puan ortalamalari ise(?z 215.25)dir.
Bu ortalamalar arasinda da istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu

g(jriilmektedir (t (30, 0.05)=2.59 p=0.01).
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Bu bulgu “Deney gruplarinin matematik tutum puanlarinin én 6lciim ve
son Olciimleri okullara gore bir farkhlik gostermemektedir.” denencesini de
reddetmektedir. Burada 6grencilerin biligsel ozelliklerinin de duyussal 6zelliklerini
etkilediginden yola ¢ikarak Anadolu Lisesi Ogrencilerinin tutum puanlarinin
Normal Lise Ogrencilerinin tutum puanlarindan daha yiiksek oldugu sonucuna
ulasilmistir. Bu farkliligit Anadolu Lisesi Ogrencilerinin matematik dersini daha
fazla sevmeleri, ilgi duymalarn ve c¢alisma isteklerinin yiiksek olmasina
dayandirilabilinir. Aym1 zamanda bu yas grubunda, yani 9.simif Ogrencilerinin
tutumlarimin da ¢ok hizli degisemedigi goz ardi edilmemelidir. Problem C6zme
Stratejisinin Ogretimi her iki okul 6grencilerinin tutum puanlarinin yiikseltmis
olmasina ragmen bu farklilig1 kapatamamis ve tutum puanlari1 arasinda istatistiksel

farklilig1 ortaya koymustur.

“Deney gruplarinin matematik tutum puanlarimin 6n 6l¢iim ve son
Olciimleri cinsiyete gore anlamh bir farklihk gostermekte midir?’’alt problemine

iliskin bulgular Tablo 16 gosterilmektedir.
Tablo 16

Deney Gruplarindaki Ogrencilerin Matematik Tutum Puanlarmm On Ol¢iim ve

Son Ol¢iimlerinin Cinsiyete Gore Ortalamalari, Standart Sapmalari ve t-testi

Sonuclan

Okullar Test |Gruplar N (X) S |Sd t p
. On Kiz 8 220.62 [30.5 |14 [0.97 [0.34
3 ..
= Olgim | Erkek 8 [234.00 [24.0
=
S Son Kiz 8 22775 [25.0 |14 [2.01 |0.06
;é‘ Olgiim | Erkek 8 250.37 | 19.6

On Kiz 8 211.00 [47.7 |14 [1.09 | 0.29
[P}
e Olgiim | Erkek 8 190.50 |23.4
=
E Son Kiz 8 208.62 [30.6 |14 [0.97 |[0.34
= .
z. Olgiim | Erkek 8 221.87 [23.1
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Tablo 16 incelendiginde, Anadolu Lisesinde kiz Ogrencilerin tutum puan
ortalamalar1 On Ol¢iimlerinde (?:220.6) iken, erkek Ogrencilerin tutum puan

ortalamalarinin (?:234.0) oldugu goriilmektedir. Anadolu Lisesi deney grubundaki
ogrencilerin matematik tutum puanlarmin 6n ol¢iimlerinde kiz ve erkek 6grenciler
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark cikmamistir(p>0.05). Anadolu

Lisesindeki kiz Ogrencilerin tutum puanlarinin ortalamasi son Olctimlerde ise

(Y =227.2) iken , erkek 6grencilerin tutum puanlarinin ortalamalari (? =250.3) diir.
Burada da son ol¢iimlerde de matematik tutum puanlarinin kiz ve erkek ogrenciler

arasinda bir farklilik gostermemistir. Normal Lisedeki kiz 6grencilerin tutum puan
ortalamalarinin on Ol¢iimleri (?:211.0) iken, erkek 6grencilerin tutum puanlarinin

ortalamalari (Y=190.5) dir. Bu sonuglarda da Normal Lise deney grubunun
matematik tutum puanlarinin on Sl¢iimlerde kiz ve erkek dgrenciler arasinda bir fark

citkmamistir. Normal Lise Ogrencilerinin son Olciim tutum ortalamalarinda kiz

Ogrencilerde (§:208.6), erkek Ogrencilerde ise (Y:ZZI.S) olarak bulunmustur. Bu
sonu¢ her iki okulda da yapilan son Ol¢iimlerde kiz ve erkek Ogrencilerin tutum

puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigin1 gostermektedir.

Bu bulgu genel olarak incelendiginde, strateji 0gretimine katilan 6grencilerin
hem 6n Ol¢timleri hem de son Ol¢timleri ile ilgili olarak, matematige yonelik tutum
puanlarinda cinsiyete gore istatistiksel bir farklilik olmadigi sonucuna ulasildig:

goriilmiistiir.

Elde edilen bu sonug¢ * Deney gruplarinin matematik tutum puanlarimmin
on Olciim ve son olciimleri cinsiyete gore bir farkhilik gostermemektedir.”

denencesini de dogrulamaktadir.

Problem Cozme Strateji Ogretimi siirecinde tutum puanlarim inceledikten

sonra kaygi puanlarina da bakilmasi gerektigi diisiiniilmektedir.

“Deney ve kontrol gruplarindaki égrencilerin matematik kaygi puanlari
on oOlciimlerde anlamh bir farklihk gostermekte midir?”’ alt problemine iliskin
olarak ilk olarak her iki okulda deney ve kontrol gruplarinin matematik kaygi

puanlar1 arasinda bir fark bulunup bulunmadiginin belirlenmesi amaglandi. Strateji
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ogretiminin Ogrencilerin matematik kaygisi ilizerinde etkilerini incelemek amaciyla,
veriler denel islemlerden 6nce uygulanan “Matematik Kayg1 Olgegi’ne ait 6n dlgiim
puanlarinin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalar1 hesaplandi. Daha sonra
gruplarin ortalamalar1 arasindaki farki gormek icin SPSS 11.0 kullanilarak t-testi

uygulandi. On 6l¢iim puanlar ile ilgili bulgular Tablo 17°de verilmektedir.

Tablo 17

Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Matematik Kaygi Puanlarim

On Ol¢iim Ortalamalari, Standart Sapmalari ve t-testi Sonuclar

Okullar |Gruplar | N X S Sd t p

Deney |16 146.43 17.83

Anadolu | Grubu 30 0.66 0.51
Lisest | ontrol |16 | 14150 | 23.92
Grubu
Deney |16 | 14231 19.71
Normal | Grubu 30 266 |0.01°
Lise
Kontrol |16 121.93 23.45
Grubu
" (p<0.05)

Tablo 17 ‘de goriildiigii gibi Anadolu Lisesinde deney ve kontrol gruplarinda
bulunan 6grencilerin matematik kaygi puan ortalamalar1 arasinda onemli bir fark
bulunmamasina (p>0.05) ragmen, Normal Lisedeki ogrencilerde bu farklilik
(t (30005 =2.66, p<0.05) goriilmektedir. Normal Lise deney grubunu olusturan

ogrencilerin kaygi puanlarinin yiiksek olusu bu farklilig1 ortaya koymustur.

Bu alt problemden elde edilen sonuca gore “Deney ve kontrol gruplarindaki
ogrencilerin matematik kaygi puanlar1 on ol¢iimlerde bir farkhihk
gostermemektedir.” Denencesi Anadolu Lisesinde dogrulanirken, Normal Lisede

rededilmektedir. Buna gére Anadolu Lisesinde deney ve kontrol gruplarinda bulunan
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ogrencilerde kaygi puanlarinin orta seviyelerde olusu bir farklilik olusturmazken,
Normal Lise de deney ve kontrol gruplar1 ogrencileri aralarinda matematik kaygi
puanlar1 farklilik gostermektedir. Belli bir sinavla segilen Anadolu Lisesindeki
ogrencilerin matematik kaygilarinin orta seviyeli olusu, matematik dersini sevmeleri,

matematik dersinden korkmadiklarin1 gostermektedir.

Kayginin orta seviyeli olusunun Ogrencinin basaritya ulagsmasinda gerekli
oldugu bilinmektedir. Kayginin diisiik olmas1 6grencinin o derse karsi isteksizligi
yaninda basaramama duygusunu da getirir. Normal Lise Ogrencilerinin deney ve
kontrol gruplart arasinda ©On Olciimlarde matematik kaygi puani deney grubu

ogrencilerinin lehinedir.

“Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin matematik kaygi puanlari
son Olciimlerde anlamh bir farklihk gostermekte midir?” alt problemine yanit
aramak icin Problem Cozme Strateji Ogretiminin matematik kaygi puanlarinda bir
degisiklik olusturup olusturmadigi incelenmek istenmistir. Okullara gore son

Olctim kaygi puan sonuglar1 Tablo 18 ‘de verilmektedir.
Tablo 18

Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Matematik Kaygi

Puanlarinin Son Olciim Ortalamalari, Standart Sapma ve t-testi Sonuclar

Okullar Gruplar N X S Sd t p

Anadolu | Deney Grubu | 16 154.50 13.97 30 [0.82 041

Lisesi

Kontrol Grubu | 16 149.68 18.53
Normal | Deney Grubu |16 133.18 22.10 30 0.21 [0.88

Lise  [gontol Grubu |16 | 13137 | 24.91

Tablo 18 ‘de goriildiigii tizere Anadolu Lisesi ogrencilerinin matematik kaygi
puanlarinin ~ son ol¢iimlerinde de deney ve kontrol gruplarinin kaygi puanlari
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark goriilmemistir(p>0.05).

Benzer sonuglar Normal Lisede de goriilmektedir.
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Bu alt problem sonucuna gore ‘“Deney ve kontrol gruplarindaki
ogrencilerin matematik kaygi puanlar1 son olciimlerde farkhihk
gostermektedir.” denencesini red edilmektedir. Problem Cozme Strateji Ogretimi
yapilan deney gruplart ve geleneksel Ogretimin uygulandigi kontrol gruplarinda

kayg1 diizeyleri diismiis, ama bu diisiis istatistiksel olarak anlamli bulunmamaistir.

Arastirmada Problem Cozme Strateji Ogretimi yapilan deney gruplarin kendi
icinde kaygilarinin on 6l¢iim ve son Ol¢iim puanlarinin degisip degismedigine iliskin
bulgulara da gereksinim duyuldugundan “Deney gruplarindaki o6grencilerin
matematik kaygi puanlarinin 6n 6lciim ve son olc¢iimleri anlamh bir farkhihk

gostermekte midir?’’sorusuna yanit aranmistir. Bulgular Tablo 19’ da verilmistir.

Tablo 19

Deney Gruplarindaki Ogrencilerin Matematik Kaygi Puanlarimm On Olciim

ve Son Olciim Ortalamalari, Standart Sapmalari ve t-testi Sonuclar:

Okullar | Olciimler | N (X) S Sd t p
On Olgiim | 16 146.43 17.83
Anadolu
Lisesi [Son Olgiim | 16 154.50 13.97 15 |1.82 |0.08
On Olgiim | 16 142.31 19.71
Normal

Lise  |Son Olgiim | 16 133.18 22.10 15 |1.76 |0.97

Tablo 19 ‘da goriildiigii gibi Anadolu Lisesi deney gruplarinda matematik

kayg1 puan ortalamalar1 6n 6l¢iimde (Y=146.43) iken, son Olciimde (Y: 154.50 )
olarak biraz yiikselmistir. Kaygi ortalamalarindaki bu yiikselis toplam ortalama
civarindadir. Bu nedenle Anadolu Lisesi deney grubunda kaygi puan ortalamalarinda
son Ol¢iimle 6n Ol¢iim arasinda anlamli bir farklilik ortaya cikmamustir (p>0.05).

Normal Lise deney grubu ogrencilerinde ise kaygi puan ortalamalari 6n Olciimde
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(X =142.31), son dlciimde ( X =133.18) dir. Son 6lciim ortalamalart 6n Slciimlerden
biraz daha diisiik olmasina ragmen Ol¢iimler arasindan da istatistiksel olarak bir

farklilik goriilmemektedir (p>0.05).

Bu bulgu ile “Deney gruplarindaki oOgrencilerin matematik kaygi
puanlarinin 6n ol¢iim ve son ol¢iimleri farkhilk gostermektedir.” denencesi red
edilmektedir. Problem Cozme Strateji Ogretimi deney gruplarinin kaygi puanlarinda

on Olcliim ve son Ol¢iimlerde bir farklilik olusturmamaktadir.

Deney gruplar1 gibi kontrol gruplarinda da grup icinde matematik kaygi
puanlarinin okullara gore 6n Olciim ve son Olciimleri arasinda bir farkliligin olup
olmadigina bakmak da yarar goriilmektedir. Bu amacla “Kontrol gruplarindaki
ogrencilerin matematik kaygi puanlarinin 6n 6l¢iim ve son olciimleri anlamh
bir farkhlik gostermekte midir?” alt problemine yanit arandi. Ilgili bulgular Tablo
20’de gosterilmektedir.

Tablo 20

Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Matematik Kaygi Puanlarmm On

Olciim ve Son Olciim Ortalamalari, Standart Sapmalari ve t-testi Sonuclar

Okullar | Olciimler | N X S Sd t p
On Ol¢iim | 16 141.50 23.92
Anadolu
Lisesi Son Ol¢iim | 16 149.68 18.53 15 1.05 |0.31

On Olgiim 16 121.93 23.45
Normal

Lise  |Son Olgiim | 16 131.37 2491 15 1098 |0.33

Tablo 20’e bakildiginda Anadolu Lisesi geleneksel 6gretimin uygulandig
kontrol grubunun matematik kaygi pualarinin 6n Ol¢iim ortalamasi (Y=141.50)

iken, son 6l¢lim matematik kaygi puan ortalamasi (?: 149.68) dir. Bu ortalamalar
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arasinda istatistiksel olarak bir degisme goriilmemektedir (p>0.05) . Normal Lise

kontrol grubu Ogrencilerin 6n Ol¢iim matematik kaygi puan ortalamalarr ise

(X =121.93) iken son Olcim de kaygi puan ortalamasi (X =131.37) dir. Bu
ortalamalar kontrol gruplarinda matematik kaygi puan ortalamalarina gére on olctim

ve son Olclimler arasinda anlamli bir farklilik gostermemektedir (p>0.05).

Deney gruplarinda oldugu gibi kontrol gruplarinda da matematik kaygi
puanlart okullara gore ©On Olciim ve son Olgiimleri arasinda bir farklilik

gostermemektedir.

Bu bulgular “Kontrol gruplarindaki o6grencilerin matematik kaygi
puanlarinin 6n ol¢ciim ve son Olciimleri bir farkhihk gostermemektedir.”
denencesini dogrulamaktadir. Problem Co6zme Strateji Ogretimi uygulanmayan
kontrol gruplarinin kaygi puanlarn farkli degiskenlere bagli olarak, donem icindeki
matematik derslerine yonelik kaygi puanlarinda bir artis gosterse de bu istatistiksel

olarak onemli farklilik ortaya ¢ikarmamaktadir.

Bu arastirmada “Deney gruplarindaki oOgrencilerin matematik kaygi

puanlarinin 6n 6l¢iim ve son olciimleri

a)Okullara gore
b) Cinsiyete gore anlamh bir farklihik gostermekte midir?”’sorularina yanit
arandi. Elde edilen bulgulardan okullara gére matematik kaygi puanlart Tablo 21°de

verilmektedir.
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Tablo 21
Deney Gruplarinin Matematik Kayg: Puanlarinin On Ol¢iim ve Son

Olciimlerinin Okullara Gore Ortalamalari, Standart Sapmalari ve t-testi

Sonuclan
Test Okullar N X S Sd |t-degeri | p
Anadolu Lisesi | 16 (146.43 | 17.83

£

=
2 Normal Lise |16 [142.31 | 19.71 30 0.62 0.54
:Q

= Anadolu Lisesi | 16 |154.54 | 13.97

2)"
:2 Normal Lise |16 |[133.18 | 22.10 | 30 326 10.03
&

" (p<0.05)

Tablo 21 incelendiginde Anadolu Lisesi deney grubu dgrencilerinin matematik
kayg1 puan ortalamalar1 6n Olciimlerde (Y: 146.43) iken, Normal Lise 6grencilerin

kaygi puan ortalamalar (Y:142.31)dir. Bu iki okul O6grencilerin kaygi puan
ortalamalar1 arasinda on Ol¢iimlerde istatistiksel olarak anlamli bir farklilik yoktur.

(p>0.05).

Son oOlciimlerde Anadolu Lisesi deney grubunun kaygi puan ortalamalar

(X =154.54), Normal Lise ogrencileri kaygi puan ortalamalari ise( X = 133.18)dir.
Bu ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik goriilmektedir.
( t 30,005 =3.26 , p<0.05). Burada farklilik denel islemlerden sonra Anadolu Lisesi
Ogrencilerinin  matematige  yonelik kaygilarin  biraz daha  artmasindan

kaynaklanmaktadir.

Bu bulgu “Deney gruplarimin matematik kaygi puanlarinin én ol¢iim ve
son olciimleri okullara gore bir farklihk gostermemektedir.” denencesini 6n
Olctimlerde dogrularken, son Ol¢iimlerde red etmektedir. Bu baglamda 6grencilerin
matematik kaygilarim1 bircok degisken etkileyecegi gibi denel islemlerde farkl
sekillerde bu gruplardaki 6grencileri etkilemistir.
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Problem Cozme Strateji Ogretiminin sonunda deney gruplarindaki kiz ve
erkek 6gencilerin matematik kaygilarinda farklilik olusup olusmadigina “Deney
gruplarimin matematik kaygi puanlarimin 6n 6l¢iim ve son olciimleri cinsiyete
gore anlamh bir farkhihk gostermekte midir?” alt problemin ¢oziimiinden elde
edilen bulgularla incelenmistir. Ilgili bulgular Tablo 22’ de verilmektedir.

Tablo 22

Deney Gruplarinin Matematik Kaygi Puanlarinin On Ol¢iim ve Son

Olciimlerinin Cinsiyete Gore Ortalamalari, Standart Sapmalar ve t-testi

Sonuclar:
Okullar | Test |Gruplar N | x S Sd t p
On Kiz |8 [137.12 | 16.94
Anadolu |Ol¢iim | Erkek [8 [155.75 | 14.02 |14 | 239 [0.03"
Lisesi | Son Kiz |8 [149.87 | 14.98
Olgim | Erkek |8 [159.12 | 12,02 |14 | 136 |0.19
Normal | On Kiz |8 [145.25 | 21.23
Lise |Olciim | Erkek |8 [139.37 | 19.02 |14 | 0.58 |0.56
Son Kiz |8 [135.37 | 26.39
Olgim | Erkek |8 [131.00 | 1842 |14 | 0.38 |0.70

" (p<0.05)

Tablo 22 incelendiginde Anadolu Lisesinde deney grubundaki kiz dgrencilerin
on ol¢iimlerinde kaygi puanlarinin ortalamalari (Y=137.12), erkek ogrencilerinin

ortalamalar1 ise (Y=155.75) oldugu goriilmektedir. Burada deney grubundaki erkek
ogrencilerin kaygi puan ortalamalarinin daha yiiksektir. Bulgularda farkin
istatistiksel olarak da anlamli oldugu goriilmektedir (t (14 005y =2.39 , p<0.05).
Anadolu Lisesi Ogrencilerin son Olciimlerinde ise bu farklilhik goriilmemistir

(p>0.05). Normal Lisedeki deney grubu kiz ogrencilerin 6n ol¢iimlerindeki kaygi
puanlarinin  ortalamasi (Y=145.25), erkek oOgrencilerin kaygi puanlarinin

ortalamalar1 ise (? =139.37) dir. Bu puanlar kiz ve erkek 6grencilerin on 6l¢iimlerde
kayg1 puanlarinin ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigini

gostermektedir. Normal Lise deney grubu oOgrencilerinin son Olc¢iimlerinde kiz
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ogrencilerin kaygi puanlarinin ortalamasi (Y=135.37), erkek ogrencilerin kaygi

puanlarinin ortalamalar1 ise (Y=131.00) dir. Bu puanlar kiz ve erkek 6grencilerin
son Ol¢iimlerde kaygi puanlarinin ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir

fark olmadigim gostermektedir.

Bu bulgu “Deney gruplarinin matematik kaygi puanlarinin 6n 6l¢iim ve
son Olciimleri cinsiyete gore bir farklihk gostermemektedir.” denencesini
dogrulamaktadir. Problem Co6zme Strateji Ogretiminin yapildigi gruplarda

matematik kaygi puanlari cinsiyete gore farklilik gdostermemektedir.

