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ÖZET

MATEMAT K PROBLEM  ÇÖZME TUTUM ÖLÇE N

GEL LMES  VE DE ERLEND LMES

lkö retim II. kademe ö rencilerinin matematik problemi çözme tutumlar  ölçen

bir tutum ölçe inin bulunmay , literatür taramas  sonucunda ortaya ç km r. Söz

konusu eksikli i giderme amac yla yap lan bu ara rma iki a amadan olu mu tur.

Ara rman n ilk a amas nda, 5’li likert tipi bir tutum ölçe i (Matematik Problemi

Çözme Tutum Ölçe i – MPÇTÖ) geli tirilmi tir. kinci a amada ise geli tirilen bu

ölçek kullan larak ölçülen matematik problemi çözme tutumu ile çe itli de kenler

aras ndaki ili kiye bak lm r.

lgili literatürden ve uzman görü lerinden yararlan larak 77 maddelik taslak ölçek

olu turulmu tur. Ölçek geli tirme çal ma grubu olarak belirlenen 638 ilkö retim 6,

7 ve 8. s f ö rencisine taslak ölçek uygulanm r. Sonraki a amada faktör analizi

yap larak 58 madde ölçekten ç kar lm , kalan 19 madde iki boyutta toplanm  ve bu

boyutlar  “Ho lanma” ve “Ö retim” boyutu diye adland lm r. Her iki faktör

taraf ndan aç klanan toplam varyans miktar   % 42.693 olarak belirlenmi tir. Ayr ca

faktör analizi sonras nda ölçe in bütününe ve her bir alt boyutuna ili kin madde

analizi gerçekle tirilmi tir.  Madde toplam, madde kalan ve madde ay rt edicilik

indeksleri ayr  ayr  hesaplanm , 19 maddenin tamam n ölçekte kalmas na karar

verilmi tir. Ölçe in bütünü ile alt ölçekler aras ndaki ve alt ölçeklerin birbirleri

aras ndaki ili kilere bak lm  ve bu ili kilerin anlaml  düzeyde oldu u saptanm r.

MPÇTÖ’nin geçerlik çal malar  kapsam nda, içerik ve yap  geçerli inin

nanmas na yönelik tekniklerden yararlan lm r. MPÇTÖ’nin güvenirlik

çal malar  kapsam nda ise, zamana göre de mezlik (Test-tekrar test) ve bölünmü

test teknikleri kullan lm r. Test - tekrar test tekni i kullan larak hesaplanan

Pearson korelâsyon katsay  0,89 olarak bulunmu tur.  Cronbach Alfa iç tutarl k

katsay lar  ise MPÇTÖ’nin tümü için 0.848, alt ölçekleri MPÇTÖ-H ve MPÇTÖ-Ö

için s ras yla için 0.869 ve 0.777 olarak hesaplanm r.
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Ara rman n ikinci a amas nda ise, ili kisel tarama modeli kullan larak problem

çözme tutumu ile matematik ba ar , cinsiyet, anne-baba e itim durumu, s f

düzeyi, akademik ba ar  aras ndaki ili ki ara lm r. stanbul ili Kad köy,

Üsküdar, Ümraniye ilçelerindeki 12 ilkö retim okulunun 6, 7 ve 8. s nda ö renim

gören 825 ö renci örneklem olarak belirlenmi tir.

Veri toplamak için; Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i (MPÇTÖ) , Ki isel

Bilgiler Anketi (KBA), Alt nc  S f Matematik Ba ar  Testi (MBT 6),  Yedinci ve

Sekizinci S f Matematik Ba ar  Testi (MBT 7-8) ölçme araçlar  olarak

kullan lm r.

Ara rma sonucunda; geçerli ve güvenilir likert tipi bir tutum ölçe i (MPÇTÖ)

geli tirilmi tir. Bununla beraber , matematik problemi çözme tutumu ile cinsiyet ve

anne-baba e itim düzeyi aras nda anlaml  bir ili ki bulunamam r. Ancak

matematik problemi çözme tutumu  ile s f düzeyi ve akademik ba ar  aras nda

anlaml  bir ili ki tespit edilmi tir.  MPÇTÖ-H ile ölçülen ho lanma boyutu tutum

puan  ile anne-baba e itim düzeyi, s f düzeyi ve akademik ba ar  de kenleri

aras nda anlaml  bir ili ki tespit edilememi  fakat cinsiyet de keni ile aras nda

anlaml  bir ili ki bulunmu tur. MPÇTÖ-Ö ile ölçülen ö retim boyutu tutum puan  ile

anne-baba e itim düzeyi de keni aras nda anlaml  bir ili ki tespit edilememi  fakat

akademik ba ar  düzeyi, s f düzeyi, cinsiyet de kenleri ile aras nda anlaml  bir

ili ki bulunmu tur. Son olarak  ö rencilerin MPÇTÖ, MPÇTÖ-H,  MPÇTÖ-Ö

puanlar  ile matematik ba ar lar  aras nda  pozitif korelâsyon oldu u belirlenmi tir.

Anahtar Kelimeler: Matematik E itimi, Matematik Problemi Çözme, Problem

Çözme Tutumu, Tutum Ölçe i, Ölçek Geli tirme.
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ABSTRACT

THE DEVELOPMENT AND THE EVALUATION OF MATHEMATICS

PROBLEM SOLVING ATTITUDE SCALE

Lack of scale measuring students’ attitudes of mathematics problem solving (at

grades 6, 7 and 8) has been observed in the relevant literature. The present research,

which was motivated to remedy such deficiency, has two phases. In the first phase, a

likert-type attitude scale (Mathematics Problem Solving Attitude Scale-MPSAS) has

been  developed.  The  scale  has  been  used,  in  the  second  phase,  to  examine  the

relationship between mathematics problem solving attitude measured by the scale

and various other variables.

In  the  first  phase  of  the  study,  a  draft  of  the  scale  which  contained  77  items  was

composed based on both review of the extant literature and the opinions of experts

on this area of research. The draft scale was tested on a group of 638 students at 6th,

7th  and  8th  grades.  As  a  result  of  factor  analysis,  58  items  were  omitted,  and  the

remaining 19 items have been divided into two dimensions called “Enjoyment” and

“Teaching”. Two dimensions accounted for 43% of the total variance. Item analyses

were carried out and item-total, item-remainder, and item discrimination indexes

have been calculated for both the main scale and its sub-scales. None of the

remaining  items  was  omitted  as  a  result  of  the  analysis.  The  relationships  between

the scale and its sub-scales and between the sub-scales have been examined and all

of the relationships were found to be statistically significant.

Various techniques were used to ensure the content and construct validity of the

scale. Test-retest and split-half test techniques were used to test the reliability. The

Pearson correlation coefficient revealed by test-retest technique was 0.89. Cronbach

alpha coefficient calculated to ensure the internal consistency was 0,848 for MPSAS,

0,869 and 0,777 for the sub scales MPSAS-E (Enjoyment) and MPSAS-T (Teaching)

respectively.
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In the second phase of the study, possible relationships between mathematics

problem solving attitude and  mathematics achievement, gender, level of parental

education, class and students’ academic achievements. In total of 825 (6th, 7th and

8th grade) students were selected from various schools in Kad köy, Üsküdar and

Ümraniye towns of stanbul as a sample for the research.

A number of research tools have been used to collect the data for the present

research: Mathematics Problem Solving Attitude Scale (MPSAS), Personal

Information Questionnaire (PIQ), Mathematics Achievement Test for 6th grade

students (MATH 6) and Mathematics Achievement Test for 7th and 8th grade students

(MATH 7-8).

The research has produced a valid and reliable likert-type attitude scale as a research

instrument. And also it revealed no significant relationship between mathematics

problem solving attitude and gender, level of parental education. However, the

relationship between mathematics problem solving attitude and class, academic

achievement were found to be statistically significant. The analysis revealed no

statistically significant relationship between MPSAS-E (Enjoyment) sub-dimension

score and class, academic achievement, level of parental education. Yet, significant

relationship between MPSAS-E score and gender has been identified. The results

also indicated no statistically significant relationship between MPSAS-T (Teaching)

sub-dimension score and level of parental education. However, there has been a

significant relationship between MPSAS-T score and gender, class level, academic

achievement. Additionally,  it  was  also revealed that the students’ MPSAS,

MPSAS-E and MPSAS-T scores were correlated with students’ mathematical

achievement positively.

Key Words: Mathematics Education, Mathematics Problem Solving, Problem

Solving Attitude, Attitude Scale, Scale Development.
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BÖLÜM I

1.1.PROBLEM

Ça zda bireyi toplumda güçlü k lan en önemli iki unsur onun bilgi ve

tecrübesidir. Bu iki unsur da büyük ölçüde onun problem çözme becerisine ba r.

Bu nedenle ça da  e itim sistemlerinin en önemli hedeflerinden biri kar la

problemleri çözebilen bireyler yeti tirmek olmu tur. nsan için çok önemli ve gerekli

olan problem çözme, matematik e itiminin de merkezinde yer alm r.

Problem çözme yetene i insan n varl  sürdürebilmesi için gerekli en temel

yeteneklerden biri olup kar la lan  zorluklarla ba a ç kmadaki rolünden dolay ,

matematik programlar n ana hedeflerinden biri bu yetene in geli tirilmesi

olmu tur. Çocuklar fiziksel büyümelerine katk  veren fiziksel etkinliklerden

ho land klar  kadar, zihinsel geli melerine katk  veren zihinsel etkinliklerden de

ho lan rlar ve ho land klar  için geli irler.1

Geleneksel matematik e itiminde problem çözme yakla mlar  ça n de en ve

geli en ihtiyaçlar  kar lamada yetersiz kald  gibi ço u zamanda problem

olu turmaktad r. Ö rencilerin belli kal plara göre problem çözmeye zorlanmas ,

sadece bir çözüm yolunun gösterilip farkl  çözüm yollar n ara lmamas ,

rencilerin çözümü olan problemlerle kar la p çözümü olmayan problemlerden

habersiz olu u, sadece sonucun önemsenerek sürecin de erlendirilmemesi bu

olumsuzluklara örnek gösterilebilir.

Bu nedenle 2006-2007 ö retim y nda, ilkö retimin II. Kademesinde uygulanmaya

ba layan ilkö retim matematik program n giri  bölümünde, ya am nda matemati i

kullanabilen, problem çözebilen, çözümlerini ve dü üncelerini payla abilen, ekip

çal mas  yapabilen, matematikte öz güven duyabilen ve matemati e yönelik olumlu

tutum geli tiren bireylerin yeti tirilmesinin büyük önem ta  vurgulanm r.

1 Skemp, R. (1986). The psychology of learning mathematics. New York: Penguen Books.

1
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Ayr ca Matematik E itiminin Genel Amaçlar ba  alt nda “ Matematiksel

problemleri çözme süreci içinde kendi matematiksel dü ünce ve ak l yürütmelerini

ifade edebilecektir” ve “Problem çözme stratejileri geli tirebilecek ve bunlar  günlük

hayattaki problemlerin çözümünde kullanabilecektir.” amaçlar na yer verilmi tir.

Matematik dersinin i leni inde dersin ayr lmaz bir parças  olarak vurgu yap lan

problem çözme,  geli tirilmesi gereken becerilerin ilk s ras nda yer alm r. Bu

becerinin geli tirilmesi için ö rencilere dönük baz  kazan mlar ifade edilmi  ve

bunlar n içinde

Problem çözmede öz güven duyar.

Problem çözme ile ilgili olumlu duygu ve dü üncelere sahip olur.

Kazan mlar  yer alm r.

renciler, problem çözme sürecinde ba ar  kazand kça, kendi çözüm yollar na

de er verildi ini hissettikçe, kendilerinin de matemati in yapabileceklerine ili kin

güvenleri artar. Böylece ö renciler problem çözerken daha sab rl  ve yarat  bir

tutum içine girerler. Matemati i kullanarak ileti im kurmay  ö renirler ve üst düzey

dü ünme becerilerini geli tirirler. Problemler sadece problem çözme becerilerini

kazand rmak için de il motivasyon uyand rmak ve matematik ö renilmesini

sa lamak için de kullan lmal r. 2

Problem çözme, k sa bir zaman dilimi içinde ba ar labilecek bir konu veya bir

renme alan  de ildir. Problem çözme, zor ve karma k bir süreç olup bu süreçte

hem ö retmen hem de ö rencilerin sab rl  olmalar  gerekmektedir. Problem çözme

ba ar n birçok de kenle ili kili oldu u de ik ara rmalarla ortaya

konulmu tur. Bu de kenlerin en önemlilerinden biri de ö rencinin problem

çözmeye kar  sahip oldu u tutumudur.

rencilerin problem çözme ile ilgili tutumlar na dönük ara rmalar olmas na kar n

bu tutumlar n çok boyutlu ve çe itlili i dü ünüldü ünde bu ara rmalar n az say da

oldu u söylenebilir. Ayr ca yurtd nda, ilk ve orta ö retim ö rencileri ile

2 M.E.B. (2004). lkö retim Matematik Program  Giri  Bölümü. Ankara: M.E.B. Yay nevi.
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retmenleri için geli tirilmi  matematik dersinde kar la lan problemlere dönük

problem çözme tutum ölçekleri olmas na kar n yurtiçinde ilkö retim II. Kademe

rencileri için geli tirilmi  bu alanla ilgili tutumlar  de ik boyutlar  ile ölçecek bir

ölçek bulunmamas  bir eksiklik olarak görülmü tür.

1.2.AMAÇ

lkö retim II. kademe ö rencilerine yönelik güvenilir ve geçerli bir “problem çözme

tutum ölçe i” geli tirmek bu ara rman n ilk bölümünün amac r. Ara rman n

ikinci bölümünün amac  ise bu ölçek kullan larak tespit edilen problem çözme ile

ilgili ö renci tutumlar  ile ö rencilerin matematik ba ar  aras ndaki ili kiyi

saptamakt r. Bu iki amaç çerçevesinde a da verilen alt problemlere cevap

aranm r:

1.2.1.Alt Problemler

1.2.1.1.Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe ine li kin Alt Problemler

1. Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i, ö rencilerin problem çözmeye

yönelik tutumlar  güvenilir bir ekilde ölçmekte midir?

2. Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i, ö rencilerin problem çözmeye

yönelik tutumlar  geçerli bir ekilde ölçmekte midir?

3. Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i’nin maddeleri faktör yap na göre

nas l da lmaktad r?

1.2.1.2.Matematik Ba ar na li kin Alt Problemler

1. rencilerinin matematik ba ar , cinsiyetlerine göre farkl k göstermekte

midir?

2. rencilerin matematik ba ar , s f düzeyine göre farkl k göstermekte

midir?

3. rencilerin matematik ba ar , akademik ba ar lar na göre farkl k

göstermekte midir?

4. rencilerin matematik ba ar , anne e itim düzeyine göre farkl k

göstermekte midir?
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5. rencilerin matematik ba ar , baba e itim düzeyine göre farkl k

göstermekte midir?

1.2.1.3.Matematik Problemi Çözme Tutumuna li kin Alt Problemler

1. rencilerin matematik problemi çözme tutumlar , cinsiyetlerine göre farkl k

göstermekte midir?

2. rencilerin matematik problemi çözme tutumlar , s f düzeyine göre farkl k

göstermekte midir?

3. rencilerin matematik problemi çözme tutumlar , akademik ba ar lar na göre

farkl k göstermekte midir?

6. rencilerin matematik problemi çözme tutumlar , anne e itim düzeyine göre

farkl k göstermekte midir?

7. rencilerin matematik problemi çözme tutumlar , baba e itim düzeyine göre

farkl k göstermekte midir?

8. rencilerin matematik problemi çözmeye yönelik tutumu ile matematik

ba ar  aras nda anlaml  bir ili ki var m r?

1.3.ÖNEM

Bir ö rencinin okul matemati inde ba ar  ya da ba ar z olmas  belirleyen birçok

iç (ki isel) ve d  (çevresel) etken vard r. Bu nedenle; matematik program

de tirmek matematik ö retimi için belirlenmi  hedeflere ula mak ve okul

matemati inin ayr lmaz bir parças  olan problem çözmedeki ö renci ba ar

art rmak için tek ba na yeterli olamaz.  lgi, öz benlik, öz yeterlik, motivasyon,

kendine güven, kayg , matematik korkusu, ö retmen kalitesi, e itim ortam

(donan m, materyal), ö retim yöntemleri, s f mevcutlar , ö renme ve dü ünme

stilleri, sosyo-ekonomik durum gibi birçok faktör ö renci ba ar  etkiler.

Kendi içinde dinamik ve oldukça karma k bir yap ya sahip olan problem çözme

süreci ve bu süreçte ba ar  olma da birçok unsurla ili kilidir. Bu unsurlar n aras nda

rencinin matematik problemi çözme ile ilgili sahip oldu u inanç ve tutumlar  yer

al r. Matematik ve faydas  hakk ndaki inançlar, matematik ö renmeden ho lanma ve
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ilgi matemati in gücünü ve güzelli ini takdir etme, matemati i kullan rken güven

duyma, kendini yeterli görme ya da kayg lanma, problem çözerken azimli olma,

sebat gösterme gibi psikolojik de kenler matematik ö renmenin duyu sal

mlar r.

renciler “ Bütün matematik problemleri mekanik,  belli ad mlar n uygulanmas yla

çözülür.”  “ Ak l yürütme okul al rmalar yla ilgili de ildir.” “Ö retmen ve ders

kitaplar  matematik gerçeklerin tek kayna r.” “Ö rencilerin cevaplar

de erlendirmesine gerek yoktur.”  Gibi inanç ve tutumlara sahip olabilirler.3 4

rencinin bu inanç ve tutumlar  onun kavramsalla rma ve matematik ile u ra ma

biçimlerini ekillendirir. Bu nedenle ö rencilerin matematik ve matematik problemi

çözme ile ilgili yanl  inanç ve olumsuz tutumlar nda de me olmad kça, ö renciler

iyi bir problem çözücü olamaz.5

itimin en önemli amaçlar ndan biri de ö rencilerin beyin gücünü aç a

karabilece i ortamlar  onlara sa lamakt r. Matematik problemi çözmeyi sadece

uygulanacak kurallar dizisi olarak ö retmek insan beyninin potansiyelini s rlamak

olur. Oysa problem çözme, beyin gücünü kullanmak için ö rencilere kap lar

açmal r. Bu nedenle ö retmenlerin s fta yapt klar  ö renci ba ar  için hayati

önem ta r.6

Geleneksel s f ortamlar nda ö renciler, ö retmenlerinin zaten do ru cevab

bildi ine ve yanl  yapamayaca na inan rlar. Ayr ca onu bilginin kayna  olarak

gördükleri için ö retmenlerinin verdi i cevaba a  derecede güvenirler bu da

onlarda ö retmen ba  olu turur. Oysa ö renciler çevrelerindeki yeni

kar la acaklar  problemler konusunda ak l yürütmek için elde ettikleri matematik

bilgiyi kullanma gücünü kendilerinde görmeli, gerekti inde yard m almal r.

Problem çözmeyi seven; problem çözmekten ho lanan; zevk alan ö renciler

3 Frank, M. L. (1988).  Problem solving and mathematical beliefs. Arithmetic Teacher. 21(5), 32 - 34.
4 Garofalo, J. (1989). Beliefs, responses and mathematics education: observations form the back of the classroom.

School Science and Mathematics, 89(6), 451 - 455.
5 Conlrey, J. (1984).  An examination of the conceptions of mathematics of young women in high school. The

Annual Meeting of the American Research Association. New Orleans.
6 Davis, R. B. (1992).  Reflections on where mathematics education now stands and on where it may be going. In

D.Grouws (Editor) Handbook of Research on Mathematics Teaching and Learning (s.724-734). New
York : Macmillan
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problemle uzun süre u ra makta; ilk te ebbüste sonuç ç kmasa bile tekrar problemle

ra maktad rlar. Oysa negatif tutum bunun tam tersi bir etki yapmaktad r.7

er tutumu genel olarak insan n herhangi bir olay veya durum kar nda olas  bir

tav r ya da davran  biçimini olu turma e ilimi olarak ele al rsak, insan n her tür

davran n kayna nda tutumun yer ald  kabul etmemiz gerekir.8 Bu nedenle

problem çözme sürecinin ba nda ö rencinin problem çözme ile ilgili sahip oldu u

tutumlar n ö retmen taraf ndan bilinmesi ya da aç a ç kar lmas  büyük önem arz

eder. Ö rencinin sahip oldu u tutumlar n bilinmesi ö retmenin problem çözme

sürecindeki yöntem ve yakla mlar  belirlemede, dersin i leni ini düzenlemede ona

yol gösterecektir. Ö retmenlerin gerek kendi derslerine, gerekse sosyal ya amdaki

di er olgulara yönelik ö renci tutumlar n ne oldu unu, nas l ölçülece ini bilmeleri

itimin niteli ini art rmada önemli bir etken olabilir.9 Bu nedenle ö rencilerin

problem çözme tutumlar  ölçecek geçerli ve güvenilir ölçme araçlar n

geli tirilmesi ve bu araçlar kullan larak ölçülen ö renci tutumlar n dikkate al narak

retim sürecinin planlanmas  problem çözme dolay yla matematik ba ar  için

oldukça önemlidir.

1.4.SAYILTILAR

1. Tutum ve Problem çözme ba ar  bilimsel olarak ölçülebilen kavramlard r.

2. Matematik Ba ar  Testi (MBT) puan  ö rencinin matematik ba ar  temsil

etmektedir.

3. Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i (MPÇTÖ) puan  ö rencinin

matematik problemi çözme tutumunu temsil etmektedir.

4. rencilerin ara rmada kullan lan ölçek ve anketlere, içtenlikle ve yans z

cevaplar verdikleri dü ünülmektedir.

7 Walle,  V.  &  John,  A.  (1998). Elementary and middle school mathematics: Teaching developmentally. New
York : Addison Westley Longman,

8 Çelik, H. (2005). Bir tutum ölçme arac n geli tirimesi için istatistiksel analiz ve bir uygulama.
Yay mlanmam  Yüksek Lisans Tezi, Osmangazi Üniversitesi.

9  Duatepe, A. ve Çilesiz, . (1999). Matematik tutum ölçe i geli tirilmesi. Hacettepe Üniversitesi E itim
Fakültesi Dergisi, 16(17), 45-52.
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1.5.SINIRLILIKLAR

Bu ara rma;

1. Ölçek geli tirme çal mas  ilkö retim II. kademe, 6-7-8. s f ö rencileriyle

rl r.

2. li kisel tarama çal mas , 2007-2008 ö retim y llar n II. Döneminde stanbul

ili Ümraniye, Kad köy, Üsküdar ilçelerinin 12 lkö retim okulunda ö renim

gören 6-7-8. s f ö rencileriyle s rl r.

3. rencinin matematik ba ar na etki eden faktörler, tutumlar ve bir tak m

demografik özellikler ile s rl r.

4. Ölçüm araçlar , Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i’nin ölçtü ü

faktörler ve Matematik Ba ar  Testlerinin ölçtü ü kazan mlar ile s rl r.

1.6.TANIMLAR

Problem: rencinin çözmek için belirli veya ezberlenmi  kurala sahip olmad  bir

olay, konu veya etkinliktir.10

Problem Çözme: Problem çözme gayreti s ras ndaki süreçlerin tümüdür.11

Tutum: Bireylerin belirli bir ki iyi, grubu, kurumu veya bir dü ünceyi kabul ya da

reddetme eklinde gözlenen duygusal bir haz r olu  hali veya e ilimidir.12

Matematik Tutumu: Bireyin matematikle ilgili bir konuya kar  sahip olu u pozitif

ya da negatif e ilimdir.13

Matematik Problemi Çözme Tutumu: Bireyin bir matematik problemi ve onun

çözüm süreci ile ilgili sahip olu u pozitif ya da negatif e ilimdir.

10 Van De Walle, J. A. (2003). Designing and selecting problem-based tasks. In F. K. Lester & R. Charles (Eds.) Teaching
mathematics through problem solving: Prekindergarten-grade 6 (pp. 67-80). Reston, VA: National Council of
Teachers of Mathematics.

11 Blum, B. & Niss, M. (1991).  Applied mathematical problem solving, modeling, applications, and links to other
subjects: State, trends and issues in mathematics instruction. Educational Studies in Mathematics, (22)

12 Tav anc l, E. (2006). Tutumlar n ölçülmesi ve spss ile veri analizi (3. Bask ).  Ankara: Nobel
13 Dutton, W. (1962). Attitude change of prospective elementary school teachers toward arithmetic teacher.

Reston, Virginia: NCTM
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Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i: rencilerin matematik problemi

çözmeye yönelik tutumlar  belirlemek için ara rmac  taraf ndan geli tirilmi  19

maddeden olu an 5’li likert tipi ölçektir.

Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i Ho lanma Boyutu: Matematik

Problemi Çözme Tutum Ölçe i’nin 10 maddeden olu an alt ölçe idir.

Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i Ö retim Boyutu : Matematik

Problemi Çözme Tutum Ölçe i’nin 9 maddeden olu an alt ölçe idir.

Ki isel Bilgiler Anketi : rencilerin bir tak m demografik ve ki isel bilgilerini

belirlemek için ara rmac  taraf ndan geli tirilmi  ankettir.

Alt nc  S f  Matematik  Ba ar  Testi  : 6. s f ö rencilerine uygulanmak üzere

M.E. B. 2004 lkö retim Matematik Program ’ndaki soru örneklerinden yaralan larak

ara rmac  taraf ndan geli tirilmi  çoktan seçmeli 24 soru içeren testtir.

Yedinci ve Sekizinci S f Matematik Ba ar  Testi : 7. ve 8. s f ö rencilerine

uygulanmak üzere TIMSS-1999 Matematik sorular ndan yararlan larak ara rmac

taraf ndan geli tirilmi  çoktan seçmeli 25 soru içeren bir testtir.

1.7.KISALTMALAR

MPÇTÖ: Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i.

MPÇTÖ-H : Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i Ho lanma Boyutu.

MPÇTÖ-Ö: Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i Ö retim Boyutu.

KBA: Ki isel Bilgiler Anketi.

MBT 6: Alt nc  S f Matematik Ba ar  Testi.

MBT 7-8: Yedinci Ve Sekizinci S f Matematik Ba ar  Testi.
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BÖLÜM II

LG  ALANYAZIN

2.1.MATEMAT K Ö RET

Matematik program n de tirilmesi matematik ö retimi için belirlenmi  hedeflere

ula lmas  için tek ba na yeterli olmaz. Bir ö rencinin okul matemati inde ba ar

ya da ba ar z olmas  belirleyen birçok iç (ki isel) ve d  (çevresel) etken vard r.

Bu etkenler ayn  zamanda okul matemati inin ayr lmaz bir parças  olan problem

çözmedeki performans için de önem ta r. lgi, öz benlik, öz yeterlik, motivasyon, öz

güven, kayg , ö retmen kalitesi, e itim ortam  (donan m, materyal), geleneksel

retim yakla mlar  (düz anlat m, ö retmen merkezli), kalabal k s flar, ki isel

özellikler (zekâ, bili sel stiller, ki ilik, ö renme stili) ö renci ba ar  etkileyen

belli ba  etmenlerdir.14 15  ekil 1’de ö renci ba ar zl n ö renme ortam ndaki

neden-sonuç döngüsü verilmi tir.16

ekil 1
Matematik Dersinde Ba ar zl k Döngüsü

14 Tella, A. (2007). The impact of motivation on student’s academic achievement and learning outcomes in
mathematics among secondary school students in Nigeria. Eurasia Journal of Mathematics, Science
Technology Education, 3(2), 149-156.

15 McMullen, C. (2005). Student achievement in mathematics – the roles of attitudes, perceptions and family
background. http://www.statcan.gc.ca/pub/81-004-X/2005001/7836-eng.htm Web adresinden 25
Haziran 2006 tarihinde al nm r.

16 Aremu, A. (1998). Motivating learners for more effective achievement in mathematics. Nigerian  Journal Of
Applied Psychology 4(1), 27-34

renci
matematikte

ba ar z olur.

renci
olumsuz tutum

geli tirir.

rencinin
konuya ilgisi

azal r.

Cesareti k lan
retmen kolay

seçer:  Tahta ve
Tebe ir.

9

http://www.statcan.gc.ca/pub/81-004-X/2005001/7836-eng.htm
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rencinin konuya olan ilgisi azald nda ö retmeni dinleme veya tepki gösterme

biçimi etkilenir. Sonra birçok ö rencinin dersten geçemeyece ine inanmaya

ba lamas  ö retmeni etkiler. Olumsuz ö renci tepkileri yan nda ö retmen dü ük

gelir, dü ük statü,  kalabal k s f gibi ba ka olumsuzluklarla da sahipse bu durum

retmeni, ö retim materyalleri kullanmaks n en kolay olana iter: “Tebe ir” ve

“Konu ma”.  Ba ka bir deyi le ö rencilere uygun ö retme yöntemleri için kendini

zorlamaz ve bu k r döngü böylece devam eder. Tabi bu tablonun bir kötü sonucu da

matemati e kar  bu olumsuz tutum üst s flardaki ö renciler taraf ndan alt s f

rencilerine de yans r ve olumsuz hava daha geni  bir alana yay lm  olur.17

Matematik ö renme ve ö retmenin dayand  temel unsurlar  ve felsefeyi anlamadan

matematik ö retiminde niçin ba ar  de iliz? Ya da nas l ba ar  olabiliriz?

Sorular na do ru cevap verebilmek mümkün olamayacakt r. Matematik ö retme bir

tak m temel unsurlara dayan r. mkân ve olumsuzluklara sahip ö retim ortam n

sosyal ba lam  ile birlikte, ö retmenin matematik, matematik ö renme ve ö retmeyi

içeren inanç sistemi gibi zihinsel emalar , yap lar  ve ö retmenin dü ünce süreç ve

yans malar n düzeyi matematik ö retiminde oldukça önemlidir.18

Matematik ö retimine üç felsefi görü ün etki yapt  söylenir. Birincisi faydac

(enstrümentalist) yakla md r.  Bu yakla mda matematik bir sonuca ula mak için

kullan lan kural, beceri ve gereçlerin bir bütünüdür. Matematik ili kisiz fakat faydac

kural ve do rular n kümesidir.  kincisi Platonist yakla md r. Matematik statik fakat

kesin bilginin birle tirilmi eklidir. Matematik ke fedilir fakat yarat lmaz.

Sonuncusu ise problem çözme yakla r. Matematik, dinamik bir yap ya sahip

olup insan n yarat n,  icat etmesinin sürekli geli tirilen kültürel bir ürünüdür.

Ancak sonuçland lm  bir ürün de il, tekrar gözden geçirilmeye ve geli tirilmeye

aç k bir ürünüdür. lk görü ü en dü ük düzey olarak dü ünürken son yakla  ise en

yüksek düzey olarak dü ünebiliriz. Üç yakla m ö retmenin rolünün ve matematik

retiminin nas l olaca  konusunda belirleyici bir role sahiptir. lk yakla ma göre;

retmeni hatas z, mükemmel uzmanl k becerileri olan, kitaba ve plana tam

uygunluk gösteren bir ö retici olarak tan mlarken ö renciye de itaatkâr bir rol

17 Aremu, A. (1998).
18 Ernest, P. (1994). The impact of beliefs on the teaching of mathematics. In Bloomfield, A. and Harries. T.

(Eds). Teaching and Learning in Mathematics. Derby: Association of Teachers of Mathematics.
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verebiliriz. kinci yakla ma göre; ö retmen, bilgi ile birlikte kavramsal anlamaya da

önem veren, kitaba ba  kalmay p ilave problem ve aktivite deste i de sa layan

aç klay  biri olarak tan mlan rken ö renci de bilgiyi alan ki i olarak tan mlanabilir.

Sonuncu yakla mda ö retmen, kendi ve okul taraf ndan haz rlanan programa göre

rencisine iyi bir problem çözme ortam  sa lar. Ayr ca bu yakla m onu ö rencisi

için kolayla  ve rehber ki i olarak belirlerken ö renciyi de bilgiyi aktif bir

ekilde yap land ran olu turmac  role sahip k lar.19

retmenin zihinsel ema ve yap , matematik, matematik bilgi, matematik

renme ve ö retme ile ilgili inançlar  içerir. Bilgi düzeyi tek ba na ö retmenler

aras  fark  aç klayamaz. Benzer bilgi düzeyine sahip iki ö retmenden biri ö retmen

merkezli bilgi aktaran bir yakla mla ders anlat rken di eri ö renci merkezli problem

çözme yakla  benimseyebilir. Bu nedenle inançlara odaklanmak daha do ru

olur. Ö retmenin inand  ya da faydal  gördü ü ö renme ve ö retme modeli okul

ortam nda s f etkinliklerine dönü ür. Ö renci ve velilerin beklentileri, meslekta lar

ve yöneticiler, müfredat, kitap ve zorunlu çal ma sayfalar , de erlendirme sistemi,

ulusal e itim sistemi sosyal ba lam  olu turur. Sosyal ba lam n güçlü etkisi

retmenin kabul etti i ö renme ve ö retme modelini ço u zaman uygulamas na

imkan tan maz ve ö retmen zamanla mevcut uygulanan modele do ru kayar. Bu etki

o kadar güçlüdür ki ö retmen farkl  ö renme ve ö retme inançlar na sahip olmas na

ra men okuldaki di er ö retmenlerle ayn  s f uygulamalar  yaparak benzer

davran lar gösterir. Di er bir husus; ö retmenin kendi inançlar n fark nda olmas

yani bilinç düzeyidir. E er ö retmenin bilinç düzeyi yüksek ise o zaman

inand klar yla yapt klar  aras ndaki uyu mazl klar  giderebilir. Ö retmenin özerk

olmas  inançlar na, sosyal çevre (ba lam) ve dü ünce düzeyine ba r.20 Bu

nedenle matematik program n de tirilmesinin yan nda ö retmenlerin matematik

renme, ö retme ve matemati in do as  ile ilgili inançlar n da de mesi

gerekmektedir.

19 Ernest, P. (1994).
20 Ernest, P. (1994).
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2.2.PROBLEM ÇÖZME SÜREC

itimin amaçlar ndan biri de,  zekây  geli tirmek ve bireylere dü ünmeyi

retmektir.  Problem çözme süreci bu iki amaca da hizmet eder. Bu nedenle

problem çözmeyi ö renme ve ö retme çal malar ,  matematik program n en

önemli bölümünü olu turur. Problem çözme, bütün ö rencilerin ihtiyaç duydu u

temel bir beceri olmas n yan nda karma k zihinsel bir etkinlik olmas  yönüyle de

insanlar  makinelerden ay ran en temel özelliktir.21

Problem; ö rencinin çözümü hakk nda belirli veya ezberlenmi  bir  kurala sahip

olmad  bir olay,  konu veya etkinliktir.22  Ba ka bir deyi le; aç k ve de ik sorular

içeren, ki iyi ilgilendiren ve ki inin bu sorular  cevaplamak için haz rl ks z oldu u

belirsiz ya da karma k durumdur. Sizi rtmayan, duraksatmayan al lagelmi  ve

önceden belirlenmi  kurallarla çözdü ünüz bir problem ne kadar u ra rsa

ra rs n sadece bir al rmad r. Nas l çözülece ini bilmiyorsan z ancak o zaman

bir problem olur.23 O zaman problem çözmeyi de cevab  ya da sonucu hemen

bulunamayacak bir konu ile u ra ma süreci olarak tan mlayabiliriz.24 Ya da problem

çözme, ne yap laca n bilinmedi i durumlarda yap lmas  gerekeni bilmektir.25

Problem çözme konusu ile ilgilenen ara rmac lar taraf ndan problem çözme, bir

süreç,   yarat  davran , amaç ve ke fedici davran  olarak görülür.26  Dinamik bir

yap ya sahip problem çözme sürecini olu turan unsurlar aras nda do rusal bir ili ki

olmay p döngüsel bir ili ki vard r.  Bu döngü ekil 2’de gösterilmi tir.

21 Hambree, R. (1992). Experiments and relational studies in problem solving: A meta-analysis. Journal for
Research in mathematics Education, 23,242-273.

22 Van De Walle, J. A. (2003).
23 Schoenfeld, A. H. (1983). Beyond the purely cognitive: Beliefs system, social cognitions and metacognitions

as driving forces in intellectual performance. Cognitive Science, 7, 329-363.
24 NCTM. (2000). Principles and standards for school mathematics. Reston, VA: National Council of Teachers of

Mathematics.
25 Altun, M.(2004). Matematik ö retimi. Bursa: Alfa
26 Curbelo, J. (1984). Effects of problem solving instruction on science and mathematics student achievement: A

Meta analysis of findings. Unpublished Doctorial Disertion, The Florida State University,
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ekil 2

Problem Çözme Sürecinin leyi i

Bu süreç, ö rencinin problemi anlamas , çözüm için plan yapmas , yapt  plan

uygulamas  ve çözümünü de erlendirmesi a amalar ndan olu an bir süreçtir.27

Bu sürecin ilk a amas  olan problemin anla lmas  a amas nda ö renci problemde

verilenler ve bilinmeyenleri ya da isteneni belirler.28 Bu a amada ö retmenin

rencisine:

– Problemde ne verilmi ?

– Problemde ne isteniyor?

– Kendin ifade edebilir misin?

– Problemde en önemli unsur nedir?

– Gereksiz bilgi var m ?

– Hangi kelimeler anlaman  sa lad ?

– Sonucu tahmin edebilir misin?

Sorular  yönelterek destek olmas , yön vermesi faydal  olur.29

27 Polya, G. (1962). Mathematical discovery: on understanding, learning and teaching problem solving
( Combined Edition).  New York: John Wiley & Sons.

28 Altun, M. (2004).
29 McIntosh, R. & Jarrett, D. (2000). Teaching mathematical problem solving: implementing the vision.

http://www. nwrel.org/msec/images/mpm/pdf/monograph.pdf . Web adresinden 15 Nisan 2005
tarihinde edinilmi tir.

1-Problemin
Anla lmas

2-Plan Yapma
(Strateji Seçimi)

3-Plan n
Uygulanmas

4-Çözümün
De erlendirimesi
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Sürecin ikinci a amas  olan plan yapma a amas nda ö renci verilenler ve

bilinmeyenler aras ndaki ili kiyi ara rarak çözüm için kullanaca  stratejiyi seçerek

plan yapar.30 Strateji; problem çözme sürecinde izlenen yoldur. ekil çizme, liste

yapma, denklem kullanma, tahmin-kontrol, örüntü bulma, geriye do ru çal ma,

problemi farkl ekilde ifade etme, basitle tirme problem çözerken yararlan labilecek

stratejilerdir. Bu a amada ö rencinin plan yapmas , uygun strateji seçmesi, mant kl

ve tutarl  bir yol izlemesi ö retmen taraf ndan önemsenmelidir ve ö renciye;

– Resim, ekil, ema, diyagram çizmek bu problemin çözümünü kolayla r m ?

– Sistematik liste yapma, tablo yapma faydal  olur mu?

– Tahmin – kontrol yararl  olur mu?

– Örüntü bulmak, ba nt  bulmak gerekir mi?

– Daha basit benzer bir problemi çözmek faydal  olur mu?

– Geriye do ru çal ma yapmak gerekir mi?

– De ken kullanmam z gerekir mi?

– Kulland n strateji etkili mi? De ilse daha etkilisini bulabilir misin?

– Çözümünü destekleyen örnek verebilir misin?

– Ba kas na anlatacak ekilde plan  anlad n m ?

– Ba ka çözüm yollar  olabilir mi?

– Daha önce benzer bir problem çözdün mü?

– Ba ka problemler için çözümünü uygulayabilir misin?

Sorular  yöneltilmelidir.31

Üçüncü a amada ö renci plan  ad m ad m uygular ve i lemlerini kontrol eder.

ayet çözemezse ilk iki a amada yapt klar  gözden geçirir.32 Problemin sonucuna

ula ld ktan sonra da ö rencinin yapt  i lemlerin, çözümünün do ru ve tam olarak

yap ld n anla lmas  gerekir. Bu amaç do rultusunda;

– lemlerini dikkatlice kontrol ettin mi?

– Kulland n kural ya da formülü yazd n m ?

30 Altun, M. (2004).
31 McIntosh, R. & Jarrett, D. (2000).
32 Altun, M. (2004).
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– Ba ka yoldan cevab n sa lamas  yapt n m ?

– Grafik çizdiysen, tablo yapt ysan bunlar  tekrar kontrol ettin mi?

– Buldu um cevab n mant kl  gelip gelmedi ine bakt n m ?

– Hesaplamalarda yeterli misin? De ilsen pratik yapmal  m n?

Sorular  ö renciye yöneltilebilir.33

Sürecin son belki de en önemli a amas  olan de erlendirme a amas  süreçle ilgili bir

ayd nlanma ve derinlik kazanma a amas r.34 Nerede ne yap ld  ve niçin yap ld

ara r, ili kilendirmeler ve genellemeler yap r. Ö retmen, bu a amada

rencisine;

– Bu problem daha önce çözdü ün bir probleme benziyor mu? Benzerlik varsa

nedir?

– Çözerken özel bir ba nt  yakalad n m ?

– Ne çe it varsay mlar yapt n?

– Bu probleme baz  yönleriyle farkl  bir problem yazabilir misiniz?

– Çözümün sadece bu problem için mi geçerlidir?

– Bu tipteki problemler için ortak bir çözüm yolu önerebilir misiniz?

– Bu problem gerçek hayattaki hangi problemlerle benze iyor?