Arastirmada deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin matematik dersinde
basariya ulagsmasinda etkisi olduguna inanilan, diger bir duyussal degisken olan
problem ¢6zmeye yonelik akademik benlik puanlarinin incelenmesine gereksinim
duyulmustur. Ilk olarak deney ve kontrol gruplarin matematik dersinde problem
cozmeye yonelik akademik benlik puanlart arasinda bir fark bulunup
bulunmadiginin belirlenmesi amaclandi. Bu amacgla “Deney ve Kkontrol
gruplarindaki o6grencilerin problem c¢ozmeye yonelik akademik benlik
puanlari 6n olciimlerde anlamh bir farkhilik gostermekte midir?’’sorusuna yanit
arand1. Problem Cozme Strateji Ogretiminin dgrencilerin akademik benliklerinin
tizerinde etkilerini incelemek amaciyla, denel islemlerden Once “Matematik
Dersinde Problem Cozmeye Yonelik Akademik Benlik Olgegi” uygulanmistir. On
Olciim puanlariin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalar1 hesaplandi. Daha
sonra gruplarin ortalamalar1 arasindaki farki gormek icin SPSS 11.0 kullanilarak t-

testi uygulandi. Bulgular Tablo 23’ de verilmektedir.
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Tablo 23

Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Problem Cézmeye Yonelik
Akademik Benlik Puanlarmn On Olciim Ortalamalari, Standart Sapmalari ve

t-testi Sonuclari

Okullar Gruplar N X S Sd | t p

Anadolu Deney Grubu 16 38.12 5.03 (30 |0.46 |0.64

Lisesi

Kontrol Grubu 16 38.81 3.20

Normal Deney Grubu 16 37.31 3.82 |30 |5.85 [0.00

Lise

Kontrol Grubu 16 25.12 7.40

" (p<0.05)

Tablo 23’de goriildiigli gibi Anadolu Lisesindeki Ogrencilerin deney ve
kontrol gruplarinda bulunan 6grencilerin matematige yonelik akademik benlik
ortalamalar1 arasinda 6nemli bir fark bulunmamasina (p>0.05) ragmen, Normal
Lisedeki ogrencilerde bu fark goriilmektedir(t 30 0.05) =5.85 , p<0.05). Anadolu
Lisesi Ogrencilerinin matematik dersinde kendilerine olan giivenleri yiiksektir.
Ogrencilerin belli bir smavla secilen, matematikte basarili 6grenciler olmalart
kendilerine olan giiven duygusunu artirmaktadir. Normal Lise de deney ve kontrol
gruplari arasinda ©on Ol¢iimlerde bir farklilik goriilmektedir. Bu bulgu deney
grubunu olusturan Ogrencilerin akademik benlik puanlarinin biraz daha yiiksek
olusu ile ortaya ¢cikmistir. Bu 6grenciler sinif icinde matematik dersine yonelik
olarak kendilerine biraz daha fazla giivenen, tutumlar1 da yiiksek olan ve basarisinin

iyi oldugunu diisiinen 6grencilerdir.

Bu bulgular “Deney ve kontrol gruplarindaki o6grencilerin problem
cozmeye yonelik akademik benlik puanlar1 6n olciimlerde bir farkhhk
gostermemektedir.” denencesi Anadolu Lisesi bazinda bakildiginda dogru,
Normal Lise bazinda red edilmektedir. Bu denenceye gore deney ve kontrol

gruplarinin seciminde basart ve ekonomik diizeylerinin denk olmas1 dikkate
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alindigindan, akademik benlik puanlarinda da bir farkliligin  olmamasi
diisiiniilmekte idi. Normal Lisede istekli ogrenciler deney grubuna alindigindan
dolay1, elde edilen analizler sonucunda akademik benlik puanlarinin yiiksek c¢iktigi

diistiniilmektedir.

Arastirmada Problem Co6zme Strateji Ogretiminin deney ve kontrol
gruplarinin  problem c¢ozmeye yonelik akademik benlik puanlarim etkileyip
etkilemedigini gormek amaciyla son oOl¢iimlerine gereksinim duyulmustur. Bu
amacla “Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin problem ¢6zmeye yonelik
akademik benlik puanlar1 son dl¢iimlerde anlamh bir farkhihk gostermekte

midir?”alt problemi yanitlanmustir. iliskin bulgular Tablo 24° de verilmektedir.
Tablo 24

Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Problem Cézmeye Yonelik
Akademik Benlik Puanlarin Son Ol¢iim Ortalamalari, Standart Sapmalari ve

t-testi Sonuglar:

Okullar Gruplar N X S Sd t p

Anadolu | Deney Grubu | 16 39.50 4.54 30 1.84 | 0.07

Lisesi

Kontrol Grubu | 16 36.68 4.04

Normal | Deney Grubu |16 39.06 2.74 30 7.35 10.00

Lise

Kontrol Grubu | 16 24.87 7.20

" (p<0.05)
Tablo 24’de goriildiigli gibi Anadolu Lisesi deney grubunda bulunan

ogrencilerin son Olciimlerde problem ¢6zmeye yonelik akademik benlik puan

ortalamasi (Y:39.5)iken, kontrol grubun (Y:36.68) dir. Anadolu Lisesindeki
deney ve kontrol gruplarinda bulunan O6grencilerin problem c¢ozmeye yonelik
akademik benlik puan ortalamalar1 arasinda, istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmamistir (p>0.05). Matematik dersinde kendilerine giivenen Anadolu Lisesi

ogrencilerin son oOl¢iimlerinde de goriilen akademik benlik puanlarindaki artis,
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gruplar arasinda Onemli bir farklilik yaratmamistir. Normal Lisede ise deney

grubunu olusturan dgrencilerin son dl¢iim akademik benlik puanlarinin ortalamalari
(X =39.06) iken, kontrol grubunu olusturan Ogrencilerin son Ol¢iim akademik

benlik puan ortalamasi (X =24.87)dir. Deney grubundaki Ogrencilerin akademik
benlik puan ortalamasinin son dl¢iimlerde daha da yiikselmesi bu farklilig1 ortaya
koymustur (t 30 0.0s5) =7.35, p<0.05). Normal Lisedeki deney grubunda bulunan
ogrencilerin matematik calismaya daha istekli olarak katilmalar1 ve strateji
ogretiminden sonra da problemlere daha stratejik bakmay1 6grenmeleri kendilerine
olan giivenini biraz daha arttirdig1 ortalamalardan da goriilmektedir. Calismada
uygulanan sesli diisiinme yontemi ile 6grencilerin fikirlerini devamli konusarak
sunmalari, zamanla kendilerine olan giivenlerinin de arttifim1 gostermistir. Bu

gozlem son Ol¢iimlerden alinan sonuclarla da gosterilmistir.

Elde edilen bulgu “Deney ve kontrol gruplarindaki égrencilerin problem
¢ozmeye yonelik akademik benlik puanlari son 6l¢iimlerde anlamh bir farkhihk
gostermektedir’” denencesi Anadolu Lisesinde rededilirken, Normal Lise igin
dogrulanmaktadir. Genel olarak Problem Cozme Strateji Ogretiminin uygulandig
deney gruplar1 6grencilerin matematik dersinde problem ¢ézmeye yonelik akademik
benlik puan ortalamalar1 arasindaki iliski istatistiksel olarak bir farklilik yaratmasada

ortalamalardaki yiikselmeler, calisilan yontemin etkisini gostermektedir.

Arastirmaya katilan deney gruplarinin kendi iglerinde problem c¢ozmeye
yonelik akademik benlik puanlarinin degisip degismedigini gormek amaciyla
“Deney gruplarindaki égrencilerin problem ¢ézmeye yonelik akademik benlik
puanlarmmin 6n ol¢ciim ve son olgiimleri anlamh bir farkhihk gostermekte
midir?” alt problemi olusturulmustur. Alt Probleme iliskin bulgular Tablo 25 ’de

goriilmektedir.
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Tablo 25
Deney Gruplarinin Problem Cozmeye Yonelik Akademik Benlik
Puanlariin On Ol¢iim ve Son Ol¢iim Ortalamalari, Standart Sapmalan ve t-

testi Sonuclari

Okullar | Olciimler | N (X) S Sd t p
On Olgiim | 16 38.12 5.03 15 [2.05 |0.05%*
Anadolu
Lisesi |Son Olgim [16 | 3950 | 4.54
On Ol¢iim | 16 37.31 3.82 15 2.55 10.02*
Normal
Lise  [Son Ol¢iim | 16 39.06 2.74
 (p<0.05)

Tablo 25’de goriildiigii gibi, Anadolu Lisesi deney grubunda matematik

dersinde problem ¢6zmeye yonelik akademik benlik puan ortalamalar1 6n 6l¢iimde

(X =38.12) iken, son &l¢iimde (X = 39.50) olarak yiikselmistir. Bu akademik benlik
puan ortalamalarinda ki yiikselis deney grubunun 6n oOl¢iim ile son oOlgiimleri
arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilik ortaya koymaktadir (t(50.05= 2.05,

p<0.05). Normal Lise deney grubu 6grencilerinde ise matematik dersinde problem
cozmeye yonelik akademik benlik puan ortalamalar1 on dl¢iimde (Y:37.31), son

Olctimde (Y=39.06) dir. Son oOl¢iimlerdeki bu artig, normal lise deney grubundaki
ogrencilerin matematik dersinde problem ¢6zmeye yoOnelik akademik benlik
puanlarinin  6n Olciim ve son Olgiimleri arasinda da anlamhi bir farklilik

olusturmustur(ts,0.0sy= 2.55, p<0.05).

Bu bulgu “Deney gruplarindaki ogrencilerin problem cézmeye yonelik
akademik benlik puanlarimin o6n olcim ve son Olgiimleri farkhhk
gostermektedir.” denencesini dogrulamaktadir. Her iki okulda da Problem C6zme
Strateji Ogretiminin etkisi olumlu yonde goriilmektedir. Calismalara katilan
ogrencilerin birebir calismalarda kendi kendine fikir ortaya koyarak, diisiinerek

problem cozmeleri, kendi kendilerine problemleri anlamasi ve stratejileri
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kendilerinin bulmalari, denel islemler sonrast smif icinde kendilerine olan

giivenlerinin yiikseldigini gostermistir.

Arastirmada geleneksel ogretimin uygulandigi kontrol gruplardaki dgrencilerin
de akademik benlik puanlarimin degisip degismedigini incelemek amaciyla “Kontrol
gruplarindaki oOgrencilerin, problem c¢6zmeye yonelik akademik benlik
puanlarinin 6n Ol¢iim ve son Olciimleri anlamh bir farkhlik gostermekte
midir?”’ alt problemi olusturulup, alt probleme iliskin bulgular Tablo 26’da

verilmektedir.

Tablo 26
Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Problem Cozmeye Yonelik
Akademik Benlik Puanlarmnin On Ol¢iim ve Son Ol¢iim Ortalamalari,

Standart Sapmalari ve t-testi Sonuglar:

Okullar | Olciimler | N (X) S Sd t p
On Olgiim | 16 38.81 3.20 15 [2.13 [0.05
Anadolu
Lisesi |Son Olgim | 16 36.68 4.04
On Olgiim | 16 25.12 7.40 15 1037 |0.71
Normal
Lise  [Son Ol¢iim | 16 24.87 7.20
" (p<0.05)

Tablo 26 incelendiginde, Anadolu Lisesi kontrol grubundaki Ogrencilerin
matematik dersinde problem ¢ozmeye yonelik akademik benlik puan ortalamalar1 6n
Olctimde (§:38.81) iken, son Olciimde (Y: 36.68) e diismiistiir. Bu diisiis kontrol
grubundaki Ogrencilerin matematik dersinde problem ¢dzmeye yonelik akademik
benlik puan ortalamalarinin 6n oOlgiimleri ile son oOl¢iimleri arasinda anlamli bir
farklilik ortaya ¢ikarmustir. (t(s, 0.05= 2.13, p<0.05). Normal Lisedeki kontrol grubu

ogrencilerinde ise matematik dersinde problem ¢ézmeye yoOnelik akademik benlik
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puan ortalamalar1 on Ol¢iimde (?:25.12) iken, son oOl¢iimde (Y=24.87) olarak
bulunmustur. Normal Lise kontrol grubundaki 6grencilerin matematik dersinde
problem ¢ozmeye yonelik akademik benlik puan ortalamalarinin son oOlgiimlerde
daha distiiglinii gostersede bu Olctimler arasinda anlamli  bir farklilik

olusturmamaktadir.

Bu bulgular ‘“Kontrol gruplarindaki 6grencilerin, problem ¢6zmeye yonelik
akademik benlik puanlarinin 6n o6l¢iim ve son olciimleri bir farkhhk
gostermemektedir.” denencesi Anadolu Lisesi icin red edilirken, Normal Lise i¢in
dogrulanmaktadir. Anadolu Lisesi kontrol grubunda oOgrencilerin donem icinde
devam eden geleneksel 6gretimin, 6grencilerin matematik dersinde problem ¢ozmeye
yonelik akademik benliklerinde olumsuz etkiler olusturdugunu, 6grencilerin derse
yonelik olarak kendilerine olan giivenlerinin azaldiginin gostermektedir. Normal Lise
kontrol grubundaki 6grencilerinde ise matematik dersinde problem ¢6zmeye yonelik
akademik benlik puan ortalamalarinda azalma goriilmesine ragmen, bu degisim
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermemektedir. Bu durum, matematk
dersini sevmeyen ve derste kendine giivenmeyen kontrol gruplarindaki dgrencilerin

geleneksel 6gretimle bu giivensizliginin arttigini gostermektedir.

“Deney gruplarindaki égrencilerin, problem cézmeye yonelik akademik

benlik puanlarinin 6n 6l¢iim ve son ol¢iimleri

a) Okullara gore
b)Cinsiyete gore anlamh bir farkhihk gostermekte midir?”alt
problemlerine iliskin bulgulardan okullara gore sonuglar Tablo 27 ’de

gosterilmektedir.
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Tablo 27
Deney Gruplarinda Problem C6zmeye Yonelik Akademik Benlik Puanlarinin
On Olciim ve Son Olciimlerinin Okullara Gore Ortalamalari, Standart

Sapmalari ve t-testi Sonuclar:

Test Okullar N X S Sd t p
Anadolu Lisesi |16 | 38.16 | 5.03 | 30 051 |06l

£

o

©  ["NormalLise |16 | 3731 | 3.82

'®

= |Anadolu Lisesi |16 [39.50 | 4.54 | 30 033 |0.74

2)"

2 Normal Lise |16 | 39.06 | 2.74

o

9p)]

Tablo 27 incelendiginde Anadolu Lisesi deney grubu 6grencilerinin problem

cozmeye yonelik akademik benlik puan ortalamalarinin  6n  Ol¢iimlerde
(?: 38.16) iken, Normal Lise 6grencilerinin problem ¢dzmeye yonelik on Ol¢ciim
akademik benlik puan ortalamalari (?:37.13)di'1r. Bu iki okul 6grencilerin arasinda

on Ol¢iimlerde problem ¢cozmeye yonelik akademik benlik puan ortalamalar1 arasinda

istatistiksel olarak anlamli bir farklilik yoktur. (p>0.05).

Anadolu Lisesi deney grubu 6grencilerinin problem ¢6zmeye yonelik akademik

benlik puan ortalamalar1 son dl¢iimlerde (X =39.50) iken , Normal Lise deney

grubu 6grencilerin problem cozmeye yonelik akademik benlik puan ortalamalar1 son

Olctimii (Y: 30.06) dir. Bu ortalamalar arasinda da istatistiksel olarak anlamli bir

farklilik goriilmemektedir ( p>0.05).

Elde edilen bulgu “Deney gruplarinin problem ¢ozmeye yonelik akademik
benlik puanlarmin 6n ol¢iim ve son oOlciimleri okullara gore bir farkhihk
gostermemektedir.” denencesini de dogrulamaktadir. Bu baglamda oOgrencilerin
matematik dersinde problem ¢6zmeye yonelik akademik benlik puan ortalamalari

son Olglimlerde biraz daha yiikselmis olsa da bu puanlar ortalama civarinda



138

oldugundan ortaya anlamli bir farklilik ¢ikmamistir. Denel islemlerin her iki okul
ogrencileri iizerindeki etkisi, ortalamalar1 ylikseltmis olsa da okullar arasinda
istatistiksel bir farklilik ortaya koymamistir. Bu bulgu Problem Cozme Strateji
Ogretiminde kullailan sesli diisiinme yontemi ile 6grencilerin bilissel ozelliklerini
kullanarak yeni ¢Oziimler bulmalari, problemleri anlamalar1 ve stratejilerini kendi
bulmalar1 matematik dersinde kendilerine olan giivenlerinin artmasina neden oldugu
nu gostermektedir. Bu da Problem C6zme Strateji Ogretiminin duyussal 6zelliklere

olan etkisini de ortaya koymaktadir.

“Deney gruplarimin problem c¢o6zmeye yonelik akademik benlik
puanlarinin 6n olciim ve son ol¢iimleri cinsiyete gore anlamh bir farkhhk
gostermekte midir?”’alt problemleriyle ilgili bulgulardan cinsiyete gore akademik

benlik puan ortalamalar1 Tablo 28’de verilmektedir.
Tablo 28

Deney Gruplarinda Problem C6zmeye Yonelik Akademik Benlik Puanlarimin
On Olciim ve Son Olciimlerinin Cinsiyete Gore Ortalamalari, Standart

Sapmalar ve t-testi Sonuclari

Okullar | Test | Gruplar [N | yx S Sd t p

On Kiz 8 [37.87 |5.71
Anadolu |Ol¢iim

L Erkek 38.37 4.62 14 0.19 0.85
Lisesi
Son Kiz 38.87 4.76
()lgﬁm Erkek 40.12 [4.54 14 0.53 0.60
On Kiz 37.25 [4.06

Normal | Olgiim Erkek 37.37 |3.85 | 14 0.06 ]0.95

39.50 |2.72
38.62 |2.87 | 14 0.62 [0.54

Lise Son Kiz

Olgiim | Erkek

ool OO0 O0| OO| oo o0| o0

Tablo 28 incelendiginde, Anadolu Lisesi deney grubu kiz ogrencilerinin 6n

Olctimlerinde problem c¢ozmeye yonelik akademik benlik puan ortalamalar



139

(Y=37.87), erkek ogrencilerinin ortalamalar1 ise (Y=38.37) oldugu goriilmektedir.
Bu ortalamalarla kiz ve erkek Ogrenciler arasinda akademik benlik puanlarinin 6n
Olciimlerinde istatistiksel olarak anlamli bir farklilik ortaya c¢ikmamistir(p>0.05).
Anadolu Lisesi 6grencilerin son Olciimlerinde de istatistiksel olarak anlamli farklilik
goriilmemistir  (p>0.05). Normal Lisedeki deney grubu kiz 06grencilerin 6n

Olctimlerindeki problem cozmeye yoOnelik akademik benlik puan ortalamalar

(Y=37.25) iken, erkek oOgrencilerinin ortalamalar1 ise (Y=37.37) oldugu
goriilmektedir. Bu puanlar kiz ve erkek dgrencilerin 6n dl¢iimlerde problem ¢ozmeye
yonelik akademik benlik puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir

fark olmadigini géstermektedir (p>0.05).

Normal Lise deney grubu oOgrencilerinin son Ol¢iimlerinde kiz &grencilerin

problem ¢6zmeye yonelik akademik benlik puanlarinin ortalamasi (Y=39.50),

erkek Ogrencilerin problem ¢ozmeye yonelik akademik benlik puan ortalamalari ise

(Y=38.62) dir. Bu puanlar kiz ve erkek 6grencilerin son 6l¢iimlerde de problem
cozmeye yonelik akademik benlik puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark olmadigini gostermektedir ( p>0.05). Problem Cozme Strateji
Ogretimi yapilan deney gruplarindaki ogrencilerin problem c¢oézmeye yonelik

akademik benlik puanlari cinsiyetlere gore bir farklilik gostermemektedir.

Bu bulgu “Deney gruplarinin problem ¢cozmeye yonelik akademik benlik
puanlarinin 6n ol¢iim ve son Olciimleri cinsiyete gore bir farkhhk

gostermemektedir.”” denencesini dogrulamaktadir.

Tiim degiskenlerden elde edilen bu bulgularin 1s181nda Problem Cézme Strateji
Ogretiminin 6grencilerin matematik dersindeki erisi diizeyini etkileyip etkilemedigi
arastirmak istenmistir. Bu nedenle “Problem Coézme Strateji Ogretimi, deney
gruplarimin erisi diizeylerinde anlamh bir farklilik olusturmakta mmdir?” alt
problemi olusturulmustur. Bu alt problemine iliskin bulgular i¢in deney ve kontrol
gruplarinda bulunan 6grencilere deneysel ¢alismanin basinda ve sonunda matematik

bagari testi uygulanmistir. Bulgular Tablo 29° da gosterilmektedir.
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Tablo 29

Deney Gruplarinin Basar1 Testi Puanlarmin On Ol¢iim ve Son Olciim

Ortalamalari, Standart Sapmalar ve t testi Sonuclar:

Okullar Olciimler | N X S Sd t p

Anadolu | OnOlgim |16 66.25 18.18 15 |11.49 | 0.00*

Lisesi Son Olgiim 16 76.50 17.08

Normal On Olgiim | 16 41.50 15.65 15 |10.60 | 0.00*

Lise [ SonOlcim |16 | 5475 | 13.67

*(p<0.05)

Tablo 29’da goriildiigi gibi, Anadolu Lisesi deney grubu Ogrencilerinin 6n
Olciim basart testi ortalamalari (§:66.25) iken, son Olciim ortalamalarinin

(X =76.50) oldugu goriilmektedir. Bu ortalamalar arasinda istatistiksel olarak
anlamhi bir farklilik ortaya cikmustir (tgs, 005y =11.49, p<0.05). Son Olciim

ortalamalarin yiiksekligi bu farklilig1 yaratmistir.

Normal Lisedeki deney grubu 6grencilerin 6n 6lgiim basari testi ortalamalari

(Y=41.50) iken, son Ol¢iim ortalamalar ise (?:54.75) oldugu goriilmektedir. Bu
ortalamalardan son Ol¢iimlerin daha yiiksek puanlar olusu istatistiksel olarak anlaml
bir farkliligin ortaya ¢cikmasina neden olmustur. Her iki okul 6grencilerinin deney
gruplarinda uygulanan Problem Cozme Strateji Ogretiminin basar1 puanlari iizerinde
anlaml bir farklilik olusturmaktadir. Bu sonu¢ Problem Cozme Strateji Ogretiminin

erisiye etkisinin gostergesidir.

Bu bulgu “Problem Cozme Strateji Ogretimi, deney gruplarmmn erisi
diizeylerinde farklhihik olusturmaktadir.” denencesini dogrulamaktadir. Problem
Cozme Strateji Ogretiminin deney gruplarimin erisileri iizerindeki etkileri 6n dlgiimle

son Ol¢iim arasindaki ortalamalarin yiikselmesiyle gosterilmistir.

Problem Cozme Strateji Ogretimin erisiye etkisini gormek icin geleneksel

ogretimin yapildigi kontrol gruplarinin da basart durumlarina bakilma gereksinimi
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duyulmustur. Bu amagla “Geleneksel Ogretimin uygulandigi kontrol gruplarmm
erisi diizeylerinde anlamh bir farklihk olusmakta midir?” alt problemine iliskin

bulgular Tablo 30’ da gosterilmektedir.

Tablo 30

Kontrol Gruplarmmn Basar1 Testi Puanlarinin On Olciim ve Son Olciim

Ortalamalari, Standart Sapmalar ve t testi Sonuclar:

Okullar Olciimler | N X S Sd t p

Anadolu | OnOlgim |16 64.00 17.88 15 |0.00 | 1.00

Lisest g Blcim |16 | 6400 | 17.22

Normal On Olgiim | 16 41.00 17.00 | 15 |1.04 | 0.31

Lise Son Olgiim |16 | 42.23 17.15

Tablo 30’da goriildiigii gibi, Anadolu Lisesi kontrol grubu dgrencilerinin 6n
Olctimlerinde basar1 testi ortalamalari (Y=64.00) iken, son Olcliim ortalamalarinin

(Y=64.00) oldugu goriilmektedir. Bu ortalamalar arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik ortaya ¢ikmamistir (p>0.05). Problem C6zme Strateji Ogretimi
yapilmayan kontrol grubu O&grencilerinin erisi diizeylerinde bir farklilik

goriilmemektedir. Normal Lisedeki kontrol grubu 6grencilerin 6n 6l¢iim basari testi

ortalamalari (Y =41.00) iken, son Ol¢iim ortalamalarinin (Y =42.23) oldugu
goriilmektedir. Bu basar1 puan ortalamalar1 arasinda da istatistiksel olarak anlamli bir

farklilik ortaya ¢ikmamistir (p>0.05).

Bu bulgu “Geleneksel Ogretimin uygulandin kontrol gruplarmm erisi
diizeylerinde bir farklhihik olusmamaktadir.,” denencesini dogrulamaktadir.
Geleneksel Ogretimin uygulandigi kontrol gruplarin donem siirecinde erisi
diizeylerinde bir farklilik goriilmemektedir. Dolayisiyla matematige yonelik negatif
tutuma sahip, kaygist olan ve akademik benlik puanlarn da diisiik 6grencilerin

matematik basarilarinda da bir gelisim s6z konusu degildir.
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“Deney ve kontrol gruplarinin toplam erisi ortalamalar1 arasinda anlamh
bir farklilik olusmakta midir?’’alt problemine iligkin bulgular i¢in 6n olciimlerde
deney ve kontrol gruplarinin problem ¢6zme basarisina bakilmistir. Bu amacla

denel islemler 6ncesinde alinan sonuglar Tablo 31°de gosterilmektedir.

Tablo 31

Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Basar1 Testi Puanlarinimm On

Olciim Ortalamalari, Standart Sapmalari ve t testi Sonuclar

Okullar Gruplar N X S |[Sd t p

Anadolu Deney Grubu 16 | 66.25 |18.18 [30 | 0.35 0.72
Lisesi Kontrol Grubu |16 | 64.00 |[17.88
Normal Deney Grubu 16 | 41.50 [15.65 [30 | 0.08 0.93
Lise Kontrol Grubu |16 | 41.00 [17.00

Tablo 31’ de yer alan ortalamalar incelendiginde, Anadolu Lisesi deney grubu
ogrencilerinin 6n Ol¢iimlerinde basari testi ortalamalari (Y:66.25) iken, kontrol

grubu ortalamalari ise (§:64.00) oldugu goriilmektedir. Bu ortalamalar arasinda

istatistiksel olarak anlamli bir farklilik ortaya c¢ikmamistir (p>0.05). Normal
Lisedeki deney grubu 6grencilerin 6n 6l¢ciim basari testi ortalamalari (§:41.50),

kontrol grubu ortalamalar1 ise (Y:41.00) oldugu goriilmektedir. Bu ortalamalar

arasinda da anlamli bir farklilik ortaya ¢ikmamistir (p>0.05).

Problem Cozme Strateji Ogretimi yapildigi deney gruplari ile geleneksel
ogretimin uygulandig1 kontrol gruplarinin ortalamalarinin birbirine denk oldugu
goriilmektedir. Bu sonuglar deney ve kontrol gruplarinin deneysel islemlerden 6nce

basarilarinin da birbirine denk oldugunu gostermektedir.
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Problem Cozme Stratejisi Ogretiminin toplam erisi puanlari iizerinde etkisini
gorebilmek icin deney ve kontrol gruplarinin basar testine iliskin son oOl¢iimleri

Tablo 32 ‘de verilmistir.
Tablo 32

Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Basar1 Testi Puanlarmin Son

Olciim Ortalamalari, Standart Sapmalari ve t testi Sonuclar:

Okullar Gruplar N X S Sd t p

Anadolu | Deney Grubu | 16 | 76.50 17.08
Lisesi 30 |2.06 | 0.04
Kontrol Grubu | 16 | 64.00 17.22

Normal | Deney Grubu | 16 54.75 13.67
Lise 30 |2.27 | 0.03
Kontrol Grubu | 16 | 42.25 17.15

" (p<0.05)

Tablo 32’de goriildiigii gibi, Anadolu Lisesi deney grubu 6grencilerinin son
Olctimlerinde basar1 testi ortalamalari (Y:76.50) iken, kontrol grubu

ortalamalarinin (Y:64.00) oldugu goriilmektedir. Bu ortalamalar arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik ortaya ¢ikmustir (t:30, 0.05) =2.06, p<0.05). Bu

farklilik deney grubunun lehinedir.

Normal Lisedeki deney grubu Ogrencilerinin son Olgiim basarn testi

ortalamalari (§:54.75) iken, kontrol grubunun son 6l¢iim ortalamalari (Y:42.25)
dir. Bu ortalamalar arasinda da istatistiksel olarak anlamli bir farklilik ortaya
cikmistir (@30, 0.05) =2.27, p<0.05) . Her iki okulda da deney gruplarinin ortalama
puanlarinin kontrol gruplarindan daha yiiksek oldugunu goriilmektedir. Bu farklilik

deney gruplarinda bulunan 6grencilerin lehinedir.
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Problem Cozme Strateji Ogretimi yapilan deney gruplarinin denel islemlerden
onceki basar1 ortalamalar1 Tablo 31’ de gosterilmisti. Basari durumlar1 denk olarak
secilen gruplarda denel islemler sonrasi basar1 ortalamalarinda yiikselmeler
goriilmiistiir. Tablo 32’de deney gruplarinin basarilarindaki yiikselmeler istatistiksel
olarak anlaml farkliliklar olusturmustur. Bu bulgular sonucunda, Problem C6zme
Strateji Ogretiminin deney ve kontrol gruplarinda erisi diizeylerindeki farklilik ortaya
cikarmistir. Bu durum genel olarak ‘“Deney ve kontrol gruplarimin toplam erisi
ortalamalar1 arasinda bir farkhlik olusmaktadir” denencesini dogrulamaktadir.
Bu denencenin dogrulugu ile Problem Cozme Strateji Ogretiminin dokuzuncu simif

ogrencilerin erisi diizeylerine etkisi gosterilmistir.
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BOLUM V

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu arastirma, Problem C6zme Strateji Ogretiminin dokuzuncu sinif matematik
dersi Ogrencilerinin duyussal Ozellikleri olan matematik tutumlarina, matematik
kaygilarina, matematik dersine yonelik akademik benliklerine ve erisilerine etkisini
ortaya koymak amaciyla gerceklestirilmistir. Bu amaca yonelik olarak, calismaya
katilan 6grenciler okuduklar1 okullara gore iki farkli ortadgretim kurumlarindan ve
cinsiyetlerine gore sec¢ilip, problem ¢cdzme strateji 6gretiminin duyussal 6zelliklerinin
degistirip degistirmedigi incelenmis ve erisi durumlart degerlendirilmistir.
Aragtirmanin bu boliimiinde denenceler ve alt problemlere ait bulgular yardimiyla

ulasilan sonuglar, tartisma ve sonuglara yonelik gelistiren Oneriler bulunmaktadir.
Sonug ve Tartisma

Arastirmanin alt problemlerinden elde edilen bulgulara dayanarak ulasilan

sonuglar asagida sunulmakta ve tartisilmaktadir.

< Arastirmada, Problem Cozme Strateji Ogretiminin deney gruplarindaki
ogrencilerin matematik tutum puanlari iizerinde etkili oldugu goriilmiistiir. Bu etki

sonucu olusan degisim hem Anadolu Lisesi hemde Normal Lisede ortaya ¢ikmistir.

Deney ve kontrol gruplarindaki tutum puanlarindaki degisim nedenleri asagida
siralanmaktadir.
*Deney gruplarinda yer alan 6grenciler,
e Problem c¢ozme stratejilerini  daha sistematik bir bicimde
uygulamaktadirlar.
e (esitli problemler iizerinde diisiinme firsatlarina sahiptirler.
® Yonteme karst yogun isteklidirler.

® Heyecan duyarlar ve ilgi gosterirler.
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* Kontrol gruplarinda yer alan ogrencilerin problem ¢dozmeye yonelik tutum
ortalamalarinin fazla bir degisim gdstermeme nedenleri ise
¢ Derslerin siirekli 6gretmen merkezli olarak yiirtitiilmesi,
e (Ogretmenlerin olumsuz tutumlar nedeniyle soru soramamalari,
e QOgrencilerin Problemleri yeterince anlayamamalari,
e Ogrencilerin  siirekli  alict  konumda  olmasi, diisinmeye

yoneltilememesi, sorumluluk tasimamasi seklinde siralanabilir.

Matematik dersinin agir ve zor olmasi nedeniyle, Ogrencilerin biiyiikk bir
kisminin matematige yonelik ilgisinin azalmasi, basarisizlik korkusuna kapilmasi ve
endise duymast bir takim olumsuzluklara yol agmaktadir. Arastirma sonucunda,
yasanan olumsuzluklarin biiyilk bir kismu deney gruplarindaki ogrencilerde
uygulanan yontemle asilmistir. Deney gruplarindaki 6grencilerin matematik dersinin
daha ¢ok sevdikleri ve ozellikle problemin daha iyi anladiklarinda kullanacaklari
stratejileri kolaylikla secgebildigi gozlenmistir ve Ogrencilerin matematige yonelik
tutumlar1 gelismistir. Ayrica bu arastirma olumlu tutumun olusmasinda sesli
diistinme yonteminin ¢ok etkili oldugunu da ortaya koymustur. Ciinkii Problem
Cozme Strateji Ogretimi sesli diisiinme yontemi ile yapilmis ve bu yontemle
ogrencilere kendi kendine diisiinme firsati verilmistir. Bu uygulama Ogrencilerin
problem coziimiine kendi kendine ulagsmalar1 nedeniyle yeni fikirler ortaya
koymalarina olanak saglamistir. Sonucta 6grencilere matematige karst olumlu tutum

olusturmustur.

Bu arastirma, yukarida aciklanan sonuca gore, strateji Ogretiminin Ogrenci
tutumlar1 iizerinde olumlu etkileri oldugunu gostermektedir. Bu sonu¢ Ogrenme-
Ogretme stratejileri ile tutum iligkilerinin inceleyen ¢esitli arastirma sonuglari ile de
tutarlilik gostermektedir. Ornegin Saritas(2002) matematik; Gok (2006) fizik;
Hesapcioglu ve Ozcan (2005) fen bilgisi alaninda yurtdisinda ise Artzt ve Thomas
(1997), Keller (1990), Liu (1993), Whicker ve Bol (1997) matematik; Wilson,
Ackerman ve Malave (2000) fen bilgisi alaninda yaptiklar1 arastirmalarda strateji

Ogretiminin tutumlar1 olumlu yonde etkiledigi saptamiglardir.
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Keller (1999) 6grencilerin matematik dersinde problem ¢6zmeye karsi daha
olumlu tutum olusturmayr amaclayan calismasinda, 7 farkli strateji 6gretiminden
sonra dgrencilerin tutumlarinda olumlu gelismeler gozlemistir. Bu sonug arastirmay1

destekler niteliktedir.

Ozellikle matematige karst tutumla matematik basaris1 arasindaki iliski,
tizerinde en c¢ok calisilan konulardan biridir. Bir c¢ok arastirma Ogrencilerin
matematige karst tutumlarinin  matematikteki basarilarim1  etkiledigine isaret
etmektedir (Minato & Yanese, 1984; Ethington & Wolfle, 1986; Cheung, 1988;
Erktin, 1993). Boylece, matematige karsi olumlu bir tutum gelistirmek daha da onem
kazanmaktadir. Aslinda matematige karst olumlu bir tutum gelistirmek matematik
egitiminin en 6nemli amaglarindan biridir (Reyes, 1984). Milli Egitim Bakanligi’nin

[k gretim Matematik Dersi Programi’nda da bu amac yer almaktadir.

% Problem C6zme Srateji Ogretimi Anadolu Lisesi ve Normal Lise dokuzuncu

siif dgrencilerinin tutumlari iizerinde olumlu etki yaptig belirlendi.

Bu sonug, sesli diisiinme yontemiyle Problem C6zme Strateji Ogretiminin
ogrencilerin okuduklar1 okullara gore tutum puan ortalamalarinda etkili oldugunu
gostermektedir. Fakat bu etki Ogrencilerin okuduklar1 okullara gore degisim

gostermektedir.

Uygulanan Problem Cozme Strateji Ogretiminin belli bir smnavla segilen
Anadolu Lisesi 6grencilerinin var olan pozitif tutumlarini arttirmig ve Normal Lise
ogrencilerinin negatif tutumlarinda da etkili olmustur. Cesitli sebeplerle matematige
yonelik negatif tutumlara sahip Ogrencilerin birebir calisarak strateji Ogretimi
tutumlarinda degisme gostermektedir. Bu sonu¢ 06grencilerin bilissel 6zelliklerinin

duyussal 6zelliklere etkisini de gostermektedir.

Bu sonug strateji 0gretimi ile tutumun iligkisini inceleyen cesitli arastirma
sonuglart ile tutarlilik gostermektedir. Bir¢ok arastirmada matematigi sevmeme, ilgi

eksikligi ve motivasyon eksikligi olarak ortaya ¢ikan negatif tutumlar incelenmis ve
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ortadan kaldirma yollar1 arastinlmistir. (Mitchell, Trisha,1999; Utsimu, Miriam
Cardoso; Mendes, Clayde Regina, 2000; Harry,C.Triands, 1971; Joseph, S.,Johnson
and friends, 1991den aktaran Baser, Yavuz,2001).

Higgins (1997), bir yillik sistematik egitimin ortaokul dgrencilerinin problem
cozme ile ilgili tutum ve inanislart ve problem ¢6zme yetenekleri iizerindeki
etkilerini arastiran bir calisma yapmustir. Egitim alan Ogrenciler problem ¢6zme
derslerini beyinlerini kullanmak ve diisiinmek icin bir firsat olarak diisiindiiklerini
belirtmislerdir ki bu da onlarin olumlu yonde bir tutum kazandiklarii

gostermektedir.

Baykul (1990), ogrencilerin matematik ve fen bilgisine karsi tutumlarinin
ilkokul 5. siniftan lise ve dengi okullarin son siniflarina dogru siirekli olumsuz yonde

ilerlediginin tespit etmistir.

Akkoyunlu (2003) ‘nun “10. simif 6grencilerin sectikleri alanlara gore 6grenme
ve ders calisma stratejilerinin matematige yonelik tutumlar ile akademik basarilari
izerine bir arastirma” isimli caligmasinda Ogrencilerin matematik dersine yonelik
tutumlarin  okul tiiriine gore anlamli bir farklilik bulundugunu gostermistir. Bu

sonug yapilan arastirmay1 desteklemektedir.

Ne yazik ki, Tiirkiye ‘ de problem ¢dzme strateji 6gretimi ve tutum iligkisini

inceleyen arastirma sayisi oldukc¢a azdir.

Matematikte tutum degisikligi uzun zaman gerektirse de imkansiz degildir.
Ders ici ve ders disindaki farkli uygulamalarin tutum {izerindeki etkilerini
incelemeye yonelik cesitli arastirmalar (Cheung,1985; Johnson, Johson & Scott,
1988; Mugaloglu & Nazlicicek, 2000; Aydin, 1995) bulunmakla birlikte matematige
karst olumlu bir tutum gelistirmek icin 6zel ogretim yontemleri, sinif yonetimi ve
ogrencilerin kigisel gelisimine iliskin c¢alismalarin matematik egitimine biiyiik
katkilar1 olacaktir. Matematige yonelik tutum, ilkogretim birinci kademesinde en

yiiksek, ikinci kisminda degisken, ortadgretim yillarinda ise kararlilhik kazanir
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(Baykul , 1990). Arastirmaya katilan deney gruplarindaki 6grencilerin ortadgretim

kurum 6grencilerinden olmasi Baykul’un (1990) calismasiyla ¢elismektedir

% Arastirmada, Problem Cozme Strateji Ogretimi yapilan deney gruplarindaki

ogrencilerin tutumlarinin cinsiyete gore degismedigi sonucuna ulasilmistir..

Bu sonug, cinsiyet faktoriiniin aragtirmaya katilan 6grencilerin matematige
yonelik tutumlarimi  etkilemedigini gostermektedir. Bu sekilde bir sonuca
ulasilmasinda arastirmaya katilan 0grenci sayilarinin az olusunun etkisi olabilecegi
diistintilebilir. Cinsiyet faktoriiniin matematige yonelik tutumlart iizerinde etkisi
incelendiginde bu arastirma sonuclarim1 destekleyen ve celisen bazi arastirmalar

bulunmaktadir.

Lamb ve Daniels (1992) calismalarinda ise yetenekli kiz Ogrencilerin
matematige yonelik tutumlarini gelistirebilmeyi amaclamiglardir. 18 haftalik bu
programdan sonra sontest matematik tutum ol¢egi (MAI), kirsal bolgedeki yetenekli
kiz 6grencilerin matematige yonelik tutumlarinin degismesinde olumlu yonde etkili

oldugunu gostermistir.