Sorular  yöneltmelidir.35

2.3.PROBLEM ÇÖZMEY  ETK LEYEN FAKTÖRLER

Kendi içinde dinamik bir yap  olan, oldukça karma k bir yap ya sahip olan

problem çözme süreci birçok unsurla ili kilidir.  Problem çözme kendini çevreleyen

bu yap lar taraf ndan etkilendi i gibi bu yap lar  da etkilemektedir. ekil 3’te

matematik ö retiminin merkezinde olan problem çözme ve onunla birlikte

geli tirilmesi gereken temel bili sel ve duyu sal yap  ve beceriler gösterilmi tir.36

33 McIntosh, R. & Jarrett, D. (2000).
34 Altun, M. (2004).
35 McIntosh, R. & Jarrett, D. (2000).
36 Ministry Of Education (2006). Mathematics Syllabus Primary. Singapore.
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ekil 3

Problem Çözmeyi Etkileyen Faktörler

Say lar, cebir, geometri, istatistik, olas k ve analitik ö renme alanlar  ile ilgili

matematiksel kavramlar  iyi derecede bilmek problem çözme ba ar  için önemlidir.

Ayr ca ö rencinin bu noktada matematiksel gösterim ve i lemler kullanarak problemi

yorumlamas  da anahtar matematik kavramlar  aç a ç karmas  ve yans tmas

aç ndan önem arz eder.  Problem çözme süreci bu kavramlarda daha çok

derinle meye ve bu kavramlar aras nda ili kilendirme yapmaya katk  sa lar. yi bir

problem bu kavramlar  aç a ç karan ve derinle tiren bir problemdir. Ö renciler

matematikle u ra rken matemati i bir bütün olarak görmeli, matematikle ilgili

fikirlerini derinlemesine ke fetmeli ve geli tirmelidir.37

Say sal hesaplama, cebirsel düzenleme, uzamsal görselle tirme, veri analizi, ölçme,

araç kullan  ve tahmin için gerekli yöntem becerileri matematik ö rencisinin sahip

olmas  gereken becerilerdir. Bu beceriler de problem çözme sürecini etkiledi i gibi

problem çözme süreci taraf ndan etkilenir.38

37 Ministry Of Education (2006).
38 Ministry Of Education (2006).

nanç
ve

Tutumlar

Bili üstü
Süreçler

BecerilerKavramlar
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Süreçler
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Ak l yürütme, dü ünme becerileri, ileti im, ili kilendirme, planlama,  modelleme

matematik ö retiminin ö rencide geli tirmeyi amaçlad  temel bili sel süreçlerdir.

Bili sel davran lar ba ar  problem çözme için gereklidir.39 Ak l yürütme;

matematiksel durumlar  analiz etme ve mant ksal tart malar yapma becerisidir.

Dü ünme becerileri ise s fland rma,  kar la rma,  s ralama,  analiz etme,

örüntüleri ve ba nt lar  görme gibi dü ünme süreçlerinde kullan lan becerilerdir.

leti im; matematik ile ilgili bir görü ü ve delili aç k, anla r ve mant kl  bir ekilde

ifade edebilmek için matematik dilini kullanma (grafik, ema, sembol, tablo vb.)

becerisidir. Bir kimsenin ö rencinin dü ünme biçimini kolayca anlayabilmesi ya da

rencinin çözümünü ba kas n kolayca anlayaca ekilde anlatabilmesi önemlidir.

li kilendirme; matematik fikirleri aras nda, matematikle di er alanlar ve günlük

hayat aras nda ba lant  kurma ve ba lant lar  anlama becerisidir. Ö renci

problemdeki derinli i, inceli i fark ediyor mu? Di er problemlerle gerçek hayatla

ili kilendirebiliyor mu? Sorular n cevab  bu noktada kar k bulmal r.

Modelleme, matemati i anlama ve uzmanla mada hayati bir role sahiptir. Problem

çözme ve ak l yürütme becerilerini kullanmay  gerektirir.  Matematik modelleme

gerçek hayat problemlerini çözmek ve temsil etmek için model geli tirme ve

formülle tirme sürecidir.40

Bili  üstü; bir kimsenin ne dü ündü ünü dü ünmesi, dü ünme süreçlerini kontrol

etmesi ve fark nda olmas  anlam na gelir. Özellikle problem çözme stratejisinin

kullan  ve seçiminde yap labilir. Bireyin kendi dü üncesini izleme ve ö renmesini

kontrol etmeyi içerir. Problem çözme becerilerinin geli tirilmesi için gereklidir.41 Ne

yapt n fark nda olmak, sürekli kendini denetlemek ve gerekli ayarlamalar

yapmak iyi problem çözebilmek için önemlidir. Ö rencilerin bili  üstü bilinçlerini

art rmak ve geli tirmek için ö retmenler unlar  yapmal r:

1. Problem çözme ve dü ünme becerilerini geli tirecek stratejileri kullanmal  ve

rencisinin kullanmas  sa lamal r.

39 Artz, A. F. & Armour-Thomas, E. (1992).  Development of a cognitive-metacognitive framework for analysis of
mathematical problem solving in small groups. Cognition and Instruction, 9, 137-175.

40 Ministry Of Education (2006).
41 Artz, A. F. & Armour-Thomas, E. (1992).
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2. rencisini, çözüm yöntem ve stratejilerini sesli dü ünmesi noktas nda

cesaretlendirmelidir.

3. Planlama ve de erlendirme gerektiren problemler seçmelidir.

4. Alternatif çözüm yollar  bulmaya ö rencisini te vik etmelidir.

5. Problemin sonucunun akla uygun olup olmad  inceletmelidir.

6. renciler için problemi nas l çözdüklerini, bulduklar  farkl  çözüm yollar

tart abilecekleri bir ileti im ortam  haz rlamal r.

Matematik ö renmekten ho lanma ve matemati e ilgi duyma, matemati in gücünü

ve güzelli ini takdir etme, matemati i kullan rken güven duyma, kendini yeterli

görme ya da kayg lanma, problem çözerken azimli olma, sebat gösterme gibi

psikolojik de kenler matematik ö renmenin duyu sal k mlar r. Bu duyu sal

faktörler, problem çözmedeki bili sel süreçleri etkiler.42  Ki inin problem çözme

becerisine yönelik kendini alg lama ekli de ba ar  için belirleyici faktörlerden

birisidir.43 44  Motivasyon, ilgi,  kendine güven, kayg , sebat etme problem çözmeyi

etkileyen faktörler aras ndad r.45 Ö rencinin matemati i ö renme iste i, matematik

becerilerine güvenmesi, matemati e yönelik duygular ,  matematik becerisi ve bilgisi

kazanmas nda onun için anahtar bir role sahiptir. Ayr ca bu duyu sal faktörler ki inin

okul hayat , hatta e itim ve i  hayat ndaki kariyerini de etkiler. Genelde matematik

kayg  yüksek olan ö renciler daha dü ük, matematik güveni yüksek olanlar ise

daha yüksek ba ar  gösterirler. Matemati in faydal  oldu una inanma, ilgi ve

ho lanma düzeyi ile belirlenen matemati i ö renme motivasyonu da ba ar  ile pozitif

yönde ili kilidir.46

42 McLeod, D. B. (1989). The role of affect in mathematical problem solving. In D.B. McLeod & V.M. Adams
(Eds.), Affect and mathematical problem solving: a new perspective (s. 20-36). New York, NY:
Springer-Verlag.

43 McLeod, D. B. (1991). Research on learning and instruction in mathematics: the role of affect. In E, Fennema, T.
Carpenter, & S. Lamon (Eds.), Integrating research on teaching and learning mathematics (s. 55-82). Albany:
State University of New York.

44 Beaton A.E., Mullis I.V.S., Martin O.M., Gonzalez E.J., Kelly D.L., & Smith T.A. (1996). Mathematics
achievement in the middle school years: Iea Third International Mathematics and Science Study
(Timss). International Study Center,  Boston College Chestnut Hill, Ma, Usa

45 Stonecipher, L. D. (1986). A comparison of mathematical problem solving processes between gifted and average junior
high students: A clinical investigation. Unpublished Doctoral Dissertation, Southern Illinois University,
Carbondale.

46 McMullen, C. (2005).
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Duyu sal özellikler ile matematik ba ar  aras nda neden-sonuç ili kileri kurmak

kar k ve genelde döngüseldir.  Yüksek motivasyon, güven ve uygun düzeyde kayg

matematik ba ar n bir ürünü mü yoksa sonucu mudur?  Sorusuna cevap

vermemiz zordur ancak u da bir gerçektir: Ö renci ba ar rsa, ba ar  olabilece ine

daha çok inan r, ba ar  olaca na daha çok inan rsa matematikle daha çok ilgilenir

ve ba ar  olur.47

2.3.1.Problem Çözme ve Tutum

Matematik performans , matematikle ilgili inanç ve tutumlar ile ö renilen konularla

ilgili davran lar n bir etkile imidir.48 Bir ö rencinin matematikteki ya da problem

çözmedeki ba ar  sadece onun bilgi düzeyi ile aç klanamaz. Ö rencinin matematik

ya da problem çözmeyle ilgili inanç ve tutumlar n göz ard  edilmemesi gerekir.

Matemati in zihinsel geli ime olumlu etkisi oldu unu dü ünen ve gerçek hayatta

matemati in öneminin fark nda olan bir ö renci matematikle u ra maktan zevk al r,

matemati in gücünü ve güzelli ini takdir eder. Matemati i ö renebilece ine inanan

bir ö renci matematikle u ra rken öz güven duyar, bir problemi çözerken sab rl

olur ve matematikle ilgili olumlu tutum ve ba ar  etkileyecek kayg lara

kap lmaz.49

Matematikte,  matematik tutumu ile matematik ba ar  aras ndaki ili kinin varl

uzun süredir bilinmektedir. Pozitif (olumlu) tutuma sahip olmak, matematik

ba ar n yüksek olmas na katk da bulunmaktad r.50 51 Matemati e  kar  olumlu

tutuma sahip ö renciler, yüksek öz-yeterlilik düzeyine sahip olurlar. Bu ö renciler

do al yetenek ve ans faktörlerinden daha çok matematik ba ar  için gayret etmenin

önemine inan rlar ve ba ar  düzeyleri öz yeterli i dü ük ö rencilere göre daha

47 McMullen, C. (2005).
48 Fennema, E. (1989). The study of affect and mathematics: A proposed generic model for research. In D. B.

McLeod & V. M. Adams (Eds.), Affect and mathematical problem solving: A new perspective (pp.
205—219). New York: Springer-Verlag.

49 M.E.B. (2004).
50 McMullen, C. (2005).
51 Erktin, E. (1993). The relationship between math anxiety attitude toward mathematics and classroom

environment. International Conference of Stress and Anxiety Research Society (Sine). Cairo, Egypt,
April 5-7
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yüksektir. Bu durumda tutum, öz yeterlik düzeyinin dolayl  etkisine ba  olarak

matematik ba ar  etkilemektedir.52

Tutumun tan mlar  çok çe itli olmas na kar n bu kavramla ilgilenen birçok teorisyen

tutumun merkezinin davran  oldu u hususunda hem fikirdir. Tutum bir objeye kar

olumlu ya da olumsuz bir ekilde kar k vermeye dönük ö renilmi  bir e ilimdir.53

Tutum deneyimlerle organize edilmi  zihinsel ve sinirsel bir haz r bulunu luk halidir.

Tutumlar, bireyin belli bir nesne ve olaya verece i tepki üzerinde do rudan ya da

dinamik bir etkiye sahiptir.54

Matematik tutumu ise bireyin matematikle ilgili bir konuya yönelik sahip olu u

pozitif ya da negatif e ilimdir.55 Ö rencinin matematik tutumlar  onlar n ö renme

tecrübeleriyle olu ur, ekillenir. Matematik ö renmeyi anlamal , ba lant  ve

lenceli hale getirmek olumlu tutumlar n olu mas  sa layacakt r. Bu yüzden s f

içi ö renme etkinlikleri konuya kar  ilgi ve hayranl k uyand rmal  ayr ca ö rencinin

güvenini olu turmal r.56

Tutumun genel olarak üç temel ögeden olu ur. Tutum objeleri ile ilgili bilgi ve

inançlar bili sel ö e, tutumun bireyden bireye de en ve gerçeklerle aç klanamayan,

ho lanma-ho lanmama yönü duygusal ö e, bireyin tutum objesine ili kin davran

ilimi davran sal ö eyi olu turur. Bireyin bir konu ile ilgili bildikleri o konuya

olumlu bakmas  gerektiriyorsa birey o konuya ili kin olumludur ve bunu sözleri ya

da davran lar  ile gösterir. Örne in;  “Problem çözme, matematik ö renmenin en

önemli bölümüdür.” cümlesi bili sel öge ile “Matematik problemi çözmekten

ho lan m.” Cümlesi duygusal öge ile “Problemi çözemezsem çözmek için tekrar

ra m.” Cümlesi  davran  ö esi ile ilgilidir.

Bili sel ö e, bireyin dü ünce süreçlerinde kulland klar  bir s flama olgusu olarak

tan mlanmaktad r. Bu s flama olgusu da, bireylerin birbirinden gözle görülür

52 Greenwood, L. (1997). Psychological and contextual factors influencing mathematics achievement.  Australian
Council for Educational Research Paper. The Australian Association for Research in Education Annual
Conference, Brisbane.

53 Fishbein, M. & Ajzen, I. (1975). Beliefs, attitudes, intentions and behavior reading. MA: Addison-Wesley.
54 Allport, G. W. (1935). Attitudes. In C. Murchison (editor). Handbook of social psychology (s. 798-884)

Worcester, MA: Clarck University Press
55 Dutton, W. (1962).
56 Ministry Of Education (2006).
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ekilde farkl  olan uyar lara kar  tepkilerinde gösterdikleri tutarl ktan anla r.

Bili sel ö e nesnelerle ilgili gerçeklere dayanan bilgi ve inançlardan olu maktad r.

Bunlar çevredeki tutum nesneleri ya da konular  hakk nda bireylerin edindikleri

bilgileri temsil etmektedir. Tutum nesnesi ile ilgili bilgi de ti inde tutum da

de ir. Tutumlar, dü ünceler ve inançlar n birçok ortak noktas  vard r ve ay rt etmek

kolay de ildir. Üçü de çe itli ekillerde tepki göstermek için ö renilmi  e ilimlerdir.