Orhun (1999) ‘nun yaptig1 calismada kiz ve erkek Ogrencilerin matematik
tutum ortalamalarinin birbirine ¢ok yakin c¢ikmasi nedeniyle anlamli bir farklilik

bulamamustir.

Blaszczynski ile L. James Bahar (2001) de ilkogretim 4. simif 6grencileri
tizerinde bir calisma yapmislardir. Bu calismada matematik Ogrenimine yonelik
tutumlar da kiz Ogrencilerle erkek Ogrencilerin aralarinda 6nemli bir fark

bulamamuislardir.

Matematige iliskin tutumlar bazi arastirmalarda (Kanai ve Norman, 1997;
Cotsombis, 1995; AAUW, 1992; Weinburgh, 1995) erkeklerin lehine bulunmasina
ragmen, bazi arastirmalar ise (Germann, 1994; Ma ve Kishor, 1997; Utsumi ve
Mende, 2000) kiz Ogrencilerin tutum puanlarimi daha yiiksek olmasina karsin

istatistiksel acidan anlamli bir fark bulunmamistir (Baser ve arkadaslari, 2002).
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Kizlarin erkeklerden yiiksek tutum puan almalart yapilan arastirmayla uyum

saglamaktadir.

Giizel (2002) de yaptign calismada ise Ogrencilerin matematige yonelik
tutumlarin cinsiyetlerine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik géstermis ve kiz

ogrencilerin tutum puanlari erkek dgrencilere gore daha yiiksek bulmustur.

Baker, 1983; Hofstein, Maoz ve Rishpon, 1990; AAUW, 1992; Greenfield,
1996; Kanai ve Norman, 1997; Francis ve Greer, 1999 yaptiklar1 arastirmalarda,
matematik tutumlarinin ilkokulda daha olumlu oldugunu, cinsiyet farkliliklarinin

ortaokul yillarinda bagladigini ve lisede yogunlastigini belirtmislerdir. (Aktaran

Akkoyunlu, 2003).

Celik ve Bindak (2005) calismalarinda kiz 68rencilerin matematige yonelik

tutumlarinin erkek dgrencilerin tutumlarina gore daha olumlu bulmuslardir.

% Arastirmada, Problem C6zme Strateji Ogretiminin yapildig1 deney gruplari
ile geleneksel Ogretimin uygulandigi kontrol gruplarinin matematik kaygilar

incelenmis ve bir farklilik bulunmamaistir.

Anadolu Lisesi 6grencilerin son ol¢iimlerindeki kaygi puanlari orta seviyeli
olarak devam etmektedir. Bu seviye ogrencilerde istenen diizeylerdedir. Kaygi
seviyesi orta seviyedeki Ogrenciler basarma istegiyle matematik dersine yonelik
calismalarin1 devam ettirerek basariya ulasabilirler. Normal Lise Ogrencilerinin 6n
Olctimlerindeki farklilik son Olciimlerde goriilmemektedir. Kaygi diizeyleri orta
seviyededir. Deney grubunun daha yiiksek seviyedeki kaygi puani problemleri
cozmede strateji secememekten kaynaklandigl 6gretimin sonundaki kaygi puanindaki
diisiisle kanitlanabilir. Bu baglamda kaygi nedenleri ¢esitli degiskenlere bagl olarak

degisebilse de uygulanan denel islemlerinde kaygi diizeyine etkisi goriilmektedir.

Matematik ~ kaygisi,  matematige  karst  duyulan  tepkisel  bir
senderomdur(Dreger ve Aiken,1957). Matematik de yasanan 6nemli sorunlardan biri
de matematik kaygisidir. Yapilan arastirmada deney ve kontrol gruplarinin

matematik kaygilar1 orta seviyede cikmistir. Matematik kaygisi her zaman olumsuz
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etki yapmaz. Ornegin diisik kaygi motive eder, orta seviyeli kaygi basariya
gotiiriirken, yiiksek kaygi bireyi olumsuz etkiler. Problem Cozme Strateji Ogretimi
matematik kaygi diizeyini her iki okulda da orta seviyede birakmistir. Bu sonucun
basarty1 olumlu etkileyecegi diisiiniilmektedir. Arastirma da basar1 sonuglart bu

diisiinceyi desteklemektedir.

Matematik kaygisinin olusumu bir¢ok nedene bagli olarak diisiiniilmektedir. Bu
konuyla ilgili olarak bir¢cok calismada matematik kaygisinin igerik- oryantasyonlu
kaygi cesitlerinden oldugu belirtilmistir. Icerik-oryantasyonlu kaygilar yalmzca belli
durumlarda ( mesela matematik derslerinde) yasanan, sadece o duruma has kaygi
tiirleridir.  Arastirmacilar, yogunlukla igerik- oryantasyonlu (durumluk kaygi da
denebilir) kaygilarin, hususiyet kaygilarindan yani nispeten daha uzun siireli- kalici
(stirekli kayg1) kaygilarin yapisal acidan farkli olduklarint bulmuslardir. ( Benson ve

Bandalos, 19891 Benson, 1989; Zeidner, 1991dan aktaran Baloglu 2001).

Matematik kaygisinin sebepleri ile ilgili arastirmalarda, cesitli sebepler One
striilmistiir. Lazarus(1974), matematik kaygisinin bir¢ok faktoriin etkilesiminden
ortaya cikan bir kavram oldugunu belirtmektedir. Bu faktorlerden birkacinin;
matematik alaninin kendi yapisi ile ilgili faktorler, egitimsel faktorler, ailenin
tavirlant ile ilgili faktorler, kisisel degerler ve matematikten beklentiler olarak

13

sOylenebilir. Harris ve Harris (1987) ise “ Ogrenci-iliskili, 6gretmen- iliskili ve
ogretim-iligkili sebepler” olmak iizere iic ana sebep ortaya atmistir. En sik kullanilan
siniflandirma sisteminde ise matematik kaygisinin ana sebepleri “durumsal, kisiliksel

ve kisisel sebepler” basliklar1 altinda toplanmaktadir (Byrd, 1982).

Matematik kaygisinin 6nemli durumsal etkenlerinden birisi de matematik
ogretmenlerinin 68renciler iizerindeki etkileri olarak bulunmustur. Lazarus (1974)
ozellikle ilk ve orta egitim seviyelerindeki matematik 6gretmenlerinin
azimsanmayacak bir kisminin kendilerinin matematik kaygisi tasidiklarini ve bu
kaygiyr bilingli veya biling dis1 yollarla 6grencilerine transfer ettiklerini
savunmaktadir. Daha sonraki yillarda arastirmacilar bu tiir bir transfer olayinin
varligini ispat etmislerdir (Berebitsky, 1985; Buhlman ve Young, 1982; Chaffee,
1986; Hackett, 1985; Kelly ve Tomhave, 1985). Matematik ogretmenlerinin kaygi
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diizeylerinin yani sira, otoriter bir 6gretim metodu (Fitzgerald, 1997; Harris ve
Harris, 1987; Skemp, 1971) ve diger olumsuz dgretmen tavirlart (Shodahl ve Diers,
1984) 6gretmenlerle ilgili durumsal sebeplerdendir. Ek olarak, matematik biliminin
yapist da (matematiksel formiiller ve terimler vb.) matematik kaygisini arttirici

etkenlerdendir (Byrd, 1982; Skiba, 1990; Tobias, 1978,Baloglu, 2001).

Bireylerin psikolojik ve duygusal karakterleri kisiliksel sebepler altinda
incelenmektedir. Az sayida birka¢ calismada (Buhlman ve Young, 1982; Hartson,
1982), matematik kaygisinin zeka diizeyindeki yetersizliklerden ileri geldigi 6ne
siiriilmesine karsin, diger arastirmacilar bu kayginin zeka dis1 faktdrlerden olusan bir
yapt oldugunu savunmaktadirlar (Hembree,1990; Suinn ve Edwards, 1982;
Zeidner,1991). Faust (1992) yilinda yaptig: bir arastirmada, matematik kaygisinin ne
hafizada sakli bilgi miktar1 ile ne de bu bilginin kullanima gecirilmesi ile bir ilgisi

oldugunu soyler.

Ling (1982), matematik kaygisinin Ogrencilerin  kisiliksel — karakter
ozelliklerinden ziyade, onlarin matematik alanina iligkin tavirlariyla iliskili oldugunu
ileri siirmektedir. Matematik alanina kars1 tavirlar ise matematikten “hoslanma” veya

“hoslanmama” olarak incelenmektedir.

Metaanalitik bir caligmada Mulenga (1990), matematik kaygisi ile matematik
alanina iligkin tavirlar arasinda olumsuz bir iliski bulmustur ( r = —.50 ). Reece ve
Todd (1989)da sentezci ve analist diisiince tarzina sahip 6grencilerin daha yiiksek
oranda matematik kaygist tasidiklarini  bulmuslardir. Son olarak, ayirici
(discriminant) fonksiyon analizi teknikleri yoluyla, Olson (1985), alan-bagimsizligy,
genel kaygi, matematik basarisi, matematige kars1 tavir, olumlu ve olumsuz kaygidan
olusan degiskenleri kullanarak, matematik—kaygili grup ile matematik—kaygisiz grup

ogrencilerini % 76 oraninda dogru olarak siniflayabilmistir.

Bander ve Betz (1981) matematik kaygisinin ergenlik ¢caginda daha belirgin bir
sekilde gozlemlendigini belirtmektedirler. Buna paralel olarak, yashh Ogrencilerin
genc Ogrencilere nispeten daha fazla matematik kaygisi tasidiklarina dair bulgular da

vardir (Betz, 1978; Dew ve dig., 1983; Richardson ve Suinn, 1972). Baz1 ¢alismalar
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da, matematik kaygisi bazinda yaglar arasinda bu sekilde anlamli bir farklilik

olmadigini1 bulmuslardir (Hembree, 1990; Zeidner, 1991).

Tobias (1976) matematik kaygisinin ortaokulun ilk sinifindan itibaren
basladigim1  belirtmesine ragmen, genel olarak arastirmacilar, iiniversite
ogrencilerinin diger 6grencilere oranla daha yiiksek matematik kaygisi tasidiklarini

rapor etmektedirler (Betz, 1978; Dew ve dig., 1984; Richardson ve Suinn, 1972).

Kisaca, matematik kaygisi ilkokul yillarinda baslamasina ragmen, en yogun
bicimde {niversite yillarinda ortaya cikmaktadir. Bunun bir sebebi, {iiniversite
seviyesindeki matematik derslerinin ilk ve orta egitime oranla daha yogun ve
kapsamli olmasi olabilir. Gerek orta, gerekse yiiksek Ogretimde, sosyal bilim
ogrencileri sayisal bilimler 6grencilerine oranla daha yiiksek diizeyde matematik
kaygis1 tasimaktadirlar (Brush, 1978; Faust, 1992; Morris ve dig., 1978; Shanklin,
1978; Silverblank, 1972). Hembree (1990), Sciutto (1996) ve Zeidner (1991) 6nceki
matematik tecriibelerinin 6grencilerin matematik kaygisinin seviyesini tahmin
etmede yararli oldugunu bulmuslardir. Genel olarak, daha ¢ok matematik dersi alan

ogrenciler, daha az matematik kaygis1 sergilemektedirler.

Mc Neil ve Williams (1994) insanlarin okula gitmeden once  matematik
kaygis1 yasamadiklarini ve matematik  kaygisimin 6grenme ile iligkili oldugunu

belirtmislerdir.

Bu sonu¢, matematik kaygisinin sadece problem c¢6zme stratejileri ile
coziilemiyecegini, sinif ortami icersinde 6gretmenin tutumuyla ve bir¢ok sozii edilen
degiskenlerin dogru kullanilmasi ile ¢oziilebilecegini kanitlamaktadir. Arastirmada
denel islemler sonucu kaygi puanlarinin deney gruplarinda ve kontrol gruplarinda
artis durumunda olusu goriilmektedir. Bu bulgu basan icin gerekli olan kaygi
diizeyinin devam eden donem icinde konularin yiiklenmesi, 6gretmenin tutumu,

O0grenme yontemlerin yanlis kullanimi gibi ¢esitli nedenlere de baglanabilir.
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< Arastirmada, Problem Cozme Strateji Ogretiminin yapildigi deney

gruplarindaki dgrencilerin matematik kaygi puanlarinda bir farklilik olusmamaktadir.

Bu sonu¢ deney gruplarindaki Ogrencilerin sekiz haftalik bir calisma ile
ogrendikleri problem ¢dzme stratejilerinin var olan matematik kaygilar: iizerinde bir

azalma etkisinin olmadigin1 gostermistir.

Ogrenciler kaygi kokenini, ¢ocukluk yillarindan almaktadir. Erktin (2004)de
“Matematik Kaygis1 ve Sinavda Basar1” konulu ¢alismasinda, matematik kaygisinin
bir cesit sinav kaygisi olarak goriilebilecegini sdylemis, matematik kaygisinin,
matematik sz konusu oldugunda sinavda ve derste hissedilen olumsuz duygulardan
olustugunu ifade ederek, “Matematik kaygisi, matematik konularina kars1 duyulan
bir tepki oldugu gibi, smavlarin ve problem c¢ozme etkinliklerinin degerlendirme
yoniine de bir tepki olarak ortaya c¢ikar” demistir. Erktin, 6grencilerin basarilarini
olumsuz yonde etkileyecek diizeydeki matematik kaygisinin azaltilmasi i¢in farkli

yontemler kullanildigini da sdylemistir.

Matematik egitiminde kullanilan egitimsel metodlar matematik kaygisinin ana
sebeplerinden biri olarak bulunmustur (Bohuslav, 1980; Burton, 1984; Byrd, 1982;
Greenwood, 1984; Strawderman, 1985; Williams, 1988). Ezbere dayali (Buhlman ve
Young, 1982; Kogelman ve Warren, 1979), gercek hayatla baglantis1 olmayan
(Harris ve Harris, 1987; Zacharias, 1976), matematik problemlerinin ¢6ziimiinde hizi
hedefleyen (Harris ve Harris, 1987) ve tek dogru ¢6ziim yolunu vurgulayan (Byrd,
1982; Kogelman ve Warren, 1979; Tobias, 1978) Ogretim metotlarinin matematik

kaygisini artirdigr bulunmustur( Baloglu, 2001).

Jackson and Leffingwell (1999) o6grenciler arasinda kaygiya neden olan ve
ogrencilere acik ve kapali olarak isimlendirilen davranislari incelemislerdir. Acik
olarak yapilan davraniglar arasinda Ogretmenin sozlii ifadeleri ve Ogretmen
davraniglar1 gelir. Ornegin sorulan sorulara cevap vermeyi reddetme, uygunsuz
geribildirimler saglama ve ogrencilere yakinliktan kaginmaktir. Matematik kaygisini
artiran kapali davranislar ise 0grencilerle goz temasindan kacinmak ve kii¢iimsemek

olarak yorumlanan i¢c ¢ekme gibi davramislar1 icerir. Ogretmenler hem sozlii hem de
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yazili prosiidiirlerde, matematik zevklerine ve ilgilerine 1s1k tutarak, matematik
basarisina yardimci olabilecek tartisilan diizeltici stratejilerle 68renciye matematik
kaygisinin iistesinden nasil gelebileceklerini ortaya cikararak ve terminolojiyi
yeniden gozden gecirerek matematik kaygisi olan 6grencilere yardim edebilirler.

(Jackson & Leffingwell, 1999).

Pajares &Miller (1994) ve Ramirez & Dockweiler(1987) in yaptigi
caligmalarda matematik kaygisinin, matematik basarisiyla, Cooper& Robinson
(1991) ve Hackett&Betz (1989) da yaptigi calismalarinda matematik kaygisinin,
matematiksel zekayla ve Wigfield &Meece (1988)’in yaptig1 calismalarda matematik
kaygisinin, ogrencilerin matematik derslerindeki dereceleri ile arasinda 6nemli bir

iliski bulmuslardir.

Pajares & Kranzler, (1995) ve Pajares & Miller(1994, 1995) calismalarinda
matematik kayginin, akademik benlikle de siirekli ve derin bir iligkisi oldugunu

vurgulamiglardir.

Arastirma farkli iki okulda yapilmustir.Srateji Ogretiminin 6grencilerin kaygi
puanlarinda okullar arasinda da farklilik olusturmakta mudir? diye arastirilmis ve

asagidaki sonuc elde edilmistir.

K/

% Arastirmada, Problem Co6zme Strateji Ogretiminin yapildigi deney

gruplarinin matematik kaygi puanlarinin okullara gore degistigi ortaya ¢ikmustir.

Ogretimin yapildig1 iki ortadgretim kurumundan Anadolu Lisesi 6grencilerin
denel islemler sonucu kaygilarinin arttigi, Normal Lise Ogrencilerinde de azalma
goriilmiistiir. Her iki okuldaki 6grencilerin kaygi diizeyleri orta seviyededir. Bu
seviye Ogrencilerin matematik dersine yonelik kaygilarinin istenen bagariya
ulagmasim1 saglayacak diizeyde olusu acisindan Onemlidir. Kaygi diizeylerindeki
farklilik 6grencilerin sosyo-ekonomik ve basari gibi degiskenlere bagimli olarak
degismektedir. Bu baglamda 6grencilerin matematik kaygilarin1 bircok degisken

etkileyecegi gibi denel islemlerde farkli sekillerde bu gruplardaki Ogrencileri
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etkilemistir. Kaygiy1 etkileyen diger degiskenlere yonelik calismalarda bunun

nedenini agiklanabilir.

Arastirmalar sosyo-ekonomik diizeyi diisiik olan cocuklarin kaygi diizeylerinin
yiiksek oldugunu gostermektedir. Girgin (1990) ii¢ farkli sosyo ekonomik diizeydeki
cocuklarin kaygi puanlarinda farkliliklar goriildiigiinii, alt sosya-ekonomik diizeydeki
cocuklarin kaygi diizeylerinin yliksek oldugunu tespit etmistir. Aral 1997°de yaptigi
calismasinda da sosyo-ekonomik diizeyle kaygi arasinda anlamli bir iligskinin

oldugunu tespit etmistir.

Sargin (1990), Ok (1990) olumsuz tutum ve davranislarda bulunan ailelerin 13-

16 yas cocuklarinin kaygi diizeylerinin yiiksek oldugunu belirlemislerdir .

Sargin (1990)’1n lise Ogrencileri iizerinde calistigl, Aral (1997)'1n da ilkokul
ogrencileri iizerinde calistig1 aragtirmalarin1 sonuglarina gore kardes sayisi arttikca

lise 6grencilerinin kaygi diizeylerinin arttigini tespit etmislerdir.

Bozak (1982), Sargin (1990), Varol (1990) Aral (1997) okuldaki basari
durumlart  diisiik olan ¢ocuklarin kaygi diizeylerinin  yiiksek oldugunu

belirlemislerdir.

Tobias (1976) matematik kaygisinin ortaokulun ilk smifindan itibaren
basladigim1  belirtmesine ragmen, genel olarak arastirmacilar, {iniversite
ogrencilerinin diger 6grencilere oranla daha yiiksek matematik kaygisi tasidiklarini

rapor etmektedirler (Betz, 1978; Dew ve dig., 1984; Richardson ve Suinn, 1972).

Kisaca, matematik kaygisi ilkokul yillarinda baglamasina ragmen, en yogun
bicimde {iniversite yillarinda ortaya c¢ikmaktadir. Bunun bir sebebi, iiniversite
seviyesindeki matematik derslerinin ilk ve orta egitime oranla daha yogun ve
kapsamli olmasi olabilir. Gerek orta, gerekse yiiksek oOgretimde, sosyal bilim
ogrencileri sayisal bilimler 6grencilerine oranla daha yiiksek diizeyde matematik
kaygis1 tasimaktadirlar (Brush, 1978; Faust, 1992; Morris ve dig., 1978; Shanklin,
1978; Silverblank, 1972).
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Bander ve Betz (1981) matematik kaygisinin ergenlik caginda daha belirgin bir
sekilde gozlemlendigini belirtmektedirler. Buna paralel olarak, yash ogrencilerin
geng 6grencilere nispeten daha fazla matematik kaygisi tagidiklarina dair bulgular da

vardir (Betz, 1978; Dew ve dig., 1983; Richardson ve Suinn, 1972).

Baz1 calismalar da, matematik kaygisi ile yas arasinda anlamli bir farklilik

olmadigini bulmuslardir (Hembree, 1990; Zeidner, 1991).