Tutumlar, bireylerin hedef nesne ile ilgili tercih edilebilir ve tercih edilemez

de erlendirmesini temsil ederken; inançlar bireyin, nesne ile ilgili sahip oldu u

bilgiyi temsil eder. nanç kavram na nesne ya da olaylar n nitelikleri ya da

varl klar na ili kin, biçimleyici de erlendirmelerini içeren duygusal ö e kat ld nda

tutuma dönü mesi, inanç ve tutum kavramlar n birbirlerine neden-sonuç ili kisiyle

ba  oldu unu göstermektedir. nançlar tutumlar n duygusal yönlerine e lik eden

söze dökülmü  anlat mlard r. Bir nesneye yönelik olumlu veya olumsuz bir tutum

varsa, o nesne hakk nda olumlu veya olumsuz inanç da olacakt r. 57

2.3.2.Problem Çözme ve nanç

nanç kavram n birçok tan  yap lm r. nanç: bireyin kavray , de erleri,

ideolojisi ve e ilimlerinden olu ur.58 nançlar, dü ünce ve davran a yön veren

gerçe in zihinsel temsilleridir.59 nanç; bireyin davran lar nda, kavramsalla rma ve

ra ma biçimlerini ekillendiren anlay  ve duygular r.60

nsanlar n nas l davranacaklar , bir i i ba arma kapasitelerinden daha çok kendi

kapasiteleri hakk ndaki inançlar ndan, kendilerini de erlendirme biçimlerinden ço u

zaman daha iyi tahmin edilebilir.61  Özel durumlarda bireyin özel davran lar

gösterebilme potansiyelinin kendi taraf ndan de erlendirilmesi olarak tan mlanan öz

yeterlik ve bireyin alg lad  gücüyle ili kili kendi de erine dönük inançlar  ve

57 Tav anc l, E. (2006).
58 Ernest, P. (1989). The knowledge, beliefs and attitudes of the mathematics teacher: a model. Journal of

Education for Teaching, 15(1):13-33.
59 Pajares, M. F. (1992). Teachers’ beliefs and educational research: Cleaning up a messy construct. Review of

Educational Research, 62(3) 307-332.
60 Schoenfeld, A. H. (1992). Learning to think mathematically: problem solving, metacognition, and sense making in

mathematics. In D. A. Grouws (Ed.), Handbook Of Research On Mathematics Learning And Teaching (s. 334-
370). New York: Macmillan.

61 Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action: A social cognitive theory. Eaglewood Cliffs, NJ:
Prentice Hall
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güveniyle ilgili inançlar n olu turdu u öz benlik onun performans  için önemli iki

kavramd r. Bazen birbiri yerine kullan lsa da öz benlik ve öz yeterlik birbirinden

farkl r. Öz yeterli özel bir görevi gerçekle tirme yeterlili inin o özel ba lamda

de erlendirilmesidir. Öz benlik ise özel bir durumda ölçülmez. ‘’ yi bir matematik

rencisi misin?’’ sorusu akademik öz-benli e dönük bir ölçme  ‘’ Bu özel problemi

çözebilir misin’’ sorusu öz yeterli e dönük bir ölçme sorusudur.62

Öz yeterlilik inançlar  cinsiyet, tecrübe gibi performans de kenleri üzerinde ileriki

performans  belirleyici etkiye sahiptir. Bu de kenler kontrol edildi inde öz

yeterlilik, performans  çok daha iyi tahmin etmemizi sa lar. Öz benlik, alg lanan

yarar ve kayg  düzeyi,  öz yeterlilik gibi aç a ç kacak performans  etkiler. Ancak bu

de kenler de öz yeterli in sonucunda olu ur. Bu mekanizmalar daha çok bir

konuya dönük bireyler de güven düzeyi noktas nda etki yapar. Öz yeterlik ayr ca

renci motivasyonunu di er bili sel-duyu sal süreçlere göre çok daha iyi

aç klayabilir.63

rencilerin problem çözme performans  sadece onlar n ne bildi inin bir ürünü

olmay p ayn  zamanda matematik ile ilgili tecrübelerinden kazand klar  bilgilerinin

onlar taraf ndan alg lanma biçimlerinin bir fonksiyonudur.64 Bu nedenle ço u zaman

problem çözme ba ar  ve problem çözme süreci, ö rencilerin matematik bilginin

do as  ve matematik ö renme hakk nda sahip olduklar  inançlar  taraf ndan

etkilenmektedir.65 66 Örne in; Problem çözmede ba ar  olamayan ö rencilerin

‘‘Matematik problemleri 10 dakika ya da daha k sa sürede çözülebilir.’’

‘‘Matematikçiler özel (dahi) insanlard r.’’ ‘‘Ö renciler, matematikçiler taraf ndan

onlara verilen kural ya da ispatlara güvenmelidir.’’ gibi inançlara sahip oldu u tespit

edilmi tir.67 68 Ba ka bir ara rmada yine matematik problemlerinin 5 dakika ya da

daha az zamanda çözülebilece ine inanan ö renciler bu zaman içinde çözülemeyen

62 Pajares, F. & Miller, M.D. (1994). Role of self-efficacy and self-concept beliefs in mathematical problem
solving: a path analysis. Journal of Educational Psychology, 86(2), 193-203.

63 Bandura, A. (1986).
64 Schoenfeld, A.H. (1985). Mathematical problem solving. Orlando, Florida: Academic Press.
65 Kloosterman, P., Raymond, A. M. & Emenaker. C. (1996). Students' beliefs about mathematics: a three-year

study. The Elementary School Journal, 97, 39-56.
66 Garofalo, J. (1989).
67 Schoenfeld, A. H. (1983).
68 Schoenfeld, A.H. (1985).
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problemlerin b rak lmas  söylemi lerdir.69 Matematik ö renmek için sözel

problemlerin önemine inanc n ba ar  üzerinde önemli bir etkiye sahip oldu u da

bilinmektedir.70 71

rencilerin matematik dersi ile ilgili sahip oldu u inançlar ara rmalarda de ik

ba klar alt nda s fland lm r.72 73 74 75  Bunlar;

1. Matematik yapabilme becerisi ile ilgili inançlar: Matematik ö renmede

kendine güven, matematik ba ar  ve ba ar zl  için gerekli nitelikler

hakk ndaki inançlard r. “Matemati i sadece zeki insanlar ba arabilir.” “Çok

çal sam da ba ar  olamam.”  “Matematik için özel yetenekler gereklidir.”

Gibi inançlara sahip ö renciler problem çözmede daha az sab r göstermekte,

daha az gayret etmektedir.

2. Matemati in yap  ve ne oldu u ile ilgili inançlar:  “ Matematik yapman n

amac  do ru cevaplar  elde etmektir.”  “ Matematik kesin bir cevap ister.”

“ Matematikte en önemli ey dört i lemdir.”  “Matematik hesap yapmad r.”

“Matematik yapmak ve problem çözmek ezberlemek ve kurallar

uygulamakt r.”  “Matematik problemleri birkaç a amada çabucak çözülür.”

gibi inançlard r.  Bu inançlara sahip ö renci rutin, çözüm kural  belli

problem çözerken rahatt r fakat rutin olmayan problemleri çözmek istemez

ya da çabuk b rak r. Kendi çözüm yollar  geli tirmek için u ra maz. Onun

için sonucu bulmak en önemli eydir. Bu inanca sahip ö renciler sadece

do ru cevap ararlar cevap yanl  ç karsa bir ey ö renmediklerini san rlar

rlar.

69 Schoenfeld, A. H. (1988). When good teaching leads to bad results: the disasters of "well-taught" mathematics courses.
Educational Psychologist, 23, 145-166.

70 Stage, F. K. & Kloosterman, P. (1995). Gender, beliefs, and achievement in remedial college-level mathematics.
Journal of Higher Education, 66(3\ 294-311.

71 Cobb, P. (1984). The importance of beliefs and expectations in the problem solving performance of second grade pupils. In
James M. Moser [Ed.]. Proceedings of the Sixth Annual Meeting. North American Chapter of the International Group
for the Psychology of Mathematics Education (s. 135 – 140). Madison: WI.

72 Frank, M. (1985). Mathematical beliefs and problem solving. Dissertation, Purdue University, West Lafayette,
IN.

73 Frank, M. L. (1988).
74 Carpenter, T. P. & Et Al. (1988). Teachers pedagogical content knowledge of students' problem solving in elementary

arithmetic education. Journal for Research in Mathematics Education, 19(5), 385 - 401.
75 McLeod, D. B. (1992). Research on affect in mathematics education: a reconceptualization. In D.A Grouwsm

(Ed.). Handbook Of Research On Mathematics Teaching And Learning (s.575 -596). New York:
Macmillan.
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3. Matematik bilginin kayna  ile ilgili inançlar: “Ö retmenler tek kaynakt r,

bir sorunun cevab n do ru veya yanl  oldu unu sadece onlar

söyleyebilir.”  eklinde bir inanca sahip ö renci ö retmenin hata

yapmayaca  dü ündü ünden ö retmenin çözüm eklini irdelemez ve

alternatif çözüm yollar na yönelemez.

4. Matematik ö renme ve ö retme ile ilgili inançlar: Ö rencinin ve ö retmenin

rolü, matemati in nas l çal lmas ,  ö retmenin ö rencisine matematik

renirken nas l yard mc  olmas  ile ilgili inançlard r. “Ö rencin rolü

verilen matematik bilgiyi almak ve s navda ald  geri vermektir.” “

retmenin rolü matematik bilgiyi transfer etmek ve ö rencinin bu bilgiyi

al p almad  kontrol etmektir.” Gibi inançlar bu kapsamda yer al r.

5. Sosyal durum ile ilgili inançlar:  “Matematik ö renme rekabete dayan r.”

“Anne-baba ve d ar daki di erleri matematik ö renmede bir ö renci

üzerinde etkilidir.” eklindeki inançlard r. Ö renci ya da velisi matematik

ba ar  di erlerinin ba ar  veya ne yapt  ile ili kilendirerek

de erlendirir.

Ayr ca problem çözmenin önemi, faydas , sebat etme, güven duyma, kendini yeterli

görme, denklem kullanma, ekil- ema çizme gibi de ik boyutlarda ö rencilerin

de ik inançlar  vard r.76

Bu inançlar problem çözme davran lar  etkiledi i gibi problem çözme de

rencinin matematik yapabilme hakk ndaki inançlar  etkiler.77 nanc n boyutlar

ki inin bili sel eylemlerini belirler. Bili sel eylemler bilinçsizce var olan eldeki i ,

in yap ld  sosyal çevre ve problem çözücü bireyin kendi ve kendisinin i i ve

çevresiyle olan ili kisini alg lamas yla ilgili inançlar n sonucudur.

2.3.3.Problem Çözme ve Anne-Baba E itim Durumu

Anne babalar çocuklar n e itimine aktif olarak destek vermenin yan nda

olu turduklar  ev ortam  ile de onlara destek verebilir. Onlar ö renme için model

olu turup, e itim kaynaklar  sa lar, e itime kar  tutum ve de erlerini çocuklar na

76 Lampert, M. (1990). When the problem is not the question and the solution is not the answer: mathematical knowing
and teaching. American Educational Research Journal, 27, 29-63.

77 Frank, M. (1985).
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aktar rlar. Ebeveyn tutumu ö rencinin matemati e kar  tutumunda önemli

belirleyicilerden biridir.78

Yap lan birçok ara rmada matematik ba ar  ile anne- baba e itim düzeyi aras nda

pozitif yönde bir ili ki vard r.79 80 81 82  Uluslar aras  düzeyde 2003 y nda yap lan

PISA (The Programme For International Student Assesment) s nav n, ö renci

matematik ba ar  için yap lan Aral k 2004 de erlendirme raporunda ö renci

ba ar  etkileyen faktörler aras nda ebeveyn e itim durumunun oldu u

belirtilmi tir.83

Anne-baba e itim düzeyinin yüksek olmas , ö rencinin matemati e kar  olumlu

tutum geli tirmesine ve matematik ba ar na genelde katk  sa lasa da bunun tersi

durumlar da olu abilir. Nitekim bir ara rma da en yüksek ba ar  gösteren %15’lik

renci grubunun 1/4’ünün anne-babas ndan biri en fazla yüksek okul mezunu ve en

dü ük ba ar  gösteren %15’lik alt grubun 1/4’ünün anne-babas ndan en az birinin

üniversite mezunu oldu u görülmü tür.84

2.3.4.Problem Çözme ve Cinsiyet

1995’te yap lan TIMSS sonuçlar  analiz edildi inde matematik ba ar  ile cinsiyet

aras nda ço u ülke aç ndan çok az ili ki görülmü  ya da bir ili ki bulanamam r.85

Genelde ilk ve orta e itim düzeyinde matematik ba ar  aç ndan k z ve erkekler

aras nda ba ar  aç ndan anlaml  farklar görülmese de matematik ba ar n yüksek

seviyelerinde erkekler bayanlardan daha üstün ba ar  göstermi lerdir.86

Baz  ara rmalarda matematik ba ar  ile cinsiyet aras nda bir ili kinin oldu u tespit

edilse de matematikte cinsiyetten kaynaklanan ba ar  farkl klar  aç klarken,

78 Echols, P. S. (1981). A study of the relationships among students' attitudes toward mathematics and the variables of
teacher attitudes, parental attitude, achievement, ability, sex of students and grade level of the students.
Doctoral Dissertation, University Of Houston.

79 McMullen, C. (2005).
80 Beaton A.E., Mullis I.V.S., Martin O.M., Gonzalez E.J., Kelly D.L., & Smith T.A. (1996).
81 Greenwood, L. (1997).
82 Schneider, D. (1984). The influence of paternal beliefs, encouragement and expectations on their children's

mathematical needs values and plans. Doctoral Dissertation, Fordham University.
83 McMullen, C. (2005).
84 McMullen, C. (2005).
85 Beaton A. E., Mullis I.V.S., Martin O.M., Gonzalez E.J., Kelly D.L., & Smith T.A. (1996).
86 Feingold, A. (1988). Cognitive gender differences are disappearing. American Psychologist, 43, 95-103.
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matematik ba ar  üzerindeki duyu sal faktörlerin etkisinin dikkate al nmas

gerekir.87 Güven gibi duyu sal faktörler dikkate al nd nda cinsiyete göre

performans farkl klar n kayboldu u görülmektedir.88  Ba ar  için önemli bir di er

de ken olan motivasyonun akademik ba ar  üzerindeki etkisi dikkate al nd nda da

cinsiyetin önemli bir de ken oldu u görülmektedir.89

Problem çözme ba ar  aç ndan da benzeri bir durum söz konusudur. Orta ve üst

zekâ düzeyine sahip, dü ük ve yüksek s nav kayg  3.s fa giden 35 ö renci ile

yap lan bir çal mada normal ve kayg  olu turan ortam olu turularak basit ve zor

problemler verilmi ,  problem çözme ba ar n cinsiyete göre farkl la mad  ancak

kayg  boyutu dikkate al nd nda farkl la  görülmü tür.90 Ba ka bir ara rmada

z ö rencilerin matematikten ho lanma ve ilgi düzeyleri, matematik problem çözme

güvenleri, matematik ö renme becerilerini alg lama düzeyleri dü ük ç karken

matematik kayg  düzeyleri yüksek ç km r. Ayr ca k z ö rencilerin i  ve e itim

hayat nda matemati in faydal  olaca na daha az inand klar  görülmü tür.91

Cinsiyet ve matematik ile ilgili ara rmalarda tutum, kayg , öz yeterlik, motivasyon,
güven, inanç gibi faktörlerin dikkate al nmas  önemlidir. Ayr ca cinsiyet
farkl klar n niçin olu tu unu aç klayacak yeni ara rma paradigmalar
geli tirilmelidir. Yani kritik bir de ken olarak cinsiyet matematik e itimi
ara rmalar nda önemsenmelidir.92

2.3.5.Problem Çözme ve Ö retim Süreci

renciler, matematik performans nda ilkokulun ilk y llar nda de il zaman geçtikçe

okul ortam n da etkisiyle sonraki y llarda farkl la maktad r.93  Bu  performansta

87 Fennema, E. (1985). Attribution theory and achievement in mathematics. In S.R. Yussen(Ed). The Growth of
Reflection in Children (s. 245-265) Orlando: Academic Press.

88 Fennema, E. & Sherman, J.A. (1978). Sex-related differences in mathematics achievement and related factors:
a further study. Journal for Research in Mathematics Education, 9, 189-203.

89 Tella, A. (2007).
90 Doyal, G. (1972). The effect of test anxiety, intelligence and sex on children’s problem solving ability. Journal

of Experimental Education, 41(2), 23.
91 McMullen, C. (2005).
92 Fennema, E. (2000). Gender and mathematics: what is known and what do I wish was known. http://www

.wcer.wisc.edu/nise/News_Activities/Forums/Fennema paper.htm Web adresinden 25 May s 2005
tarihinde edinilmi tir.

93 Fennema, E. & Sherman, J.A. (1978).
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etkili olan matematikle ilgili inançlar  ve tutumlar  matemati in ö renildi i ve

retildi i çevrenin do rudan ürünüdür.94 Bu  çevrenin  en  önemli  unsuru  olan

retmenler de ö rencilerin matemati e kar  tutumlar ekillendirmede önemli bir

rol oynarlar.95  Ö rencinin matematikle ilgili inançlar  y llar boyunca izleme,

dinleme, pratik yapma gibi yollarla elde edilen okul tecrübesi taraf ndan ekillenir.96

Matemati in ö retildi i s f ortam  ö rencilerin matemati e nas l bakt klar na,

matemati in nas l yap lmas  gerekti ine ve matematik problemlerine en uygun

kar n ne oldu u noktas ndaki alg lar na etki eder. Ö renci inanç ve tutumlar

matematik problem çözme stratejilerini etkiler.97  Ö rencinin inanç ve tutumlar  da

ço u zaman ö retmenlerinin kabul gören beklentileriyle geli ir ve bu beklentiler

genelde sa kl  de ildir.98

renciler büyüdükçe okul matemati ine kar  ilgileri azal r ve tutumlar  negatif

yönde de ir. Bu de imin nedenleri çok farkl  olabilir.  Ö renciler büyüdükçe,

retmenlerin matemati i ö retme iste i ve gayretini daha iyi gözlemleyebilirler.

retmenleri s fta olmaktan mutlu de ilse, ö retmekten ho lanm yorsa bu durum

renciye yans r ve motivasyonunu azaltabilir.  Ö renci matemati i ö renmeye

yönelik olumlu tutumlara sahip olursa matematik yaparken güvenini sa layacak

kavramlar  anlamada çok daha ba ar  olacakt r. Düz anlat ma dayal  ö retimin

yap ld  s f atmosferi yerine ö renci kat n cesaretlendirildi i etkinliklerden

olu an bir atmosfer tercih edilmelidir. Ö rencilere dü ünme süreçlerini

payla acaklar  cevaplar  sunabilecekleri bir ileti im ortam  sa lanmal r. Böyle bir

ortam kayg  azalt p pozitif tutumlar n geli imini sa layacakt r.99 6.  ve  7.  S f

rencilerinin tutum ve ba ar lar  üzerine yap lan bir ara rmada geleneksel kitap

yakla  yerine problem çözme yakla n daha etkili oldu u görülmü tür.

94 Frank, M. L. (1988).
95Dossey, J. (1992). How school mathematics functions: perspectives from the NAEP 1990 and 1992 assessments.

Princeton, NJ: National Assessments Of Educational Progress. (ERIC Document Reproduction Service
No ED 377057).

96 Lampert, M. (1990).
97 Garafalo, J.  (1989). Beliefs, responses and mathematics education: observations form the back of the

classroom. School Science and Mathematics,89(6), 451-455
98 Schoenfeld, A.H. (1985).
99 Furner, J. M., & Berman, B. T. (2003). Math anxiety: overcoming a major obstacle to the improvement of

student math performance. Childhood Education, 79 (3). 170-175.
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renciler zor problemlerle bile u ra ma iste i göstermi , matemati in faydal

oldu u hususunda olumlu tutum göstermi lerdir.100

retmenlerin bir k sm  matemati i kesin bir bilgi kümesi baz lar  dünyay  anlamak

için bir yol ya da bir araç baz lar  da iir, resim gibi sanat dal  olarak görebilir.

Matematikle ilgili bu bak  aç lar  ve inançlar ö retmenin ders içerik ve planlar

etkilemektedir.101  Ö retmenin ö retim ekli de ö rencilerin tutumlar  ve

matematik al kanl klar  de tirmede önemli bir rol oynamaktad r.102 Bu nedenle

okullarda matematik ö retme yollar  de tirmek için ö retmen inanç ve tutumlar

anahtar kavramlard r.103

retmenler, ö rencilerin problem çözme ba ar  art rmak için onlara rahat

problem çözece i ortamlar haz rlamal r. Ö rencisi problemi çözemedi i zaman

rencisinde olu abilecek hayal k kl  hissini yok ederek ona tekrar denemesi,

ba ka çözüm yollar  dü ünmesi için f rsat vermeli, rehberlik etmelidir.104 S f

içinde baz  ö renciler, di erlerine göre çok daha h zl  bir ekilde problemi

çözdü ünde ö retmenin aceleci davran p geribildirim yapmayarak problemle u ra an

di er ö rencilerin de çözümlerini tamamlamas na f rsat tan mas  önemlidir.

retmen taraf ndan bir ö renci için yap lacak iyi ya da kötü, h zl  ya da yava

problem çözücü nitelendirilmeleri onun s f ortam ndaki statüsünü belirlemede

önemli bir etki yapar. E er ö rencinin s f içinde kabul edilen statüsü iyi de ilse

rencinin etkili bir ekilde problem çözmesini engeller.105

retmenlerin problem çözme sürecinin oldukça karma k bir süreç oldu unun

fark nda olmas  ve bu nedenle ö rencinin problem çözme performans n çok zor

100 Higgins, K. (1997). The effect of year-long instruction in mathematical problem solving on middle-school
students' attitudes, beliefs, and abilities. The Journal of Treatment Education, 66 (1), 5-28.

101 Baydar, S. C. ve  Bulut, S. (2002).  Ö retmenlerin matemati in do as  veve ö retimi ile ilgili inançlar n
matematik e itimindeki önemi. Hacettepe üniversitesi e itim fakültesi dergisi, 23, 62-66.

102 Akinsola, M.K. & Olowojaiye, F.B. (2008). Teacher instructional methods and student attitudes towards
mathematics. IEJME International Electronic Journal Of Mathematics Education ,3(1)

103 Capraro, M.M. (2000). The mathematical problem solving of 4th and 5th grade students based on the beliefs
and practices of their teachers. Unpublished Dissertation, the University Of Southern Mississippi,
Mississippi.

104 Goldin, G. A. (2003). Representation in school mathematics: A unifying research perspective. In J. Kilpatrick,
W. G. Martin, & D. Schifter (Eds.), A research companion to principles and standards for school
mathematics (pp. 275-285). Reston, VA: National Council of Teachers of Mathematics.

105 Goos, M. (1996). Do it this way: metacognitive strategies in mathematical problem solving. Educational Studies in
Mathematics, 30 (3), 229 - 260.
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geli tirilece ini bilmesi gerekir. Ö rencilerin problem çözme ile ilgili do ru

inançlara ve olumlu tutumlara sahip olmas  sa layacak dolay yla onlar n problem

çözme performans  art rmaya katk  sa layacak ö retimsel uygulama ve yakla mlar

öyle s ralanabilir:

1. Hedeflerin aç k bir ekilde ortaya konulmas .

2. Matematik ö renmenin her a amas nda ö rencinin kendine güveninin

geli tirilmesi.

3. rencilerin aktif olmalar n cesaretlendirilmesi.

4. Gayretin öneminden bahsedilmesi.

5. Kendini geli tirmenin di er ö rencilerden daha iyi olmaktan önemli

oldu unun belirtilmesi.

6. renciye ba ar  oldu unun hissettirilmesi.

7. Hata yapman n ö renme sürecinin bir parças  oldu unun belirtilmesi.

8. Al lagelmi  okul kitab  ve birkaç dakikal k çözümü olan problemler

yerine uzun süre alan aç k-uçlu problemlerin sorulmas .

9. Denklem ve kurala ba  kalmadan mant k ve ak l yürütme ile çözece i

problemlerle ö rencinin tan lmas .

10. Problem çözmede sebat etmenin ve sab rl  olman n öneminin ve bir

matematik problemin birkaç dakika içinde çözülemeyebilece i gerçe inin

vurgulanmas .106 107 108 109 110

2.4.TUTUM ÖLÇE  GEL RME SÜREC

Her ölçme i leminde, ölçmek istedi imiz özellik ve bu özelli i ölçmemize yarayan

bir ölçme arac  vard r. E itim ve psikolojide önemli bir psikolojik de ken olan

tutumu ölçmek için de ik yöntemler izlenmi tir. Bunlardan biri bireylerin bir dizi

106 Kloosterman, P. (1991). Beliefs and achievement in seventh-grade mathematics. Focus On Learning Problems In
Mathematics, 3(3), 3-15.

107 Polya, G. (1981). Mathematical discovery (Combined Ed, Vols. 1-2). New York: John Wiley.
108 Silver, E, A. (1982). Knowledge organization and mathematical problem solving: In F. K. Lester & J. Garafalo (Eds.).

Mathematical Problem Solving: Issues in Research. Philadelphia: The Franklin Press.
109 Lester, F. K. Jr. (1985). Methodological considerations in research on mathematical problem solving

instruction.  In E. A. Silver (Ed.). Teaching And Learning Mathematical Problem Solving:  Multiple
Research Perspectives (s.41-69). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum   Associates.

110 Kilpatrick, J. (1985). A retrospective account of the past 25 years of research on teaching mathematical problem solving.  In
Edward A. Silver (Ed.). Teaching and Learning Mathematical Problem Solving: Multiple Research Perspectives (1-
14). Hillsdale, NJ:  Lawrence Erlbaum Associates.
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ifade ya da maddeye verdikleri tepkilere dayal  ç karsama yapan yöntemler ki bunlar

ölçekleme yöntemleri olarak tan mlan r ve bu yöntemlerde ölçek diye ifade edilen

ölçme araçlar  kullan r. Kullan m kolayl ,  pahal  olmamas , puanlama ve

cevaplama kolayl , kesin ölçümlere imkân tan mas , ölçümlerin tekrarlanmas ,

lemlerde sistematik bir yakla ma imkân sa lanmas  ve kavram, yap  gibi soyut

eylerin ölçümü aç ndan uygunlu u bu ölçeklerin avantajlar r. Fiziksel boyutu

olmayan tutumlar, gizli ya da varsay lan bir de ken olduklar ndan ölçeklenmesi

oldukça güçtür. Do rudan ölçülemedikleri için bireyin bir obje ya da konuyla ilgili

tutumlar  ö renmek için onlar  duygu, dü ünce ve tepki e ilimleri ile ilgili bilgiler

elde etmek gerekir. Tutum ölçekleri,  ara rma konusu olan tutum objesi ile ilgili

ifadeleri içeren, bireyin iç dünyas  aç a ç karmak için ondan gerçek duygular

do rultusunda tepkide bulunmas  istenen anketlerdir. Ölçüm sonucunda ki inin

tutum objesiyle ilgili olumlu ya da olumsuz e ilimi aç a ç kar r.111

Ölçeklemede uyar , denek ve tepki olmak üzere üç de ken söz konusudur.