Hembree (1990), Sciutto (1996) ve Zeidner (1991) oOnceki matematik
tecriibelerinin Ogrencilerin matematik kaygisinin seviyesini tahmin etmede yararh
oldugunu bulmuslardir. Genel olarak, daha cok matematik dersi alan 6grenciler, daha

az matematik kaygisi sergilemektedirler.

% Arastirmada elde edilen diger bir sonu¢ ise Problem Co6zme Strateji
Ogretiminin yapildi§1 deney gruplarinin matematik kaygilarinin cinsiyete gore

degismemesidir. Bu sonucu destekleyen ve celisen aragtirmalar agsagida verilmistir.

Matematik kaygisi ile ilgili en sik incelenen kisisel sebepler; cinsiyet (D’ Ailly
ve Bergening, 1992; Hembree, 1990; Zeidner, 1991), yas (Dew ve dig., 1983;
Richardson ve Suinn, 1972; Sherman, 1980), etnik koken (Tobias, 1991), egitim
brans: (Faust, 1992; Shanklin, 1978; Silverblank, 1972), akademik sinif (Dew ve
dig., 1984); sosyo—ekonomik sinif (Hackett, 1985) ve son matematik sinifindan beri

gecen zaman dilimidir (Brush, 1978; Lazarus, 1974).

Matematik kaygisi ile ilgili en sik incelenen kisisel sebepler basinda cinsiyet
gelmektedir. Cinsiyet tek basina en cok arastirilan kisisel faktordiir. Buna ragmen,
aragtirma sonugclarinda halen tam bir mutabakat yoktur. Ornegin, bircok arastirmaci
(Alexander ve Martray, 1989; Bander ve Betz, 1981; Benson, 1989; Brush, 1980;
Meece, 1981; Tobias, 1976, 1979, 1980, 1991) kadinlarin erkeklere oranla daha
yiikksek matematik kaygisi tasidigini bulmalarina ragmen, diger arastirmacilar (Brush,
1978; Cooper ve Robinson, 1991; Dreger ve Aiken, 1957; Fee—Fulkerson, 1983; Fox,
1977; Freeman, 1982; Ling, 1982; Olson, 1985; Oropesa, 1993) boyle istatistiki

anlamda bir farklilik bulmamuslardir.
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Toplumda matematik kaygisini, kadinlarin erkeklerden daha c¢ok yasadigi
calismalarda vurgulanmistir.(Betz, 1978; Brush, 1978; Dutton, 1956; Pedro, Wolleat,
Fennema, & Becker, 1981; Tobias & Weissbrod, 1980).

Ayn1 zamanda lise ve liniversite 0grencileri iizerinde yapilan arastirmalarda kiz
ogrencilerin matematik kaygi seviyelerinin erkek dgrencilerden daha yiiksek oldugu
belirtilmistir ( Meece, Wigfield&Eccles, 1990; Pajares&Miller, 1994; Pintrich&De
Groot, 1990; Wigfield&Meece,1988, Gaudry, Spielberger’den aktaran Aydin, 1995).

Pajares ve Urdan(1996 ) yaptigi arastirmalarda tiniversiteli kiz Ogrencilerin
matematik kaygilarinin ortaokul kiz 6grencilerinden ve hem lise hem ortaokuldaki

tiim erkek 6grencilerinden daha yiiksek oldugunu bulmuslardir.

Chouinard, Vezeau, and Bouffard (1999) yapmis olduklart c¢alismalarda
matematik kaygi seviyelerinin kiz ¢cocuklarinda daha yiiksek seviyelerde yasandigini
ortaya koymustur. Bazi olumsuz farkliliklar 12 ile 14 yaslar1 arasinda ¢ok biiyiiktiir

ve bu farkliliklarin zamanla yok olur, goriilmez hale geldigini vurgulamislardir.

Yapilan aragtirmalara gore kizlarin kaygi diizeyleri erkeklerin kaygi
diizeylerinden daha yiiksek oldugu saptanmistir ( Varol,1990,Girgin, 1990, Ozusta,
1993, Dong , 1994).

Bunun nedeni kizlarin daha duygusal bir yapiya sahip olmalarindan
kaynaklanabilir. Buna ragmen Bozak 1982’de yaptig1 ¢caligmasinda 9-12 yasa kadar
kiz 6grencilerin kaygi puanlarmin erkek ogrencilerinkinden daha yiiksek ve 13-16
yaslarda kiz 6grencilerin kaygi puanlarinin ise erkek ogrencilerin kaygi puanlarindan
daha diisik veya aym diizeyde oldugunu belirleyerek, bunun sebebini testin
yokladig1 etkenlerin veya belirtilerin bu donemde degismis olabilecegine baglamistir

( Bozak, 1982).

«»“Bireyin kendine karsi tutumu” (Thornburg, 1973) olarak alinabilecek
akademik benlik kavrami, 6grencinin 6grenme 0zge¢misine dayali olarak herhangi

bir 6grenme birimini 0grenip 0grenemeyecegine iliskin kendini algilayis tarzidir ve
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duyussal 6zellikleri arasinda 6grenme diizeyini belirlemede en giiglii etkiye sahiptir.
Bu baglamda arastirmada akademik benlik puanlarmma Problem Cozme Strateji
Ogretiminin etkisi bakilmistir ve arastirmada Problem Cozme Strateji Ogretiminin,
secilen okullarin deney gruplarinda problem ¢6zmeye yonelik akademik benlik

puanlarinda etkisinin goriildiigii sonucuna varilmastir.

Problem Co6zme Strateji Ogretiminin Anadolu Lisesi Ogrencilerinin deney
grubu ve kontrol grubunun problem cozmeye yonelik akademik benlik puan
ortalamalar1 iizerinde istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olusturacak sekilde
etkili olmamistir. Fakat Problem Cozme Strateji Ogretiminin Normal Lise deney ve
kontrol grubu Ogrencilerinin problem c¢ozmeye yonelik akademik benlik puan

ortalamalar1 iizerinde 6nemli bir farklilik olusturacak sekilde etkisi goriilmiistiir.

Secme sinavlart i¢in matematik dersinin onemli bir yeri vardir. Bu tiir secme
sinavlarindan gelen Anadolu Lisesinin tiim Ogrencilerinin matematige yonelik
tutumlar1 ile bu derste kendilerine giivenmeleri, kendilerinin basarili hissetmeleri
denel islemlerden Once ve sonra da gézlenmistir. Bu nedenle Problem C6zme Srateji
Ogretiminin deney gruplarinin akademik benlik puan ortalamalarina biraz daha
yiikseltmis olsa da kontrol grubu ile aralarinda istatistiksel anlamda ©nemli bir

farklilik olusturmamaktadir.

Fakat Normal Lise deney grubu ogrencilerinin kontrol gurubu dgrencilerine
gore daha pozitif tutumlu olusu 6gretim sonrast kendilerine giivenlerini daha da
artirarak  onemli bir farklihk gostermistir. Starteji Ogretimi Normal Lise
ogrencilerinin deney ve kontrol grubunun problem ¢dzmeye yonelik akademik benlik

puan ortalamalar1 arasinda 6nemli bir farklilik olusturmaktadir.

Akademik benlik kavramui ile basar1 arasindaki iliskilerin, sinif ve okul diizeyi
ile birlikte yiikseldigi gozlenmektedir. Okulda gecen yillar arttik¢a, dolayisiyla
Ogrencinin Ogrenme Ozgecmisiniolusturan yasantilarda artmakta ve bu konudaki
kendisiyle ilgili yargisi, bir baska deyisle akademik benlik kavrami kararlilik
gostermektedir (Bowen, 1969, Aliberti 197den aktaran Bloom, 1979).
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Iben (1991) “Tutumlar ve Matematik” isimli calismasinda matematik
davraniglarinin icerdigi konular1 bir¢cok yoniiyle incelemistir. Bu davraniglar
Fenneme ve Sherman’in “Matematik Davramslari Olcegi “adli yayinda (Fs-MAS,
1976) yer almaktadir. Giiven ve endise davranislarinin korelasyonu Avustralyalilar
icin 62, Japonlar i¢cin 74, Amerikalilar i¢cin 82 olarak bulunmustur. Bu arastirma,

arastirmada elde edilen sonucu desteklemektedir.

Akademik benlik kavraminin, akademik basariy1 yordamada giiclii bir degisken
oldugunu gosteren bir bagka arastirma Arseven (1979) tarafindan yapilmistir. Bu
arastirmada, ortaokul Ogrencilerinin akademik benlik kavramlar1 ile Tiirkce
dersindeki basarilar1 arasinda 0.56; matematik dersindeki basarilar1 arasinda ise

0.50’1ik bir korelasyon bulunmustur.

< Arastirmada Problem Cozme Strateji Ogretimi, deney gruplarinin problem
cozmeye yonelik akademik benlik puan ortalamalarinda cinsiyetlere gore bir degisim

saglamamustir.

Bu sonug, her iki okulun deney gruplarindaki kiz ve erkek ogrencilerinin
matematik dersinde kendilerine olan giivenlerinin yakin oldugunu ve aralarinda bir

farklilik olmadiginin gostermistir.

Eccles (1984) erkeklerin de ve bayanlarin da kiigiik yaslardan itibaren
matematik yeteneklerine giivendiklerini tespit etmistir. Liseli 6grenciler arasinda
kendi iilkesinde yaptig1 arastirmalarda cok az bayanin kendilerini matematik
konusunda erkeklerden daha basarili olduklarimi diisiindiigii belirlenmistir. (Dossy et

al, 1988).

Linn (1986, dan aktaran Akkoyunlu, 2003) giiven konusunda cinsiyetlerin
farkliliklarin1 incelerken, erkeklerin yeteneklerinin oldugundan fazla gostermeye
cabaladigin1 ve bayanlarin daha gercek¢i olduklarini fakat performanslarinda ise

farkliliklarin olmadigin1 gérmiistiir.
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Linn ve Hyde (1989 dan aktaran Akkoyunlu) ‘mn vardigi cinsiyet
farkliliklarinin lise yillarinin baglarinda olustugu seklindedir. Matematigin daha ¢ok
erkeklerin egemen oldugu bir calisma alan1 olduguna dair giiclii inang MSE deki

1srar, sadece bayanlar i¢in degil, erkekler i¢inde dezavantajlar ortaya c¢ikarir.

Eger matematik calismalar1 en popiiler veya en baskin cinsiyet kadinlardan
cok erkeklerin alani oldugunu soylerse, onlarin tutumlar diger gruplar ya da karsi
cinsin bu alanda calismasini engeller. Matematik Egitimi alan 13-14 yaslarindaki
Amerikal1 6grencilerden kizlar, matematigin cinsiyet ayirimi olmadigina erkeklerden
daha cok inanmaktadirlar (For et al, 1985). Benzer bulgulara Amerikadaki lise

ogrencileri de  ( Fennema, Sherman, 1977) o6rnek alarak rapor haline getirilmistir.

«»Arastirmada, elde edilen 6nemli sonuglardan biri de Problem C6zme Strateji

Ogretiminin 6grencilerin erisi diizeylerin yiikselttigi bicimindedir.

Bu sonug sesli diisiinme yontemiyle Problem C6ézme Stratejileri Ogretiminin
ogrencilerin duyussal 6zelliklerini az da olsa etkiledigini gostermistir. Bu etkilesim
sonucu matematik basarisina sadece biligsel Ozelliklerin degil, bunun yaninda
duyussal ozelliklerinde etkili oldugu goriilmektedir. Analiz sonuclari, yapilan denel
islemlerin, dokuzuncu smif 6grencilerin basarilar tizerinde de olumlu bir degisim

sagladigin1 kanitlamaktadir.

Bu baglamda yapilan arastirmalar asagida verilmektedir.

(Crosswhite, 1972 aktaran Bloom, 1979)yaptig1 arastirmada, bir dersle ilgili
yasantilar arttikca, bu dersle ilgili duyussal Ozellikler ile basar1 arasindaki
korelasyonlar da, ozellikle matematik, fen bilimleri gibi derslerde dogru orantili

olarak yiikseldigini belirtmektedirler.

Norwich (1987) tarafindan yapilan bir aragtirma da ise, duyussal ve biligsel
giris davramiglarinin  birlikte, basar1 ile iliskileri belirlenmeye c¢alisilmastir.
Matematikle ilgili akademik benlik kavrami, Onceki iinitedeki basari, onceden

kendini yeterli gorme gibi degiskenler kontrol edildiginde, kendini yeterli gorme ve
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matematik erisisi arasindaki iligkiler arastirilmistir. Sonugta, Onceki Ogrenme
tinitesinde kendini yeterli gorme degiskeni, digerlerinin yordama giicline anlaml bir

katkida bulunamamustir.

Marjoribanks (1987) tarafindan yapilan bir ¢alismada da farkli diizeylerdeki
ailelerin cocuklarinin yetenekleri, okula karsi tutumlart ve akademik basarilar
arasindaki iliskilerde gozlenen farkliliklar belirlenmeye c¢alisilmistir. Elde edilen
sonuglar, ailelerin diizeylerindeki farkliligin, 6grencilerin kelime performansinda ¢ok
etkili oldugunu; diger yeteneklerinde, okula karsi tutumlarinda ve matematik

erisilerinde daha az etkili oldugunu gostermektedir.

Pajares &Miller (1994) ve Ramirez & Dockweiler(1987) in yaptigi
calismalarda matematik kaygisinin, matematik basarisiyla, Cooper& Robinson
(1991) ve Hackett&Betz (1989) da yaptigr calismalarinda matematik kaygisinin,
matematiksel zekdyla ve Wigfield &Meece (1988)’in yaptig1 caligmalarda matematik
kaygisinin, 6grencilerin matematik derslerindeki dereceleri ile arasinda 6nemli

derece de bir iliski bulmuglardir.

Vlohovic-Stetic, Vidovic ve Arambasic (1999), matematik kaygisi, akademik
Ozgiliven, matematikteki basari/basarisizlik yiiklemeleri ve akademik basariy:
incelemislerdir. Analizler sonucunda basarili 6grencilerin basarisiz 6grencilere gore
matematik kaygilarinin daha diisiik, akademik 6zgiivenlerinin daha yiiksek, daha ¢ok
basartya yiikleme yaptiklar1 ve akademik basarilarinin daha yiiksek oldugu

sonuglarina ulagilmistir.

Soran ve Oru¢ (1994) ‘un yaptign bir arastirmada; Ilkogretimin II. Kademe
ogrencilerinin fen tutumlan ile fen basarilari arasinda 0.42 seviyesinde pozitif bir
korelasyon bulunmustur. Korelasyon katsayisinin karesi alindiginda, fen tutumu ile

fen basaris1 arasinda %17.5 oraninda bir iliski oldugunu gostermistir.

Yildizlar (1998) ilkokul 1. 2. ve 3. smif 0Ogrencilerinde problem cozme
Ogretiminin problem ¢ozmedeki basariyr ve matematige karsi tutuma etkisi iizerine

bir aragtirma yapmistir. Arastirmanin amaci; problem ¢ézmedeki basariy1 arttirmada
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problem ¢6zme davranislarinin kazandirilmasina yonelik bir egitim durumunun
uygulanmasinin aritmetik problemleri ¢6zmede erisiye etkisi ile 6grencilerin
matematige karsi tutumlarinda nasil bir defisme meydana getirdigini saptamaya
caligmaktadir. Arastirma sonucunda elde edilen bulgulara gore; ilkogretim okulu 1.,
2. ve 3. smf Ogrencilerinde problem cozme ile ilgili davramiglarin 6gretiminin
yapilmasi, problem c¢ozmede uygulanan geleneksel yonteme gore aritmetik
problemlerini ¢cozmede etkili oldugu ve basariyr arttirdigi, problem ¢oézme ile ilgili
davraniglarin 6gretiminin yapilmasinin matematige karsi olan tutumu manidar bir
sekilde olumlu yonde degistirdigi goriilmiistiir. Bu arastirma da, yapilan arastirmayi

desteklemektedir.

Israil (2003) calismasinda ilkogretim sekizinci simf 6grencilerinin matematik
dersinde kullandiklar1 problem ¢6zme stratejilerini, basar1 diizeyi, cinsiyet ve sosyo-
ekonomik diizey degiskenleri acgisindan incelenmistir. Arastirma sonucunda elde
edilen bulgularda problem c¢ozme stratejileri ile basari diizeyi, sosyo-ekonomik
diizey ve cinsiyet arasinda iliskiler bulunmustur. Bu iligkilerde erkek Ogrencilerin
kullandiklar stratejilerle , kiz 6grencilerin kullandiklar: stratejilerin farkli oldugu ve
erkek Ogrencilerin problem ¢ozme basarisinin, kiz 0Ogrencilerden daha yiiksek

oldugunu ortaya ¢ikarmistir.

Tutum ile basar1 arasinda olumlu korelasyonlarin oldugunun (Bloom, 1997,
1979 ; Schibeci ve Riley, 1986; Tekindal, 1988; Baykul, 1990; Berberoglu, 1990;
IAEP, 1992; Simpson ve arkadaglari, 1994; Soran ve Orug, 1994 ; Weinburgh ,1995;
Neafhery, 1997; Saracaloglu, 2000) yanisira tutumlarin basariyl, basarinin da
tutumlan etkiledigi yoniinde bazi arastirmalar(Mdletshe ve arkadaslari, 1995; NFER,
1996) mevcuttur( aktaran Saracaloglu ve arkadaslari, 2002).

Bu baglamda yapilan arastirmanin genel bir sonucu olarak, Problem Cozme
Strateji Ogretimi 6grencilerin duyussal 6zelliklerle basarilarini arttiryorsa, basari
diizeyi yiiksek olan 6grencilerin de strateji kullanimlarinin daha yiiksek olmasi

beklenen bir durum olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
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Oneriler

Yukarida yer alan sonuglar dogrultusunda ortadgretim kurumlarinda gorev
yapan matematik 6gretmenlerine ve yoneticilerine, bu alanda ¢alisan arastirmacilara

ve tiim egitimcilere asagidaki 6neriler sunulmustur.

v Ortadgretimin ilk yillarina gelen ogrencilerin yas Ozellikleri dikkate
alinarak matematige yonelik tutumlarinin ¢cok fazla degiskenlik gosterememesi goz
Ontine alinmali, ilkdgretim yillarinda daha dikkatli 6gretim programlari hazirlanarak,

ilk adimda matematige yonelik pozitif tutumlarin olusturulmasi diiniigiilmelidir.

v'Cocugun tehlikelerden korunmasi, tehlikelerle basedebilmesi ve yasamini
stirdiirebilmesi, hayata uyum saglayabilmesi i¢in gerekli olan kayginin fazla ve sik¢a
yasanmast c¢ocugun aktivitelerini, iliskilerini dolayisiyla yasamint olumsuz
etkilemeye baglayacaktir. Bu sebeple c¢ocuklarda kayginin anormal boyutlara

ulagmasini 6nlemek i¢in;

*Cocuk dogdugu andan itibaren kaygil diisiinceler, tutum ve davranislarla
degil, sevgi ve giiven duygusu i¢inde yetistirilmeye calisilmalidir. Kaygiy1 artiracak

anne-baba tutumlar yerine hos goriilii ve tutarli tutumlar sergilenmelidir.

*Cocuk hem anne-babasi hem de Ogretmeni tarafindan iyi bir sekilde
tanimal1, yasitlariyla karsilastirilip, yapabileceginin iistiinde bir performans igin
zorlanmamalidir. Yapamadigl durumlarda dalga gegmeden destek olunmali, bir daha

denemeye tesvik edilmelidir.Basarili oldugunda takdir edilmelidir.

*Cocuk yeni kardesinin dogumu, yeni eve tasinma, okula baslama veya
yeni bir okula gecis yapma gibi yeni durumlara hazirlanmalidir. Aciklamalar
yapilarak cocugun bu durumlara hazirlanmasi1 onun kaygiya olan hassasiyetini

azaltacaktir.

*Evde anne ve babalar, okulda 6gretmenler cocugun gelisimsel 6zelliklerini
ve kaygi diizeyinin temel 0zelliklerini bilmeli ve iyi1 bir gbzlemci olmalidirlar. Kaygi

diizeyi yiiksek olan c¢ocuklar1 belirlemeli ve hem bu cocuklar hem de aileleri
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rehberlik hizmetinden yararlanmali, cocuklarin ilerdeki davraniglar1 ve basar

durumlari incelenmelidir.

v" Ogrencinin, kendine olan giiven duygusu kaygiy1 azalttigina gore, bu
duyguyu gelistirici etkinliklere yonelmeli, eskiden basarili oldugu etkinlikleri

hatirlamali, bunu tekrar yapabilecegine kendisini inandirmalidir.

v Ogrenci smavin her sey olmadigini, hele hele zekd durumunun asla sinavla
Olciilemeyecegini, smavi kazanmak kadar kaybetmenin de normal oldugunu

diistinmeli, kendisini bu diisiincelere inandirmalidir.

v'"Matematik bilimlerine karsi takinilan olumsuz tavir, tutum ve inanglar
matematik kaygisimi arttirmaktadir. Okul danigsmanlari, dgretmenler ve veliler,
ogrencileri matematik hakkinda bilinglendirmeli ve onlarin yanlis inanglarini

diizeltmelerine yardimci olmalidirlar.

v' Matematik kaygisinin, ivedi etkilerinin yanmi sira, kendine giiven kaybi,
asagilik duygusu, ¢ekingenlik gibi uzun vadeli etkileri de s6z konusudur. Bu sebeple,
bu kaygi ne kadar erken teshis edilir ve tedavisine baslanirsa o oranda basar1 sansi

artacaktir (Baloglu, 2001).

v'Matematik kaygisi, ¢ok yonlii bir yapt olup korku, tasa, tedirginlik gibi
kavramlarla i¢ i¢edir. Bu yilizden matematik kaygisini yiizeysel olarak gecistirmeye
yonelik stratejilerin basarili olma olasiliklar1 epey diisiiktiir. Bu konuda egitim

gormiis psikolijik danismanlarin yardimlarina ihtiyac vardir.

v Kas gevsetme tekniklerinin matematik kaygisi ile basa ¢ikmada kisa siireli
de olsa basarili oldugu bulunmustur. Bu teknikler psikolojik danisma servisleri

tarafindan ogretmenlere dgretilerek, onlar araciligiyla 6grencilere aktarilabilir.

v Uzun vadede, asir1 kaygili 6grenciler rehberlik servislerine sevk edilerek, bu
servislerde biligsel yeniden yapilandirma gibi daha gelismis tekniklerle tedavi

edilmelidirler.
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v'Veliler de basit teknikler konusunda kendilerini egiterek cocuklarina
yardimet olabilirler. Matematik kaygisi tiimiiyle olumsuz degildir. Bazi hallerde (az
dozda oldugunda) bu kaygi1 6grencileri motive edici bir islev gorebilir. Fakat, cogu
zaman (Ozellikle asir1 kaygi hallerinde) Ogrencilerin basar1 seviyelerini ve uzun
vadede, matematik bilimlerine karsi olan tavirlarin1 olumsuz etkilemektedir. Bu
noktayr da gozoniine alarak Ogretmenler, Ozellikle matematik O6gretmenleri,
ogrencilerinin kaygi diizeylerini saptayip tedavisi icin gerekli girisimlerde

bulunmalidirlar.

v'Matematik kaygisinin ana sebepleri; “6grenci baglantili,” “6gretmen
baglantili” ve “6gretim teknikleri baglantili” olabildiginden, bu kaygi ile basa ¢ikma
caligmalarinda Ogrenci, 6gretmen ve okul yonetimine ayr1 ayri is diismektedir. Bu

gorevi iislenmelidirler.

v'Matematik kaygisinin temelleri, ilkokul yillarina kadar dayanmaktadir. Bu
yiizden, bu kaygi ile ilgili calismalarin egitimin ilk yillarindan itibaren baslamasinda
fayda vardir. Bu asamada, ilkokul 6gretmenlerine biiyiik sorumluluk diismektedir.

[Ikogretim dgretmenleri bu sorumlulugun bilincinde olmalidirlar.

v'Arastirmalar, matematik Ogretmenlerinin kendilerinin matematik kaygisi
tagidiklarint ve bu kaygiyr bilin¢li veya bilingalti yollarla 6grencilerine transfer
ettiklerini bulmuglardir. Demek ki, matematik 6gretmenleri ilk etapta kendi kaygilar
ile basa ¢ikma yollarin1 6grenmelidirler. Bu konuda, okul yoneticileri 6gretmenlere

destek olmalidir.

v Wieschenberg (1994) calismasinda matematik kaygisinin iistesinden gelmek
icin grup c¢alismasi yapilmasini, 6grencinin ilgisini, merakin1 uyandiran zeka
bulmacalar1 kullanilmasini ve Ogrencilere farkli problem c¢ozme yoOntemleri ile
anlamasina izin verilmesini sdylemektedir. Bu Oneri matematik kaygisim1 azaltmak

icin Ogretim siirecinde dikkate alinmalidir.
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v'Ogrencilere her alanda problem ¢6zme egitiminin verilmesi, onlarin
diisiincelerinin  daha 1yl organize etmelerine, farkli diisiinme becerilerini
gelistirmelerine, tutarli diisiince modelleri olusturmalarina ve dolayisiyla daha iyi

problem c¢oziiciiler olmalarina yardimci olacaktir.

v Matematik dgretmenleri tiim problem ¢oézme stratejilerini iyi bilmeli ve
yeni stratejilerin de diisiiniilmesine ortam hazirlamalidirlar. Bu istenen ortamin
hazirlanmasi i¢in Ogrencilere soru sorma firsati verebilecek sinif i¢i etkinlikler

hazirlanmalidir.

v" Problem ¢ozme siirecinde sorularin problemi ¢dzmeye yardim edecek
nitelikte degil, rehberlik edecek nitelikte olmasi 6nemlidir. Onlar1 kisa yoldan
sonuca gotiirecek tiirden sorular 6grencilerin diisiinme siireclerini anlamak igin
yeterli olmayacaktir. Ogrencilere problemi ¢ozme siirecinde problemi anlayip
anlamadiklari, problemi ¢ozmek icin hangi yolu neden tercih ettiklerini ve bunun
gibi durumlar1 agiklamalarini saglayacak nitelikte sorular sorulmalidir. Bu tiir sorular
aynt zamanda Ogrencilerin problem ¢6zme siirecinde kendi kendilerini de
degerlendirmelerine yardimci olacaktir. Burada 6nemli olan daha ¢ok Ogrencilerin

diistinme siireclerini analiz etmektir.

v'Ogrencilerin problem ¢cozme becerilerinin degerlendirmek icin klinik miilakat

gibi alternatif yollar gelistirilmelidir.

v'Problem kurma becerisi, 6grencilerin matematiksel durumlar1 kesfetmelerini,
muhakeme etmeyi 0grenmelerini ve matematiksel fikirlerin sozlii veya yazili olarak
nasil ifade edilecegine dair deneyim kazanmalarini saglar. Egitimde 6grencileri aktif
hale getirmek, onlarda anlamli 6grenmeyi saglamak i¢in Ozellikle aktif 0grenmeyi
icine alan yapilandirmacit 68renme anlayisinin egitim sistemimizde uygulanmasi

gerekmektedir (Giir, 1999).
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v'Problemi ifade eden modellerin olusturulmasi ve denkleme doniistiiriilmesi
basarili problem ¢oziicliniin 6zelligi oldugundan Ogrencilere bu davranisin
kazandirilmas1 gerekmektedir. Ayrica Ogrenciler degisken kullandiginda ve
degiskenler arasindaki iliskilerin belirlendigi durumlarda bagarili olmuslardir.

Dolayisiyla problem ¢ozme 6gretiminde bu noktaya dikkat edilmelidir.

v'Problem ¢6zme adimlarindan degerlendirme basamaginin problem ¢6zme
basaris1 icin 6nemli oldugu ortaya cikmustir. Ilkogretimde problem c¢ozme

ogretiminde bu basamaga onem verilmelidir.

v'Ogretmenler problem kurmanin, bu problemlere cevap bulmanin ve
problemle ilgili biitiin diisiincelerini kaydetmenin iizerinde durmalidir. Problem
olusturmada, bireylerin zorlandig1 becerilerin kazanilmas: i¢in uygun etkinlikler
planlanmas1 ve bu etkinliklerin uygulanarak degerlendirilmesi saglanmalidir.
Bireylerin problem kurma becerilerini gelistirebilmek icin ise bu konuda bilingli
olan, temel bilgi ve beceriler edinmis ogretmenler yetistirilmesi gerekmektedir. Bu

nedenle 6gretmen yetistirme programlar1 gézden gecirilmelidir.

v'Problem kurmanin Oneminin ve 6grenciler agisindan faydalarinin
Oogretmenlere aktarilmasi, Ogretmenler tarafindan da derslerde kullanilmasi
matematik Ogretimine biiyiik katki saglayacaktir. Ozetle, matematik miifredatinin
biitiinleyici bir parcasi olarak, problem ortaya atmanin 6nemini tantyarak, ogrencilere

kendi problemlerini kurmalari i¢in firsatlar taninmalidir.

v'Matematik gretmenleri problem ¢ozmede kesfederek 6grenme yonteminin
kullanmalidirlar ve bdoylece onlarin bilgiye kendilerinin ulagmalarma ve

yaraticiliklarini sergilemelerine firsat tanimalidirlar.

v'"Matematik gretmenleri sinif icinde dgrencilerin kendilerini rahatlikla ifade
edebilme ortamlar1 diizenlemelidirler. Matematik kaygisinin olugsmasim saglayacak
davraniglardan kaginmali ve Ogrencilerin matematik kaygisim1  azatmaya

caligmalidirlar.



169

v'Ogretim programlarinin 6grencilere potansiyellerini gelistirma firsat1 vermesi
ve Ogretimin icerik ve yontemlerini elestirel diisiinme, bilimsel diisiinme, iligkisel
diisiinme, akil yiiriitme ve yaratici diisiinme gibi becerileri kazandirmaya yardimci

olacak strateji 6gretimlerine yer vermelidirler.

v'Smnif i¢inde yapilan etkinliklerde matematik 6gretim yontemleri kullanarak
ogrencileri aktif hale getirecek, problem c¢ozme becerilerin artiracak ortamlar
hazirlamal1 ve 6grencilerin yaraticiliklarini gelistirecek, diisiinme yetenegini harekete
gecirecek ogretim yontemlerini kullanmali ve Ogrencilerin zihinsel becerilerini

kullanmaya zaman birakmalidirlar.

v'Ogretmen merkezli anlatimlardan kaginmali ve 6grencilerin pozitif tutum
olusturmalar1, matematik kaygilarini azaltmalar1 ve kendine olan giivenini artirmay1

saglayacak ortamlar diizenlemelidirler.

v'Tim diizeylerde, matematik bilgisi iceren problemler sunulmalidir.
Ogrenciler bazi problemleri, etkinliklerdeki deneyimsizlikler, gerekli matematik
bilgilerindeki eksikliklerden dolayr zor bulmaktadirlar. Ogretmenler, 6grenciler igin
tamamlanabilir, dikkatlerini ¢cekecek konular belirlemek icin stratejiler gelistirmek
zorundadirlar. Stratejiler ve problemlerin zorluk derecelerini belirleme, degisik
diizeylerde zorluk iceren matematiksel problemlerin sunulmasiyla kazanilabilir.
Tiim Ogretmenler ve 6gretmen adaylari, matematik bilgilerini analiz etmek ve ¢oziim
stratejileri gelistirmek i¢in matematiksel problemlerle ugrasma firsati bulmalidir.
S6zkonusu bu deneyimlerle Ogretmenler, bir problemin matematiksel icerigi ve
zorluk derecesi konusunda karar verecek bir yap1 gelistirmek icin
yonlendirilebilirler. Bu yapmnin kazanilabilmesi i¢in problemleri, sorgulamak ve

tartismak gereklidir.

v'Matematiksel problemlerin iceriklerini ve ¢oziim yollarini tartisma becerileri

gelistirilmelidir.
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v Ogrencilerin Iletisim becerileri ve sinif-ici tartismalarn gelistirilmesi
gereklidir. Ogrencilere yapilandirilmamis bir problem verildiginde, onlarin tam
olarak ¢oziim yollarini ve sonuclarmi aciklamalart beklenemez. Ogretmenler,
ogrenciler kendi aralarinda matematiksel diisiinceleri, etkin bir sekilde tartisma

becerisi kazanincaya kadar onlara yardimci olmali ve yonlendirmelidir.

v’ Problemler ve simif-i¢i uygulamalar ile ilgili sorgulama yapacak firsatlar
verilmelidir. ~ Ogretmenler derste islenen konuyla ilgili matematiksel icerigi,
matematiksel sorgulama yontemlerini, 0grenci ¢Oziimlerini incelemek ve onlarin

istiinde ¢alismak i¢in zamana gereksinimleri vardir. Bu sorun giderilmelidir.

v'Ogretmenler, problem ¢ozme siirecinin bilesenlerini ve birbirleriyle nasil
etkilestiklerini modellemeli ve tam olarak anlamalidirlar. Ogretmenler, 6grencilerin
problem c¢ozme basamaklarini uygulayabilecekleri etkinlikleri yapilandirmali ve

sunmalidir.

v'Ogrencilerin kendi diisiincelerini planlamalar1 icin bilisiistii stratejilerin

gelistirilmesi gerekmektedir. (Hennessy ve McCormick,1994)

v'Ogretmenlerin baz1 yeterlikler edinmesine yonelik program gelistirme ve
problem kurma-¢6zme yaklasimli bir dizi hizmeti¢i egitim etkinlikleri ve kurslar

dizenlenmelidir.

v'Gerek hizmetoncesi gerekse hizmeti¢i problem kurma-¢ozme egitim
etkinliklerinde kullanilmak iizere 6gretmenler i¢in bir dizi yazili ve gorsel ogretim
materyalleri  hazirlanmali,  gelistirilen  araclar  diizenlenen  etkinliklerde
kullamlmalidir. Ogretim materyali gelistirme etkinliklerine ©gretmenlerin etkin

katilim1 saglanmali, onlarin okul deneyiminden yararlanilmalidir.

v'Giiniimiizde, toplumlar1 bir yerlere tasiyacak olan bireylerin arastirmaya ve
bulusa yakin bireyler oldugu bilinmeli ve bu dogrultuda egitim sistemlerinin en
onemli gorevinin bu Ozelliklere sahip bireyler yetistirmek oldugu diisiiniilerek

egitimde bireylerin bu 6zelliklerinin gelistirecek bir takim yeniliklere gidilmelidirler.
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v'Egitim fakiiltelerinde problem kurma-¢bzme yaklagimli matematik dgretimi
etkinliklerine yer verilmeli, gerekirse 0gretim programina yeni ve zorunlu bir ders

eklenmelidir.

v'Bu sekilde problem ¢6zme stratejilerin dgretimi diger dersler icin de etkisi

arastirilmalidir.

v'Arastirma sonucu ulasilan bulgular, sinirli sayida dgrenciyle yapilan calisma
sonucudur. Bu konuda daha genis gruplar iizerinde benzer bir calisma yapilabilir.
Arastirma konusuyla ilgili olarak bir dizi arastirmanin yapilmast da alan

caligmalarinin gelistirilmesi bakimindan 6nemlidir.
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EK 1

KiSISEL BiLGi FORMU

Degerli Ogrenciler,

Bu olgek sizin matematige yonelik tutumunuzu, matematige yonelik
kaygilarinizi ve problem ¢ozmeye yonelik akademik benliginizi belirlemek icin
hazirlanmistir. Bu sorulara vereceginiz yanitlar, arastirma amaciyla kullanilacak ve
gizli tutulacaktir. Sizlerin goriisleriniz bizim i¢in ¢ok Onemlidir. Katiliminiz igin
tesekkiir ederim.

Ogr. Gor. Giines Yavuz

Kisisel Bilgiler

1.Cinsiyetiniz: K E

2.Mezun Oldugunuz flkégretim Okulu: Devlet Okulu Ozel Okul
3.0kulunuz:

4. Kardesiniz var nm ?(varsa sayisi) :

5. Evde kendinize ait odamiz var mm?
Evet Hayir

6. Gecen Donem Matematik Karne Notunuz :

7. Ozel olarak veya dershanelerde matematik dersleri aldimz m?

Evet Hayir

8. Eger cevabiniz evet ise matematik ders alma siiresini belirtiniz:

1 yildan az ........

1-2 yil arasi........

2 yildan fazla.......

9. Ailenizin Ortalama Ayhk Geliri:

1200 YTL den az

1200 YTLve 1200 YTL den fazla
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Tamamen
Katilhyorum

Katihlyorum

Kararsizim

Katilmiyorum

1-Matematik bilmek herkes
icin ¢cok yararhdir.

2-Matematik erkek isidir.

3-Matematik derslerimiz ¢cok
zevkli geciyor.

4-Matematigim iyidir.

5-Matematikten korkarim.

6-Matematik dersinin
zorunlu olmasi gereksizdir.

7- Bazi mesleklerde
matematik bilgisine gerek
yoktur.

8- Matematik dersinde canim
sikiliyor.

9-Matematik derslerimiz
yeteri kadar ilging degil.

10- Matematik sinavini
diistinmekten ders
calisamadigim olur.

11- Babam matematik
dersinin ¢cok énemli
oldugunu diisiiniir.

12- Matematikte basarilt
olmam anneme gore diger
derslerden daha 6nemlidir.

13- Matematigim
kuvvetlidir.

14- Matematigi kolayca
anlayabilirim.

15-Matematikte erkekler
daha basarili olurlar.

16-Her meslekte bir miktar
matematik bilgisine gerek
duyulur.

17-Matematik bilgisi iyi olan
bir kisi diger bilimleri
rahatca anlar.
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Tamamen
Katiliyorum

Katihlyorum

Kararsizim

Katilmiyorum

18-Matematiksel kurallari
bilmek, mantikli diisiinmeye
yardimci olur.

19-Matematik dersinde baska
seylerle ilgilenirim.

20- Matematik dersi beni
kaygilandirir.

21-Matematik dersinde
konular1 anlayamiyorum.

22-Matematik dersinde bana
soru sorulacak diye ¢cok
korkuyorum.

23-Matematik kafam yoktur.

24- Matematikte basaril
olmam babama gore diger
derslerden daha 6nemlidir.

25-Matematik dersinde
heyecandan yapabilecegim
sorular1 bile ¢cozemiyorum.

26-Matematik sinavlarinda
heyecanlanmasam daha
basaril1 olabilirim.

27-Matematikte basaril
olmam annemi ¢ok
gururlandirr.

28- Matematikte basaril
olmam babami ¢ok
gururlandirr.

29- Matematik bilgisi
gerektiren konularda ¢cok
basariliyimdir.

30-Matematik dersi benim
icin keyifli bir oyun saati
gibidir.

31-Matematik dersi yerine
ilgilendigim bagka bir derse
girmeyi tercih ederim.

32-Matematik dersinde
Ogretmeni daha 1yi dinlemek
icin Onde otururum.
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Tamamen
Katiliyorum

Katilhyorum

Kararsizim

Katilmiyorum

33-Genellikle matematigi iyi
olan kizlar, yalniz dersleriyle
ilgilenen, fazla arkadasi
olmayan sikici kisilerdir.

34-Matematik dersini erkek
ogretmenler daha 1yi anlatir.

35-Caligirsam matematikten
iyi notlar alabilirim.

36-Annem i¢in matematikten
iyi notlar almam bir sey ifade
etmez.

37- Babam icin
matematikten 1yi notlar
almam bir sey ifade etmez

38-Matematik bilmek ilerde
Isime yarayacak

39-Matematik zihinsel
gelisim i¢in yararhdir.

40- Belli temel bilgilerin
disinda matematik bilmek
gereksizdir.

41-Teknolojinin
gelismesinde matematigin
yeri biiyiiktiir.

42- Matematik sinavlarinda
erkek 6grenciler daha yiiksek
notlar alirlar.

43- Her alanda basar1 i¢in
matematik bilgisi faydalidir.

44- Matematik olmasaydi
teknoloji bu denli
gelisemezdi.

45- Matematik bir¢ok
bilimin temelinin olusturur.

46-Miizik, resim, edebiyat
gibi sanat alanlarinda
matematik gerekli degildir.

47- Biiyik Matematikgiler
hep erkektir.

48- En sevdigim ders
matematiktir.
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Tamamen
Katiliyorum

Katilhyorum

Kararsizim

Katilmiyorum

49-Matematik dersinin
zorunlu olmasina annem
karsidir.

50-Matematik dersinin
zorunlu olmasina babam
karsidir.

51-Matematik dersinde,
derse katilmaktan
hoslanirim.

52-Matematik dersinde
basarili olmak benim i¢in
cok onemlidir.

53- Matematik en onemli
derslerimizden birisidir.

54- Matematik 6devlerinden
nefret ederim.

55- Matematik basarili
oldugum bir derstir.