Ara rmac n seçti i konu uyar , konular n sunuldu u ki iler denek ve deneklerin

konu kar nda gösterdi i davran  da tepki olarak adland r. Genelde birden fazla

denek, birden fazla uyarana tepki gösterdi inden bu durumun ölçeklenmesi çe itlilik

gösterir. lk yakla m uyaranlar  ön plana ç kar r. Amaç uyaranlar n ölçeklenmesi

olup hakemler taraf ndan uyaranlarda belirli bir özelli in bir dereceye kadar var olup

olmad na karar verilmeye çal r. Bu yakla ma karar verme yakla  da denilir

ve Thurstone’un e it görünen aral klar yöntemi bunun tipik örne idir. kinci

yakla mda ise tepkiler ön plana al r. Amac ; ya uyaranlar n ya deneklerin ya da

her ikisinin birden ölçeklenmesidir. Guttman ölçe i bu yakla ma bir örnektir. Son

yakla mda; denekler ön plana ç kar r. Amac  deneklerin ölçeklenmesi olup

uyaranlar tekrar niteli inde kullan r. Likert ölçekleme yöntemi bunun tipik

örne idir. Bir toplamal  s ralama tekni i olan Likert ölçe i, tutum ölçekleri içinde en

yayg n olarak kullan lan bir ölçektir. Bu ölçek, tutumlar  ölçülecek bireylerin tepkide

bulunacaklar  çe itli cümlelerden (madde) olu ur. Cevaplay  dereceleme toplamlar

111 Tav anc l, E. (2006).
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modeline dayal  haz rlanan ölçekte bulunan her bir madde, kapsam na ili kin

tutumunun derecesini bildirir ve ölçek puan  bu derecelerin toplam ndan olu ur. 112

Ölçek geli tirme çal malar , genellikle deneysel süreç ya da kuramsal süreçler ile

gerçekle tirilir.  Deneysel süreçte literatür ya da uzman yakla mlar  sayesinde taslak

ölçek formu elde edilir ve hedef kitle ile benzer özellikler ta yan bir örneklem

grubuna deneme uygulamas  yap larak ölçek maddelerine ili kin psikometrik

özellikler belirlenerek ideal maddelerden nihai form elde edilir. Bu sürecin

karakteristik özellikleri ise; nicel bir çal ma özelli i ta mas , genellikle faktör

analizlerinin kullan lmas  ve büyük örneklem gerektirmesidir. ekil 4’de ölçek

geli tirme kullan lan deneysel sürecin i leyi i gösterilmi tir. 113

ekil 4
Ölçek Geli tirmede Deneysel Süreç

Likert tipi bir tutum ölçe i geli tirilirken belli a amalar vard r ve bunlar u ekilde

ralanabilir:114

1- Ölçülecek tutum konusunun tan mlanmas  ve kapsam n belirlenmesi gerekir.

Tutum maddeleri tutum objesi ile ilgili olabilecek ya ant larda yer alan bili sel,

112 Tav anc l, E. (2006).
113 Yurdugül, H. (2005). Ölçek geli tirme çal malar nda kapsam geçerli i için kapsam geçerlik indekslerinin

kullan lmas . XIV. Ulusal E itim Bilimleri Kongresi. Denizli: Pamukkale Üniversitesi E itim Fakültesi.
114 Tav anc l, E. (2006).
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duyu sal ve davran sal ö elerin tümünü veya ölçülmek istenen boyutunu

kapsamal r. Bu maaddeler oldukça yal n, aç k, net olmal , çift olumsuzlama

içermeyecek, olumlu-olumsuz madde say lar  dengeli olacak ekilde

olu turulmal r. Ayr ca maddeler alan uzmanlar  taraf ndan incelenmelidir.

2- Haz rlanan taslak ölçek, ölçe in uygulanaca  evrenden al nan yans z bir

örnekleme uygulan r.

3-  Elde edilen cevaplara madde olumlu ise ‘tamamen kat yorum’ u i aretlemi se 5

puan ve s ras yla 4, 3, 2, 1; olumsuz ise ‘kesinlikle kat lm yorum’a 5 ve s ras yla 4, 3,

2, 1 puan verilir ve toplam ölçek puan  elde edilir.

4- Madde analizine geçmeden ölçek puanlar n da  incelenir, betimsel

istatistikler yap r. Deneklerin maddelerden ald klar  puanlar n tutum boyutunun

hangi bölgesinde ve geni li inin ne oldu unun belirlenmesi, kapsam geçerli i için

ipucudur.

5- Sonraki a amada madde analizine geçilir. Bunun Likert tipi ölçeklemede

kullan lmas n nedeni ölçe in tek boyutluluk özelli ini sa lamakt r. Madde

analizinde madde-toplam ve madde-kalan analizleri yap r. Likert tutum ölçe inde

en ay rt edici maddeleri seçebilmek için alt ve üst grup ortalamalar  aras ndaki farka

dayal  madde analizi de yap larak maddelerin ay rt etme gücü hesaplan r.

6- Ölçe in yap  hakk nda bilgiye sahip olmak için en çok ba vurulan yöntemlerden

biri olan faktör analizine geçilir. Faktör analizi sonuçlar na göre varsa ölçe in alt

boyutlar  tespit edilir ve ölçe e son ekli verilir.

Ölçme sonuçlar n geçerli olmas  için kullan lan ölçek ve ölçülen özelliklerle ilgili

baz  ilkeler vard r. Bunlar süreklilik, tek boyutluluk, do rusal ve e it aral kl  olma ile

üretilebilirliktir. Ölçülen tutum nesnesiyle ilgili en olumsuzdan en olumluya uzanan

boyutta, giderek küçülen sonsuz ölçüde dereceleme yap labilece i özelli i süreklilik

özelli idir. Tutum ölçekleriyle ölçülen özelli in sürekli bir de ken oldu u kabul

edilir. Ölçekle ölçülen özelli in ba ka özelliklerden ba ms z bir ekilde tek ba na

tan mlanabilece i ve ölçülebilece i tek boyutluluktur. Tek boyutluluk ölçekteki
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maddelerin veya alt boyutlar n iç tutarl k dereceleri ara larak sa lan r. Ölçülen

özelli in tek bir boyutuyla ilgili ölçülerin bir do ru üzerinde gösterilebilece i ve

aral klar n da birimlerle gösterilebilece i özelli i do rusall k ve e it aral kl  olma

özelli idir. Bu nedenle ölçek birimlere dayanan bir kodlama sistemine uygun

olmal r. Üretebilirlik ise ölçekten elde edilen bilgiye dayanarak yeni bilgiye

ula mak demektir. Bu da asl nda ölçe in tek boyutlu olmas n bir neticesidir. Bir

ki inin bir ölçekten ald  puan bilinirse bütün cevaplar  üretilebilir. Ancak bu ideal

bir durumdur ve ço u zaman buna ula mak zordur. 115

Yukar da anlat lan ölçek geli tirme süreci asl nda geli tirilmesi dü ünülen ölçme

arac n geçerli ve güvenilir olmas  sa lamaya yöneliktir.

2.4.1.Geçerlik

Geçerlik; bir ölçme arac n ölçmeyi amaçlad  özelli i do ru ölçebilme derecesinin

göstergesidir. Bir ölçek,  ölçmeyi  amaçlad  özelli i, ba ka bir  özellikle  kar rmadan,

do ru  olarak  ölçebiliyorsa o derece geçerlidir, yani ölçe in geli tirilme amac na

uygunlu u gerekir. Ölçtü ü eyle ilgili olan ve ölçtü ü eyi tutarl  olarak ölçen bir ölçek

geçerlidir.116 117

Bir ölçme arac n geçerli inin sa lanmas nda u tekniklerden yararlan r: çerik

(kapsam) geçerli i, Görünü  geçerli i, Ölçüt (kriter) geçerli i, Yap  geçerli i.

çerik geçerli i, bir ölçekte yer alan her bir maddenin ölçe in amac na ne derecede

uydu unun belirlenmesini kapsar.

Görünü  geçerli i, genelde kapsam geçerli i ba  alt nda de erlendirilir. Görünü

geçerli i, ölçme arac n neyi ölçtü ünü de il de neyi ölçer göründü ünü

belirtmektedir. Bir ölçe in görünü  geçerli i, o ölçe in ölçmek istedi i özelli i

ölçüyor gözükmesidir.118 Testin ismi, aç klamalar, testin düzeni gibi faktörler testin

115 Tav anc l, E. (2006).
116 Tekin, H. (2000). itimde ölçme ve de erlendirme (14. Bask ). Ankara: Yarg  Yay nlar .
117 Tav anc l, E.(2006).  s.35
118 Tekin, H. (2000).
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geçerli ine ili kin olumlu izlenim olu turur.  Bu olumlu izlenim güvenilir cevap

almay  kolayla r.119

Ölçüt geçerli i, ölçe in etkinli ini belirlemek amac yla, ölçekten elde edilen puanlar

ile belirlenen bir ölçüt aras nda, gelecekteki veya o andaki, ili kiyi inceler.120 Kriter

geçerli inin, yordama geçerli i ve uyum geçerlili i olmak üzere iki alt grubu vard r.

Yordama geçerli i, o ölçekten elde edilen kestirimsel puan ile ölçülmek istenen

özellikleri ölçtü ü bilinen ölçüt aras ndaki korelâsyonun hesaplanmas yla elde edilir.

Uyum geçerli i ise e zamanl  olarak, geli tirilen ölçekten elde edilen puanlarla,

belirlenen ölçüt aras ndaki korelâsyon uyum geçerli i olarak de erlendirilir.

Yap  geçerlili i olan bir ölçek, bireyleri tan mlanan yap ya uygun biçimde ay rabilir ve

bu araçtan elde edilen puanlar bu yönden aç klama yapmam  sa lar.121 Yap  geçerli i

ölçe in tümü ile alt bölümler aras ndaki ve alt bölümlerin birbirleri aras ndaki

ili kiler s nanarak Pearson momentler çarp  korelâsyon katsay  hesaplanarak

yap r.  Bu ili ki dizisinde beklenen, bütünle alt bölümler aras ndaki ili kinin yüksek

olmas , alt bölümler aras ndaki ili kinin ise ne çok yüksek ne de çok dü ük olmas r.

Tutum, yetenek, zeka, gibi çok boyutlu yap lar  ölçmeyi amaçlayan bir ölçek için yap lan

faktör analizi, bu ölçe in geçerlilik çal mas nda kullan lan önemli yöntemlerden biridir122

ve yap  geçerlili i ile ba lant r.123 Geli tirilecek ölçme arac ndaki maddeler

aras ndaki korelasyonlar n yeterince yüksek olmas  arac n tek bir yap  ölçtü ünün

bir kan  olarak dü ünülebilir. Faktör analizinde bir çok de kenin oldu u bir yap

içinde birbiriyle ili kili de kenler bir araya getirilerek az say da yeni ili kisiz

de ken bulunmas  amaçlan r. K saca ortak boyutlar saptanarak boyut indirgenmesi

yap r ve ba ml k yap  yok edilir. Faktör analizinde kullan lan iki yakla m

vard r. Ar rmac n ölçme arac n ölçtü ü faktör say  hakk nda bilgisi olmad ,

belli bir hipotezi s namak yerine ölçme arac yla ölçülen faktörlerin do as  hakk nda

bir bilgi edinmeye çal  inceleme türüne aç mlay  faktör analizi, ara rmac n

119 Büyüköztürk, . (2007). Sosyal bilimler için veri analizi el kitab  (7.Bask ). Ankara: Pegem A.
120 Gürsakal, N.(2001). Sosyal bilimlerde ara rma yöntemleri. Bursa: Uluda  Üniversitesi Güçlendirme Vakf .
121 Öncü, H. (1995). itimde ölçme ve de erlendirme. Ankara: Yaysan
122 Baykul, Y. (2000). E itimde ve psikolojide ölçme: Klâsik test teorisi ve uygulamas .Ankara: ÖSYM Yay nlar .
123 Goodwin, L. (1999). The role of factor analysis in the estimation of construct validity. Measurement in

Physical Education & Exercise Science 3(2), 85-101.
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kuram  do rultusunda geli tirdi i bir hipotezi test etmeye yönelik incelemelerde

kullan lan analiz türüne de do rulay  faktör analizi denir.124 125

Madde analizi,  likert tipi bir tutum ölçe inin en önemli özelli i olan tek boyutluluk

özelli ini sa lamak için yap r.126 Madde toplam korelâsyonu, test maddelerinin

al nan puanlar ile testin toplam puan  aras ndaki ili kiyi aç klar. Madde toplam

korelâsyonunun pozitif ve yüksek olmas , maddelerin benzer davran lar

örnekledi ini gösterir ve testin iç tutarl n yüksek oldu unu ortaya koyar. Likert

tipi derecelendirme ölçeklerinin kullan ld  bir testte madde toplam korelâsyonu,

Pearson Momentler çarp  korelâsyon katsay  ile hesaplan r.127  Madde kalan

korelâsyonu ise ele al nan maddenin kendisi hariç di er maddelerden elde edilen

toplam puanla ili kisidir. Madde kalan korelâsyonu için hesaplanan katsay  yine

Pearson Momentler çarp  korelâsyon katsay r ve en az 0.20 veya 0.25 olmas

istenir. Bu de erden daha dü ük ili ki veren maddeler ölçekten ç kar r. Madde ay rt

edicilik analizi ise; likert tutum ölçe inde en ay  maddeleri seçebilmek için

yap r. Her madde için hesaplanan madde ortalamalar  aras ndaki fark, ba ms z

grup t-testi ile kar la r. Bulunan t de erleri tutum maddelerinin ay rt etme

gücünü gösterir ve bu de er büyüdükçe maddenin ay rt etme gücü de artar.128

2.4.2.Güvenirlik

Ölçüm de erlerinin kararl n bir göstergesi olan “güvenirlik” , ayn  süreçlerin

izlenmesi halinde bir ölçme arac n ba ms z ölçümleri aras ndaki sonuçlar n

benzer bir kararl k göstermesidir. Test güvenilirse, bireylerin test maddelerine

verdikleri cevaplar n tutarl  olmas  gerekir.129  Bir ölçme arac n güvenirli inin

sa lanmas nda u tekniklerden yararlan labilinir: Test Tekrar Test Güvenirli i

(Zamana göre de mezlik),  ç tutarl k yöntemleri,  E de er formlar.