56- Annem matematikte
basaril1 olan kisilere
hayranlik duyar.

57-Babam matematikte
basarili olan kisilere
hayranlik duyar

58- Ileride matematikle ilgili
bir konuda calisirsam basaril
olabilirim.

59- Matematigi neden
okumak zorunda oldugumu
anlayamiyorum.

60-Matematik insan1 daha iyi
diisiinmeye zorlar.

61-Annem matematigin
insanin zekasini gelistirdigini
diisiiniir.

62- Babam matematigin
insanin zekasinm gelistirdigini
diisiiniir.

63- Ne kadar calisirsam
calisayim, matematikte
basarili olamiyorum.
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Tamamen
Katiliyorum

Katihyorum

Kararsizim

Katilmiyorum

64-Matematik dersi beni
bunaltiyor.

65-Matematik olaganiistii
zevkli bir konudur.

66- Matematikten 1yi not
almak beni ¢ok mutlu eder.

67-Matematik dersine
caligmaktan hoglanmam.

68-Annem matematigin her
meslek icin gerekli oldugunu
diisiiniir.

69-Babam matematigin her
meslek i¢in gerekli oldugunu
diisiiniir.

70- Annem matematik
dersinin ¢ok énemli
oldugunu diisiiniir.
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HER

ZAMAN

SIK SIK

BAZEN

HIiC BIiR
ZAMAN

1- Matematik dersinde bir arkadasim tahtaya
kalktiginda, iyi ki onun yerinde degilim diye
diistintiriim

2-Bir genel sinavin matematik kismina gelince
panige kapilirim.

3-Cevabi1 bilmedigim bir soru i¢in tahtaya
kalktifimda panige kapilirim.

4-Matematik 6devi yapmaktan hoslanirim.

5-Fen derslerindeki formiiller bana sevimsiz gelir.

6-Gelecek derse kadar hazirlamam i¢in ¢ok sayida
zor matematik problemi verildiginde panige
kapilirim

7-Matematik sinavina bir saat kala hicbir sey
diisiinemez olurum.

8-Zor bir matematik konusunu caligmak tizere
matematik kitabimi elime aldigimda karnima agrilar
girer.

9-Dolmusta alacagim paranin iistiinii hesaplarken
bile heyecandan kafam karisir.

10-Uyesi oldugum egitsel kolun hesaplarini
tutmaktan ¢ok hoslanirim.

11-Karnemi aldigimda matematik notuma bakamaya
korkarim.

12-Cozdiigiim problemlerin bile aciklamasini
yapmaktan rahatsizlik duyarim.

13-Bir konunun sozlii olarak anlatilmasi yerine, say1
ve grafiklerle ag¢iklanmasi ¢ok hosuma gider.

14-Matematik sinavindan bir giin 6nce kendimi ¢cok
kotii hissederim.

15-Garsona getirdigi hesabin yanlis oldugunu
sOyledigim zaman, onun tekrar hesaplanmasini
izlerken heyecanlanirim.

16-Matematik kitabini elime almak beni huzursuz
eder.

17-Birisi beni izlerken toplama gibi basit bir islemi
bile yapamam.
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HER
ZAMAN

SIK SIK

BAZEN

HIiC BIiR

ZAMAN

18-Yilsonundaki matematik sinavlarinda 6yle
heyecanli olurum ki, biitiin bildiklerimi unuturum.

19-Habersiz matematik sinavi verilmesinden ¢ok
korkuyorum.

20-Sene basinda ilk matematik dersine baslarken
kendimi giivenli ve rahat hissederim.

21-Matematik sinavina ¢alisirken, alacagim notu
diistinmekten kendimi alamam.

22-Matematik kitabinin sayfalarini karistirirken
basaramiyacagim duygusuna kapilirim.

23- Matematik dersinde anlamadigim bir yeri
sormak icin parmak kaldirmaya cesaret edemem.

24-Karnemdeki notlarin ortalamasini hesaplarken
biler rahatsizlik duyarim.

25-Matematik sinavina bir hafta kala bende
huzursuzluk baslar.

26-Zamanla ilgili bir hesap yapmak bile bana
rahatsizlik verir.

27-Dersten sonra anlamadigim bir yeri matematik
Ogretmenime rahatca sorarim.

28-Basarisiz oldugumu diisiindiiglim matematik
sinavinin sonucunu beklerken ¢ok heyecanli ve
karamsar olurum.

29-Bir ilkokul 6grencisinin matematik édevine
yardim etmem istenirse, cozemeyecegim sorularin
cikmasindan korkup, yardimi reddedebilirim.

30-Liseden mezun oluncaya kadar 6grenmem
gereken matematik konularini diisiindiigiimden bir
giin okulu bitirebilecegimden, kusku duyarim.

31-Sayilarla ugragsmak keyfimi kacirir.

32-Geometri sorularimi zevkli bulmacalara
benzetirim.

33-Arkadasim bana bir problemin ¢oziimiinii
anlatirken, onu anlamadigimi fark ettigimde biitiin
sinirlerim gerilir.

34-Matematik dersinde kafam karisir.

35-Sosyal derslerin en sevdigim kisimlar1 az da olsa,

matematige yer veren konularidir.

36-Matematik dersinde 68retmeni dinlemekte
giicliik ¢cekiyorum.

37-Bir sonraki dersin matematik oldugunu bilmek
canmimu sikar.
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HER
ZAMAN

SIK SIK

BAZEN

HIiC BIR

ZAMAN

38-Giinliik yasamdaki “bir arabanin 5 litre ile kag
kilometre yol gidecegini hesaplamak™ gibi
problemler beni kaygilandirir.

39-Matematik kitabi icimi karartiyor

40-Herhangi bir matematik kitabin1 acip
problemlerle dolu bir sayfa gormek beni mutlu eder.

41-Bir problem verildiginde, ¢6ziim i¢in gereken
formiilii hemen hatirlayamazsam panige kapilirim.

42-Matematik sinavinda bes dakika once kalbim kiit
kiit atmaya baglar.

43-Basarili oldugumu diisiindiigiim matematik
sinavinin sonucunu beklerken rahat ve huzurlu
olabilirim.

44-Uzerinde bir siire calistigim bir matematik
sorusunu 6gretmen ¢cozmemi isterse, heyecandan
yaptiklarimi unuturum.

45-Bir arkadasim dergide ¢ikan matematik sorusunu
¢Ozmemi isterse, basit sorular1 ¢ézemeyip mahcup
olmaktan korkarim.
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EK 4
MATEMATIK DERSINDE PROBLEM COZMEYE

YONELIK AKADEMIK BENLIiK OLCEGI

1- Matematik Dersinde Problem C6zme yeteneginiz bakimindan siniftaki diger
arkadaslarinizla kendinizi karsilastirdiginizda nasil goriiyorsunuz?

Cok Diisiikler Arasinda ()
Sinif Ortalamasinin Altinda ( )
Ortada ()
Ortalamanin Ustiinde ()
En lyiler Arasinda ()

2- Problem Cozme yeteneginizi diger derslerdeki yeteneginizle karsilastirdiginizda
durumunuzu nasil goriiyorsunuz?

Cok Diisiik Diisiik Orta Yiiksek Cok Yiiksek
) () () () ()

3-Size gore matematik dersindeki basariniz sinif ortalamasina gore nasil olacak?

Ortalamanin Ortalamanin Ortada Ortglamamn Ortalgmamn
Cok Altinda Altinda Ustiinde Cok Ustiinde
() () () () ()

4-Matematik Dersinde 100 iizerinde kag¢ puan alabileceginizi diisiiniiyorsunuz?

0-20 Arasi 20-40 Arasi 40-60Arast 60-80 Arasi 80-100 Aras1
() () () () ()

S5-Matematik dersinde problem ¢6zerken problem ¢6zme yeteneginizi dikkate
aldigimizda kendinizi nasil buluyorsunuz?

Higbirini Cozemem ()
Birazin1 Cozerim ()
Yarisin1 Cozerim ()
Cogunu Cozerim ()
Hepsini Cozerim ()
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6-Problem C6zme yeteneginizi dikkate aldiginizda matematik 6grenim hayatinizdaki
basar1 durumunuzu nasil olacagina inantyorsunuz?

Basarili olamam
Biitiinlemelerde gecerim
Orta derecede basarili olurum
Basarili Olurum

Ustiin Bagarili Olurum

AN~ AN AN
~ e = —

7-Matematik dersinde alacaginiz puan, sizin i¢in ne derece dnemlidir?

Hi¢ Onemli Degil Az Onemli  Orta DerecedeOnemli ~ Onemli  Cok Onemli
() () () () ()

8- Matematik dersinde alacaginizi sandiginiz puandan daha diisiik bir puan alirsaniz
kendinizi nasil hissedersiniz?

Cok Kotii Hissederim ()
Biraz Kotii Hissederim ()
Higbir sey Hissederim ()
Kot Hissetmem ()
Hig¢ Kétii Hissetmem ()

9-Matematik dersinde 6grendiklerinizin daha sonra 6greneceklerinize yardim
edebilecegine inaniyor musunuz?

Hi¢ inanmiyorum

Biraz Inan1yorum

Orta Derecede Inan1yorum
Inan1yorum

Cok Inan1yorum

AN~ SN~

10-Bu derste ¢ok onemli seyler 6grendiginize inantyor musunuz?

Hi¢ inanmiyorum

Biraz Inan1yorum

Orta Derecede Inan1yorum
Inan1yorum

Cok Inan1yorum

NN~
~— PN



EK 5
MATEMATIK BASARI TESTI

HEDEF VE DAVRANISLAR

1-Dort islem 6zelliklerini taniyabilme (Bilgi).

2-Bir olay1 tanimlamlayabilme(Bilgi).

3-Bir olasiligin hangi sayilar arasinda degerler aldigini1 bilme(Bilgi).

4- ki say1 arasinda iliski bularak bilinmeyen say1y1 bulabilme (Kavrama).

5- Tamsayilarda iki tam saymin ¢arpma islemine ait kurali soyleme (Kavrama).
6- Sayilar arasinda ilski bulup denklem olusturabilme (Kavrama).

7- Yas problemlerinde yaslar arasindaki iliskiyi denkleme doniistiirebilme
(Kavrama).

8-Verilen islemlere gore problem olusturabilme (Kavrama).

9-iki bilinmeyenli denklem olusturabilme (Uygulama).

10- Yas problemlerinde iliski bulabilme (Uygulama).

11- Yas problemlerinde bilinmeye yaslar1 hesaplayabilme (Uygulama).
12-Hareket problemlerinde araglar arasinda ki mesafeleri hesaplayabilme
(Uygulama).

13-Sayilar arasindaki kurala gore bilinmeyen sayiy1 bulabilme (Uygulama).
14--Sayilar arasindaki kurala uymayan sayiy1 bulabilme (Uygulama).

15-Yas problemlerinde yillara gore yasi hesaplayabilme (Uygulama).
16-Olasilik problemlerinde istenen olayin olma olasiligini hesaplayabilme
(Uygulama).

17- Olasilik problemlerinde istenen olayin olma olasiligini hesaplayabilme
(Uygulama).

18- Geri doniistimlii bir durumda istenen olayin olma olasiligini bulabilme
(Uygulama).

19-Kesirli sayilarda dort islem kullanarak baslangi¢ degerini bulabilme (Analiz).
20-Yas problemlerinde ilskileri bulabildikten sonra istenen yeni duruma gore yeni
yaslar1 hesaplayabilme(Analiz).

21- Olasilik problemlerinde istenen olayin olma ihtimaline yeni kurallar koyarak

hesaplayabilme (Analiz).

211
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22- Sayilar arasindaki iligkiyi bulduktan sonra baslangictaki durumu hesaplayabilme

(Analiz).

23- Sayilar arasindaki iligkiyi yeni istenen duruma gore doniistiirebilme (Sentez).

24- Belli kurala gore verilmis ii¢c sayinin arasindaki kurali bularak daha iist siradaki

sayilar1 olusturabilme (Sentez).

25-Hareket problemlerinde yolun kag saatte alindigi bulunduktan sonra durumun

yorumunu yapabilme (Degerlendirme).

Matematik Basar Testi Belirtke Tablosu

£
o
« s =
£ g g £
s — i~ 3 = <
o B = i 8 5] o
= z 2 2 z 80 B
=) 4 ) <« n A o | H
Say1 1 4,5,6,8 13,14 20,22 23,24 11
Prob. %40,7
Yas 7 10,11,15 4
Prob. %14.,8
Hareket 12 25 2
Prob. %7,4
Olasilik 2,3 16,17,18 21 6
Prob. %25.,9
Kesir 9 19 2
Prob. %11,1
Toplam 3 5 10 4 2 1 25
%14.8 | % 22,2 %37 %14,8 %7 ,4 %3,7 | %100
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BASARI TESTI

DIKKAT: BU TEST’ DE YANITLAYACAGINIZ SORU SAYISI 25 DIR. SORULAR SAY!
PROBLEMLERI, YAS PROBLEMLERI , HAREKET PROBLEMLERI, OLASILIK VE KESIR
PROBLEMLERI ILE ILGILIDIR. YANITLARINIZI CEVAP KAGIDINA DIKKATLICE ISARETLEYINIZ.

KATKILARINIZ ICIN TESEKKURLER.

Soru 1) Asagidakilerden hangisi yanhstir?
A) Carpma isleminin etkisiz elemani 1 ‘dir.
B) Toplama igsleminin degisme &zelligi vardir.
C) Bélme igleminin degisme 6zelligi vardir

D) Carpmanin ¢ikarma Gzerine dagilma 6zelligi
vardir.

Soru 2) Bir A olayinin olma olasiligini
veren ifade asagidakilerden hangisidir?

A) P(A)= (Uygun Sonugclarin Sayisi) /
(Uygun Olmayan Sonuglarin Sayisi)

B) P(A)= (Uygun Sonuglarin Sayisi) / (Tim
Sonuglarin Sayisi)

C) P(A)= (Uygun Olmayan Sonuglarin Sayist)
/ (Uygun Sonuglarin Sayisi)

D) P(A) = Uygun Olmayan - Uygun
Sonuglarin

Sonuglarin Sayisi Sayisi
Soru 3) Asagidakilerden hangisi yanhstir?

A) Bir olayin olma olasihgi her zaman 1 den
biyuktdr

B) Bir olayin olma olasihgi 0 ile 1 arasindadir.
C) Ornek olayin olma olasiligi 1 e esittir.

D) Bir olayin olma olasiligi her zaman 1 den
kGcUktar.

Soru 4) Bir sayi ile kendisinden 3 fazla olan
sayinin toplami 17 dir. Bliylik sayi
kactir?

A7 B)8 C)9 D)10

Soru 5) ave b birer tamsayidir. a.b=6
olduguna goére asagidakilerden hangisi
dogrudur?

A) a+b nin en biyuk degeri 5 dir.
B) a+b nin en kigUk degeri -5 dir.
C) a+b nin en biyuk degeri 7 dir.
D) a+b nin en kiicik degeri 2 dir.

Soru 6) - “Birinci sayinin 2 kati ile ikinci
sayinin 4 eksiginin toplami 28 dir. Birinci
sayinin 4 katinin 5 fazlasi, ikinci sayinin 3
katinin 9 fazlasina esittir.”

Bu sayilari bulmak icin kullanilacak
denklem sistemi agsagidakilerden

hangisidir?

A) 2x+(y+4)=28 C) 2x+(y-4)=28
(4x-5)+3y=9 (4x+5)+3y=9

B) 2x+(y-4)=28 D) 2x-(y+4)=28
(4x+5)-3y=9 (4x+5)-3y=9

Soru 7) “Bir babanin yasi oglunun yasinin 5
katindan 3 fazladir. Iki yil sonraki yaglari
toplami 43 ise, oglunun buglnki yas! kagtir?”

Probleminin ¢6zlimiinii veren denklem
asagidakilerden hangisidir?

A) (5x+3) + x =43
) (5x+5)+ x =43
) (5x+3)+x+2=43
) (5X+5)+x+2=43

O O

Soru 8) llislem : 36-4=32
Il.islem:32*3/8=12

Verilen iglemlerle agagidaki
problemlerden hangisinin ¢é6ziimi
yapilmistir?

A) Hangi sayinin 3/8 inin 4 eksigi 12 dir?

B) 36 elmanin 4 U yenildi. Geriye kalanlarin
3/8 kag tanedir?

C) 36 nin 4 fazlasinin 8/3 U kagtir?
D) Hangi sayinin 4 eksiginin 3/8 12 dir?

Soru 9) “Toplamlar 52 olan dyle iki say!
bulunsun ki, kiigtik sayinin 3/4 G ile blylUk
sayinin 1/2 sinin farki sifir olsun”

Probleminin ¢éziimiinii veren
denklem cifti asagidakilerden hangisidir?

A) x+y = 52 B) 2x+y =52
3x-2y =0 x-y =0
C) x+y =52 D) 4x+3y =52

3x-3y =0 7x-3y =0




Soru 10) Babanin yasi 31 ve iki cocugunun
yaslari toplami 11 dir. Ka¢ yil sonra babanin
yas! cocuklarinin yaslari toplaminin 2 kati
olur.

A)6 B)5 C) 4 D)3

Soru 11) Ali’nin yasinin Veli’nin yasina
orani 3/7 dir. Veli ‘nin yasi 28 olduguna
gore, Ali’nin yasi ka¢ yil sonra Veli’ nin
buglinkii yasina esit olur?

A)9 B)12 C)16 D)17

Soru 12) Aralarinda 80 km mesafe bulunan
iki arac ayni anda ters yénde dogru
harekete geciyor. Bu iki aracin saatteki
hizlan sirasiyla 70 km ve 80 km olduguna
gore, 4 saat sonra aralarindaki mesafe ka¢
km olur?

A)B600  B)640 C) 680 D)700
Soru 13) 5,9, 17, 33, 65, ?

Yukaridaki sayillar bir kurala goére
dizilmistir. Bu kurala gére, soru isaretinin
yerine hangi sayi gelmelidir?

A)128 B)129 C)130 D)131
Soru 14) 5, 15, 40, 135, 405

Yukaridaki dizi belli bir kurala gére
siralanmistir. Dizide, kurala uymayan sayi
hangisidir?

A)15 B)40 C)135 D)405

Soru 15) Bir babanin yasi, iki cocugunun
yaslan toplaminin 2 katidir. 5 yil 6nce
babanin vyasi, cocuklarinin  yaslan
toplaminin 3 kati olduguna gére , babanin
simdiki yasi kactir?

A)70 B)65 C)54 D)50

Soru 16) Nurettin, haftanin gtinlerinin ayn
ayn kagitlara yazip bir torbaya koyuyor.
Torbadan rasgele sectigi bir kagidin

tzerinde c¢ikan giniin “p” harfi ile
baglama ihtimali kactir?
A)1/7 B)2/7 C)3/7 D)4/7

Soru 17) Asagidaki tablolarda farkli sayida
mavi ve beyaz bilyeler vardir. Bu torbalarin
hangisinden rastgele beyaz bir bilye cekme
olasiligi en azdir?

10 miawi 9 mavi
10 beyaz B beyaz
)

8 mavi 11 mavi
0 9 beyaz o] B beyaz
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Soru 18) Bir torbada 8 beyaz, 6 kirmizi ve 4
yesil top vardir. Kutuya geri atmak sartiyla
arka arkaya cekilen 2 topun da yesil ¢ikma
olasiligi kactir?

A) 4/81 B)3/37  C)2/51 D)1/162

Soru 19) Mehmet parasinin 6nce 1/3 iind,
sonra kalanin 3/4 {ini harcayinca geriye

35000 lirasi kaliyor. Mehmet’in
baslangictaki parasi kag liradir ?

A) 180.000 C)210.000
B)200.000 D)230.000

Soru 20) Bir anne ile 4’er yil arayla dogan
tic cocugun yaslan toplami 80 dir. 4 yil
sonra annenin yasl ile cocuklarinin yaslari
toplami esit olacagina gére, en _  biyiik
c¢ocuk dogdugunda annenin yasi kactir?

A) 30 B)28 C)24 D)20

Soru 21) - Bir ¢ift zar ayni anda masaya
atihyor. Uste gelen yiizlerindeki rakamlarin
toplaminin 5 e kalansiz olarak
béliinebilmesi olasiligi kactir?

A)2/9 B)1/6 C)7/36 D)11/36

Soru 22) Bir miktar para 12 arkadas
arasinda esit olarak paylastirilacaktir. 3 Kisi
gruptan ayrildiginda herkese 120000 lira
fazla para diistiigiine gore ilk durumda
kisi basina disen para miktani kac¢ bin
liradir?

A) 120 B)180  C)240 D)360

Soru 23) Bir postaci ugradigi her sokakta
elindeki mektuplarin yarisindan 2 fazlasini
dagitmaktadir.  Ikinci sokaga ugradiktan
sonra elinde 8 mektup kaldigina gére
baslangicta ka¢c mektup vardir ?

A)44 B)42 C)40 D)36

Soru 24) Asagidaki X,Y, Z sayilar
arasinda bir iligki vardir. Bu iligkiye goére,
X=10 oldugunda Z kac olur?

X Y Z
1 3 6
2 7 14
3 11 22
4 15 30
A)76 B)77 C)78 D)80
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Soru 25) “Saatteki hizi 125 km olan bir otomobil bir yolu 8 saatte aliyor. Ayni yolu saatteki hizi 100 km
olan bir otobiis kag saatte alir?”

Problem ile ilgili agsagidaki yorumlardan hangisi dogrudur?
A) ki hareketli ayni yolu aldigindan dolayi otobiis de 8 saatte alir.
B) Otoblis daha geg ulasir.
C) Otomobilin hizi daha fazla oldujundan otobiis daha erken ulagir.

D) Otoblis daha erken ulasir.

TEST BITTI.

CEVAP ANAHTARI

1-C 2-B 3-A 4-D 5-C 6-B 7-D 8-B 9-A | 10-D

11-C | 12-C 13-B 14-B | 15-D | 16-C 17-D 18-A | 19-C | 20-B

21-C | 22-D | 23-A | 24-C | 25-B
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EK 7

STRATEJi BELIRLEME SORULARI

1) 1-den 100 e kadar olan sayilarda ka¢ adet 9 vardir? (Sistematik Liste Yapma)

2) Sekildeki atis tahtasina ii¢ atis yapan bir kimse kac degisik toplam puandan birini

atmis olur. (Sistematik Liste Yapma)

3) Asagidaki x ve y degerlerini bulunuz. Burada x, y pozitif tamsayidir.(Tahmin ve

Kontrol)

4) Ayse ile Ali 12 bilet almislar. Ali nin bileti Ayse nin biletinde 2 tane fazla
olduguna gore her birinin bilet sayisi kag tanedir. (Tahmin ve Kontrol)

5) A kentinden B kentine 3 degisik yoldan B ketinden C kentine 4 degisik yoldan
gidilebiliyor. A kentinden C kentine, B kentinden gecmek iizere kac¢ degisik bicimde
gidilebilir. (Diyagram Cizme)

6) 10 m derinligindeki bir kuyunun dibinde bulunan bir kurbaga kuyudan ¢ikabilmek
icin ¢abalamaktadir. Her sicrayisinda 4 m yiikseliyor, duvar kaygan oldugu i¢in 1 m
geri kayiyor. Kacinci sigrayista kuyudan cikar. (Diyagram Cizme)

7) Ali 1,3,6,10,15 ile baslayan bir sayr modeli olusturmaktadir. Bu modeli devam

ettirirse gelecek 4 say1 nelerdir? (Iliski Bulma)
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8) Sekildeki gibi iki tarafli bir merdiven insa edilecek olursa 10 basamakli merdivene

kag tugla gerekir. (fliski Bulma)

9) Bir arac A kentinden B kentine 60 km hizla gidip, 40 km. hizla donmiistiir. Gidis-
Doniis toplam 5 saat siirdiigiine gore A kenti ile B kenti aras1 ka¢ km. dir? (Degisken
Kullanma)
10) Ali bir kitabin birinci giin 1/3 ‘nii, ikinci giin kalanin 1/3’nii, iigiincii giinde
geriye kalanin yarisim1 okuyor. Kitabin okunmayan 40 sayfasi kaldigina gore ii¢
giinde okunan kitap sayfasi kactir? (Degisken Kullanma)
11) Elimizde 200 It siit vardir. 9 tane de 17 It lik kap vardir. Siitiimiizii bu kaplara
bosaltmak istiyoruz. Kaplar yeterli mi? (Tahminleme)
12) Tanesi 14900 lira olan kalemden 6 tane , 73000 lira olan defter den 5 tane
alabilmem icin 500000 lira yeterli mi? (Tahminleme)
13) Soyle bir say1 dizisi diisiinelim. ilk terim 20 dir, bundan sonraki her terim
kendinden 6nceki terimin karesinin rakamlar1 toplamina 1 eklenerek bulunur.
(2.terim 5 tir. Ciinkii (20)*2 =400 ve 4+0+0= 5 tir).

Bu dizinin 100. terimi nedir? (Benzer Basit problemlerin ¢oziimiinden
yararlanma)
14) 10 elemanl bir kiimenin kag alt kiimesi oldugunu bulunuz. (Benzer Basit
problemlerin ¢oziimiinden yararlanma)
15) Hangi sayinin 3 katinin 19 fazlas1 100 eder? (Geriye dogru ¢calisma)
16) Bir lokanta sahibi yemek yiyen miisteriler, hesap 6deme sirasinda, lokanta sahibi
“ kasaya bak ne kadar para varsa kendin de o kadar koy, 2 lira al ve ¢ik” .Dordiincii
miisteri kasaya baktiginda para olmadigin1 goriiyor. Miisterilerden 6nce kasada kag
lira vard1? (Geriye dogru calisma)
17) 10 kg, 7 kg ve 3 kg alabilen ii¢ kaptan 10 kg olan balla doludur. Bu bali bu
kaplar1 kullanarak (baska bir Olcii aract kullanmayarak) iki es parcaya ayirabilir

misiniz? (Eleme)
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18)

N\

Sekildeki O merkezli daire seklindeki kosu pistinde K noktasindan hareket eden
kosucu pisti 1 saatte, L. noktasindan hareket eden kosucu pisti 2 saatte kogsmaktadir.
Kosucular aym1 anda, ayni yonde hareket ettiginde 3.saatte nerede bulusurlar?

(Eleme)

19) 4,7,13,25,7,97,193 gibi siralanan sayilarda ? yerine hangi say1 gelmelidir.

(Tablo yapma)

20) I I 1I
6 |4 |9
14 |8 17
18 | ? 21
28 |15 |31

Verilen tabloda, her satirdaki sayilar belirli bir kurala gore olusturulmustur. Buna

gore? yerine hangi say1 gelmelidir?( Tablo yapma)

21) Bir Torbada bulunan 9 toptan 8 in kiitlesi ayni, bir tek topun kiitlesi digerlerinden
1 gr. azdwr. Kiitlesi az olan1 kefeli terazi ile en az ka¢ tartida bulabilirsizin?

(Muhakeme Etme).

22) 2, 3, 4 ve 5 rakamlarin1 kullanarak ve sadece 4 islem kullanarak 18 sayisini
bulabilir misiniz?(4 islemden istediginizi istediginiz sayida kullanabilirsiniz)

(Muhakeme Etme).
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EK 8
DENEL iSLEMLERDE CALISILAN
PROBLEMLER I

1- Elvan arkadas1 Ali ziyaret eder ve sonra da ayn1 yonde evine doner. Yokus yukari
daima 2 km/h, yokus asagina 6 km/h hizla ve diiz alanda 3 km/h hizla yiiriir. Eger
yiirlime zamani toplam 6 saat olursa, o zaman toplam ne kadar mesafe yiiriir.

a)Eger Elvan yukar1 2 km/h, asagiya 6km/h ve diizliik yerini 3 km/h yiiriirse
her farkli durumda ne kadar siiresini alir.
b) Bu oranda toplam yiiriidiigli mesafesi ne kadardir?

2- Ali, Fatih ve Teoman sabit hizlarda kogmaktadirlar. 1000 m.lik bir yarista Ali
kosuyu bitirdiginde Fatih den 200 m, Teoman dan 400m. 6niinde olmaktadir. Fatih
bitirdiginde Teoman dan ka¢ m. Onde olur.

a) Siiresini t alalim. Ali 1000m., Fatih 800m ve Teoman 600. kosar. Bunlarin
her birinin kosma hizlar1 nedir?

b) Eger Fatih bitis ¢izgisine 200m. kalana kadar kosarsa, bu onun ne kadar
stiresini alir?

¢) Bu siirede Teoman ne kadar mesafe kosar?

d) Teoman ne kadar mesafe geridedir?

3- Funda ilk 7 sinavdan ortalama yiiz iizerinden 56 almistir. 8 sinavdan ortalama 60
elde etmek i¢in 8. sinavindan ka¢ almak zorundadir.
a) 8. sinavin ortalamasini nasil bulabiliriz?

4- Alper sekerciye gider. Tanesi 35 kurus ve 30 kurus olan sekerlerden esit
miktarlarda alir. Toplam 22,75.-YTL harcar. Acaba toplam kag tane seker almistir.
a) 30 kurusa ve 35 kurusa alinan seker sayisini x diyelim.

5- Ender bir sapka i¢ine 4 say1 topladi . Bu dort sayinin ortalamasi 9 dur.Eger
sayllarin 3 i 5, 9 ve 12 ise 4.say1 nedir?

a) 4 saymin ortalamasi nasil bulunur?
b) Eger sayilarin birini bilmiyorsan, bilinmeyen degere x koy.
¢) Ortalamay1 bulma denkleminin bul ve x degerini bul.

6- Onur cebir dersini pek sevmez. Ogretmeni hep cebir problemi verir ve Onur’un
cozmesini sOyler. Verilen su problemini ¢6zmeye yardim edelim mi?
3x+7= x"+K=7x+15 ise K=?

a)Iki denklemden birini kullanarak x i bul
b) Simdi K degerini bulmak i¢in diger denklemi kullan
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7- Kemal matematik dersini sevmektedir, fakat bu tiir problemden nefret eder. Ona
yardim edebilir misiniz? Dort sayinin toplami 64 diir. Eger ilk sayiya 3 eklerseniz,
ikinci sayidan 3 ¢ikarilirsa, iiclincii saymin 3 kati alinirsa ve dordiincii say1 3 ile
boliiniirse tiim sonuclar esit olacaktir. Bu dort sayidan en biiyiik ile en kii¢iik say1
arasindaki fark nedir?

a) a,b,c ve d sayilarinin farkl alabilirsiniz?

b) O zaman tiim denklemi tek bilinmeyen x secebiliriz?
¢) a+b+c+d= 64 denkleminin x agisindan degerini bulun
d) x nedir? O zaman a,b,c,d nedir?

8- Alper’in 4.50 ytl, Ender’in 3.00 ytl si vardir. Alper, Ender den iki kat harcar. Geri
kalan parasi1 Ender in geriye kalan parasinin yarisidir. Alper kag¢ para harcamistir.
Ender kacg para harcamistir. Onlarin herbirisinin kag parasi kalmigtir.

a) Eger Ender x kadar harcarsa Alper ne kadar harcar?
b) Alper in geri kalan parasi Ender in kalan parasinin 2 katidir.
c)x degiskeniyle ¢cozebilir misiniz?

9- Kalemlerimin 2/3’{inii her biri 0.15 kurus ‘a sattim. Eger kalan kalemlerim 8 adet
ise, sattigim kalemlerden ne kadar para topladim?

a) Eger kalemlerin 2/3 satildiysa geri kalan oran kactir?
b) Toplam kalem sayisina x dersek, ka¢ tane kalemim vardir.
¢) Satistan kac ytl kazanirim.

10- Bir kesrin pay1, paydadan 3 daha azdir. Eger pay li¢ kat, paydada 7 arttirilirsa,
kesir sonucu 3/2 degerindedir. Kesirin ilk hali neydi?

a) Paydaya x denilirse pay nedir?
b) Payin 3 kat1 ve paydanin 7 fazlasi ne olur?
¢) Degistirilmis hali 3/2 ise x i bulunuz.

PROBLEMLER II

1- Jale, Nedim ve Taner ‘e herbirinde mevcut olan sayida fistik verir. Daha sonra
Nedim, Jale’ye ve Taner’e daha sonra herbirinin sahip oldugu sayiya esit miktarda
fistik verir. Nihayet Taner, Nedim’e ve Jale’ye yine herbirinin en sonunda sahip
oldugu sayiya esit sayida fistik verdiginde herbirinin fistik sayisi esit oluyor.Buna
gore herbirinin ilk basta sahip oldugu fistik sayis1 kactir.

a) Bir tablo olusturunuz ve geriye dogru calisma yaparak baslangictaki her
birinin fistik sayisin1 bulun.
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2- Ogrenciler en sevdigi hocasi Siikran Hanima hediye icin D kadar ytl harcamaya
karar verirler. Herkesin katkisi esit miktarda olacaktir. Fakat 15 6grenci katkiyr red
eder, geriye kalan 6grencilerin herbiri esit miktarlardaki ek katki da kabul eder.
Herbiri 6grencinin kabul ettigi ek katki miktar1 ne kadardir?

a) Eger tiim Ogrenciler katkida bulunacak olsaydi, ne kadar ytl ddemek
zorundaydilar.

b) Eger 15 6grenci katki saglamazsa, geriye kalan 6grenciler arasindaki
dagilimda para miktar1 ne kadar olacaktir?

¢) Geri kalan dgrencilere ddeyecegi para miktari ne kadar artmastir.

d) Eger degiskenlerle calismak zor gelirse, degiskenlerin yerine sayilar
kullanarak, deneyerek sorular1 daha 1yi anlayabilirsiniz?

3- 3 basamakli 2A4 sayisina 329 eklenirse SB3 olur. Eger 5B3, 3 ile boliinebiliyorsa
A’nin alabilecegi olasi en biiyiik deger nedir. Bir 6grenci A=1 olabilecegini soyledi
digeri A’nin 5 olabilecegini, en son 6grenci de 4 olabilecegini diisiindii. Hangisi
dogru?

a) A teriminin B cinsinden esiti nedir?

b) A=1 alinirsa 5B3 , 3 ile boliinebilinir mi?

¢) A=5 alinirsa 5B3, 3 ile boliinebilinir mi?

d) A=4 alinirsa B=A+2+1 in en biiyiik degeri nedir?

4- Oya, Giizin ve Songiil ip athyordu. B ve C noktalarindaki Oya ve Giizin, atlama
ipini dondiiriiyorlardi. A noktasindaki Songiil, ipin ortast olan D noktasina
atlayacakti. Bu ii¢ kiz 90 derecelik ac1 olusturdular. Songiil, Giizin’den 1 m. Oya’dan
da yine 1 m. uzaktaydi. Ipin tam ortasina ulasmak icin Songiil ne kadar uzunlukta
atlamak zorundadir? (AD, BC’ye dik gelmektedir.)

A

1m m

B D C

a)  Eger bir dik iiggen varsa, dik acinin karsisindaki kenar1 nasil bulursunuz?
b)  BC nin uzunlugu nedir?
c¢) Boylece AD nin uzunlugu nedir?

5- Nese evinden Istanbul’a arabayla gitmeyi planlar ve seyahati 2200 km dir. Arabas1
24 gallon depoya sahiptir. Bir galonla da 27 km alir.Eger seyahate benzin deposunun
tamamim doldurarak baslarsa Istanbul’a seyahatini tamamlamayana kadar benzin
deposunu doldurmak i¢in en az kac¢ defa durmalidir?

a) Bir benzin deposuyla ka¢ km gidebilir?
b) Kag kere durmak zorunda?
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6-"Bu senin bisikletin miydi baba?’’ diyerek, Basak hayretle sorar. Babasi, solgun
ve eski fotografa bakarak cevap verir.“Benim ilk bisikletimdi ve ben onu kendim
kazanarak almistim. O yaz bir bisiklet¢inin yaninda is bulmustum ve bisikletciyle
yedi haftalik calisma karsiligi olan 30 ytl ve bu yeni bisiklet i¢in anlastik. Fakat ben
o isi sevemedim o yiizden de dort hafta sonra ayrildim. O da bana 3ytl 6dedi ve o
bisiklette bende kald1.”” Acaba bisikletin degeri ne kadard1?

a) Geri kalan 3 hafta sonuna kadar ¢alismaya devam etseydi ne kadar
kazanacakt1?

b) Eger 3 haftada kazand1g1 miktar: biliniyorsa 4 haftada ne kadar
kazanacagini bulabilir misiniz?

7- Bir ciftci cok verimli oldugu sdylenen bir arazinin reklamim goriir. Ucreti

12.500.00-ytl olan bu arazinin plan1 agsagidaki gibidir. Cift¢i bu araziyi ni¢in
almamastir.

200 m 250m

300 m

a) Ucgenini kenarlarinin toplamlari nedir?
b) Bir seyler sdyle bilir misiniz?

8- Bir motosiklet ve bir kamyon ayn1 zamanda bir yol kenarindan yola ¢cikmiglardir.
Ayni1 yonde 1 saat 15dk gittikten sonra motosiklet kamyondan 25 km daha ileri
gitmistir. Motosikletin ortalama hiz1 60 km /h olduguna gére kamyonun ortalama
hizin1 bulunuz.

a) Motosiklet 1 saat 15 dakika da ne kadar yol gitmistir?

b) Kamyon ka¢ km gitmistir?

¢) Kamyonun hizin1 bulunuz.

9- Dik acil1 bir iiggenin kenarlarina benzer kareler, sekildeki gibi yapilandirilmastir.
Alanlarini (bulunuz) ve bu alanlar arasindaki iligkiyi bulunuz. Benzer bir iliski
bulabildiniz mi?
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10- Osman bes giin icinde 100 adet seker yer. Hergiin, birgiin dncesinden 6 tane daha
fazla yedigine gore ilk giin ka¢ adet yemistir.

a) Ilk giin x tane yerse buna bagli olarak bir tablo olusturabilirsiniz.
PROBLEMLER III

1- Bir sinif esit sayida kiz ve erkeklerden olusmaktadir. Siniftaki kiz 6grencilerin 8’
1 voleybol i¢in siniftan ayrilir. Geriye kalan kiz 6grencilerin 2 kati kadar erkekler
siniftadir. Toplam mevcut 6grenci sayist nedir?

a) Size yardimci olmasi icin bir tablo olusturabilirsiniz.
2-Asagidaki x ve y degerlerini bulunuz. Burada x, y pozitif tamsayidir.

Ly
5 35

X

7
3-Ayse ile Ali 12 bilet almiglar. Ali nin bileti Ayse nin biletinde 2 tane fazla
olduguna gore her birinin bilet sayis1 kag tanedir.

4-Isik 9.s1nif icin bir ontest giriyordu. Ozel bir problem iizerinde ¢alisiyordu.
Cevaplanmasi zordu. Bu problemde 1 den biiyiik tamsayilar diizenlenmisti. Her
satirda 4 kolodan olusuyordu. Bu 6rnek devam ettirilirse 1002.say1 hangi kolona
diiser.

a b C d e
2 3 4 5

9 8 7 6
10 11 12 13

17 16 15 14
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a) 1002 b,d kolonunda olabilir mi?
b) a,c ve e kolonlarinda olabilir mi?

5-Bu say1y1 tahmin edebilirmisiniz?
Say1 tek say1 degil.
Dort tane ¢arpana sahip.
Eger rakamlarinin yerlerini degistirirsen, bir asal say1 olusur.
Rakamlarin toplami 11 dir.
Say1 10* karakokiinden kiigiiktiir.
Rakamlarin biri bir sayinin karesidir.

a)Deneme yapabilirsiniz
b) 10 * iin karakgkii nedir?

6- Evren , Aysegiil’e yasini sorar ve Aysegiil de cevap olarak “Benim yasimi tahmin
edebilirsin “’der ve aciklar “Benim yasimin rakamlarinin yerini degistirir lice
bolersen ve 34 eklersen yasimi bulabilirsin” Acaba Aysegiil ka¢ yasinda ?

a)Deneyebilirsin

7-Arabamin pervane kemeri kirilmigtir. Bu kemer her biri ¢ap1 4 cm olan ve merkez
uzakliklar1 15 cm. olan 2 makaraya sarilidir. Kemer uzunluklar1 ka¢ cm. olmalidir.

a) Diyagrami ¢izebilirsiniz.
b) Kemerin uzunlugu ne kadar olmalidir.

8-Alisilmamus bir oyun zar1 1,2,3,5,7,9 yiizlerine sahiptir. Eger oyun zarlarinin ikisi
yuvarlanir ve iist yiizeylerinde gosteriler sayilar toplanirsa olas1 farkli toplamlarin
sayis1 nedir?

a) Farkl1 olas1 toplamlarin listesini yapin. Toplamlar1 hesaplayin ve her toplama
karsilik durumlar cevaplardir.