124 Tav anc l, E. (2006).  s.46
125 DeCoster, J. (1998). Overview of factor analysis. http://www.stat-help.com/notes.html  Web adresinden 10

Haziran 2005 tarihinde edinilmi tir.
126 Tav anc l, E. (2006).  s.148
127 Büyüköztürk, . (2007). s.165.
128 Tav anc l, E. (2006).  s.150-151.
129 Büyüköztürk, . (2007)

http://www.stat-help.com/notes.html
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Test Tekrar Test Güvenirli i için, bir ölçme arac  ayn  denek grubuna benzer

ko ullarda birkaç kez uygulan r ve bu uygulamalarda ayn  ki iler için elde edilen

de erler aras ndaki ili kiye bak r. ki uygulamadan elde edilen ölçüm de erleri

aras ndaki korelâsyon katsay  ölçe in güvenirlik katsay r.130

ç tutarl k yöntemleri kapsam nda bölünmü  test çözümlemeleri ile ilgili teknikler

kullan r. Bölünmü  test çözümlemeleri yoluyla elde edilen iç tutarl k katsay lar  da

güvenirli in tespitinde kullan lan yöntemlerden biridir. Bölünmü  test

çözümlemelerinde iç tutarl k katsay n hesaplanmas nda Spearman Brown,

Cronbach alfa, Guttman formülleri kullan labilir.

de er formlar yönteminde ise ayn  güçlük düzeyinde ve içerikte farkl

maddelerden iki e de er form olu turulabiliyorsa, bu iki form ayn  anda ya da farkl

iki zamanda ayn  gruba ayn  ko ullarda uygulan r. Formlar aras ndaki korelâsyon

hesaplan r ve bu de er ölçe in e de er formlar güvenirli ini (e de erlik katsay )

verir.131

2.5. LG  ARA TIRMALAR

Bu k mda öncelikle ö rencilerin matematik ba ar lar  ile problem çözme ve

matematik tutumlar , baz  ki isel de kenler aras ndaki ili kileri ara ran

ara rmalar, daha sonra da matematik ve problem çözme tutumuna yönelik ölçek

geli tirme çal malar ndan bahsedilecektir.

2.5.1.Matematik Ba ar na Yönelik Ara rmalar

lkö retim 2. s f ö rencilerinin problem çözme stratejilerindeki ba ar  ve bu

stratejilerdeki ba ar n problem çözme ba ar na etkisini konu alan bir ara rman n

sonucunda, deney grubu ö rencileri ekil ema yapma, tablo yapma, matematik

cümlesi yazma, Matematiksel yap lardan yararlanma, liste yapma, ak l yürütme,

geriye do ru çal ma ve tahmin-kontrol stratejilerinde kontrol grubuna göre anlaml

bir farkl kla ba ar  bulunmu tur. Problem çözme stratejileri ba ar  ile problem

çözme ba ar  aras nda pozitif yönde yüksek bir ili ki oldu u, problem çözme

ba ar  bak ndan deney grubunun kontrol grubundan daha ba ar  oldu u ve

130 Özçelik, D. A. (1997). Test Haz rlama K lavuzu (Geni letilmi  3 Bask ). Ankara: ÖSYM E itim Yay nlar .
131 Tav anc l, E. (2006).
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problem çözme stratejilerinin problem çözme ba ar  art rd  sonuçlar na

ula lm r.132

Lise ö rencilerinin akademik benlik kavramlar yla matematik dersine yönelik

tutumlar n ba ar lar na etkisinin incelendi i bir ara rma sonucunda ö rencilerin

akademik benlik kavramlar  ve matematik dersine yönelik tutumlar  ile ba ar lar

aras nda anlaml  bir ili ki bulunmu tur.133

lkö retim okullar n 6.s flar nda problem çözmede standartlar n uygulanmas n

rencilerin Matematik dersi ba ar na etkisinin olup olmad n ara ld  bir

çal ma sonucunda;  ilkö retim okullar nda 6.s f Matematik müfredat nda bulunan

problemler konusunda, standartlara uygun yap lan ö retimin ö rencilerin ba ar lar ,

tutumlar , öz yeterlik alg lar , hat rlamalar  üzerinde etkili oldu u görülmü tür.134

Ba ka bir ara rmada, ilkö retim 8.s nda okuyan ö rencilerin fen bilgisi,

Matematik,  Türkçe ve sosyal bilgiler derslerine tutumlar  ile akademik benlik

tasar n ba ar ya etkisi incelenmi tir. Matematik dersi tutum ölçe i puanlar yla

Matematik ve fen bilgisi dersleri genel ba ar  notlar  aras nda pozitif yönde anlaml

bir ili ki bulunmu tur.135

lkö retim 4, 5, 6, 7 ve 8. S f ö rencilerinin Matematik Dersi’ne yönelik

tutumlar  çe itli de kenlere göre incelemek amac  ile yap lan bir ara rmada;

cinsiyet de keni ve okuduklar  okullara göre ö rencilerin Matematik dersine

yönelik tutumlar nda 0,05 düzeyinde anlaml  bir farkl k olmad  halde, s f

düzeylerine göre ö rencilerin Matematik dersine yönelik tutumlar nda anlaml  bir

farkl k tespit edilmi ,  s f seviyesi artt kça tutum puan  dü mekte, s f seviyesi

dü tükçe tutum puan n yükselmekte oldu u görülmü tür. Ö rencilerin Matematik

132 Sulak, S. (2005). lkö retim matematik dersinde problem çözme stratejilerinin problem çözme ba ar na
etkisi. Yay nlanmam  Yüksek Lisans Tezi,  Selçuk Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü.

133 Çankaya, H. (2004). Lise ö rencilerinin akademik benlik kavramlar  ile matematik dersine yönelik
tutumlar n ba ar lar na etkisi. Yay nlanmam  Yüksek Lisans Tezi,  Selçuk Üniversitesi Sosyal
Bilimler Enstitüsü.

134 Özdemir, A. . ve Öztuncay, S. F. (2008). 6. S flarda problem çözmede standartlar n uygulanmas n
rencilerin matematik ba ar na etkisi. II. Lisansüstü E itim Sempozyumu (s.111-126). stanbul:

Marmara Üniversitesi E itim Bilimleri Enstitüsü.
135 Çal kan, M. (2004). lkö retim 8.s f düzeyindeki ö rencilerin tutum ve akademik benlik tasar n

ba ar ya etkisi. Yay nlanmam  Yüksek Lisans Tezi, Selçuk Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü.
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dersine yönelik tutumlar n bu dersten al nan nota göre anlaml  bir farkl k

gösterdi i tespit edilerek not artt kça tutum puan n artt  not dü tükçe tutum

puan n dü tü ü sonucuna ula lm r. Ailelerin sosyo-ekonomik düzeyi ve anne ve

baban n e itim düzeyi ile ö rencilerin Matematik Dersi’ne yönelik tutumlar  aras nda

0,01 düzeyinde dü ük, pozitif ve anlaml  bir ili ki oldu u görülmü tür. Yine anne ve

baban n e itim düzeyi artt kça tutum puan n artt , anne ve baban n e itim düzeyi

dü tükçe tutum puan n dü tü ü söylenebilir.136

lkö retim 4.s f ö retmenlerinin matemati e kar  tutumlar n ö rencilerin

Matematik ba ar lar  üzerindeki etkisinin incelendi i bir ara rmada, Matematik

tutumlar  yüksek ilkö retim 4.s f ö retmenlerin ö rencilerinin matematik

ba ar lar ; Matematik tutumlar  dü ük olan ö retmenlerin ö rencilerinin

ba ar lar ndan daha yüksek ç km r.  Matematik tutumlar  dü ük olan ö retmenlerin

z ö rencilerinin Matematik ba ar lar  ile erkek ö rencilerin Matematik ba ar lar

aras nda ise; erkek ö renciler lehine anlaml  farkl klar görülmektedir. lkö retim

4.s f ö retmenlerinin matemati e kar  olumlu tutumlar n ö renci ba ar

olumlu yönde etkiledi i; dü ük tutumlar n ise ö renci ba ar lar  olumsuz yönde

etkiledi i görülmü tür.137

lkö retim 4. s f ö rencilerinin Matematik ö retiminde problem çözme ile ilgili

kritik davran lar n kazand lmas nda ö renme düzeylerinin belirlenmesine

yönelik çal lmada, Matematik Dersi’ne yönelik tutum ile problem çözmede

“probleme uygun bir ekil veya ema çizme” kritik davran  d nda di er

davran lar aras nda anlaml  bir ili ki bulunmu tur. 4. s f ö rencilerinin problem

çözme ile ilgili kritik davran lar  gerçekle tirme düzeylerinde cinsiyete göre anlaml

bir ili ki vard r. K zlar, erkeklere göre “problemin isteneni yazma” ve “problemin

özetini yazma” kritik davran lar  kazanmada daha ba ar rlar. 4. s f

Matematik dersi problem çözme ile ilgili kritik davran lar  gerçekle tirme düzeyinin

136Ak n, F. (2002). lkö retim 4, 5, 6, 7 ve 8. s f ö rencilerinin matematik dersine yönelik tutumlar n çe itli
de kenlere göre incelenmesi. Yay nlanmam  Yüksek Lisans Tezi, Pamukkale Üniversitesi Sosyal
Bilimler Enstitüsü

137 Alc , B. (2001). lkö retim dördüncü s f ö retmenlerinin matemati e kar  tutumlar n, ö rencilerin
matematik ba ar  üzerindeki etkisi. Yay nlanmam  Yüksek Lisans Tezi, Atatürk Üniversitesi Sosyal
Bilimler Enstitüsü.
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Matematik ba ar  notu varyanslar  aras ndaki farkl klar n anlaml  oldu u

görülmü tür.138

Resmi genel liselerin ikinci s f ö rencilerinin matemati e yönelik tutumlar ,

matematik ba ar lar  ve ö rencilerin tutum puanlar  ile ba ar  puanlar  aras ndaki

ili kiyi inceleyen bir çal mada ö rencilerin matemati e yönelik tutumlar  matematik

tutum ölçe i ile matematik ba ar lar  ise ara rmac  taraf ndan haz rlanan matematik

ba ar  testi ile belirlenmi tir. Ölçekler Ankara’daki sekiz okulda 500 lise ikinci s f

rencisine uygulanm  ve ö rencilerin yar dan fazlas n matemati e yönelik

olumlu tutum içinde olduklar  görülmü tür. Buna ra men matematik ba ar  testi

sonuçlar na göre ö rencilerin be te birinden fazlas n (%68,4) ba ar z oldu u

görülmü tür. Ö rencilerin tutum puanlar  ve ba ar  puanlar  aras nda anlaml

farkl k oldu u görülmü tür.139

retmen inanç ve tutumlar n matematik ö retme yollar yla ili kisini inceleyen ve

123 ö retmen üzerinde yap lan bir çal mada ö retmenlerin yap land rmac  inançlar

ve yap land rmac  uygulamalar  uyumlu oldu unda ö rencilerin problem çözme

ba ar n, bu iki de kenin uyumsuz ya da dü ük oldu u ö retmenlerin

rencilerinin problem çözme ba ar na göre yüksek ç kt  görülmü tür.140

lkö retim 5. S f ö rencilerinden rastlant sal seçilen 650 ö renci üzerinde

ara rmac lar n kendileri taraf ndan geli tirilen ‘’ lkö retim Matematik ba ar

etkileyen faktörler’’ ölçme arac yla yap lan çal mada;  Matematik ba ar , cinsiyete

göre anlaml  bir farkl k göstermemi  ama genel ba ar ya göre anlaml

farkl la r. Genel ba ar  yüksek ö renciler tutum, metot, ö retmen, aile ve

ortam faktöründen daha fazla etkilenmi ler, Matemati e kar  olumlu tutuma sahip

renciler ve anne baba e itim düzeyi yüksek olan ö rencilerin matematik

ba ar n daha yüksek oldu u görülmü tür.141

138 Kaytanc , N. (1998). lkö retim dördüncü s f matematik ö retiminde ö rencilere problem çözme ile ilgili
kritik davran lar n kazand lmas nda ö renme düzeyinin belirlenmesi. Yay nlanmam  Yüksek Lisans
Tezi, Pamukkale Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü.

139 Peker, M. ve Mirasyedio lu, . (2003). Lise 2. s f ö rencilerinin matematik dersine yönelik tutumlar  ve
ba ar lar  aras ndaki ili ki. Pamukkale Üniversitesi E itim Fakültesi Dergisi, (2)14, 157

140 Capraro, M. M. (2000).
141 Yenilmez, K. ve Duman, A. (2008). lkö retimde matematik ba ar na ili kin ö renci görü leri. Sosyal

Bilimler Dergisi, 19
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2.5.2.Ölçek Geli tirme le lgili Ara rmalar

Matematik ö retiminde tutumla ilgili ölçek geli tirme çal malar  çok uzun süredir

yap lmaktad r. Ba lang çta genelde tek boyutlu ölçekler142 143 144 geli tirilirken

sonraki dönemlerde çok boyutlu tutum ölçekleri geli tirilmi tir.145 146 147

Güven, matemati in de eri, matematik ho lanma ve motivasyon faktörlerinden

olu an ve güvenirlik katsay (Cronbach alpha) 0,97 olan ortaokul matemati ine

uygun, Matemati e Yönelik Tutumlar Ölçe i (Attitudes Toward Mathematics

Inventory –ATMI) Martha Tapia ve George E.Marsh II taraf ndan geli tirilmi tir.148

Lise ö rencileri için geli tirilen alt  boyutta toplanan 70 maddeden olu an Matematik

Tutum Ölçe i (MATT) daha sonra ölçe i geli tiren ara rmac  taraf ndan k salt larak

ilkö retim 2. kademe ö rencileri için adapte edilmi , madde say  20’ye indirilmi

ölçek maddeleri 3 boyutta toplanm r.149

“Matematik Alan Derslerine Yönelik Tutum Ölçe i” isimli ölçek ortaö retim ve

lkö retim  Matematik  Ö retmen  adaylar na  yönelik olup tek  boyutta  toplanan  20

maddeden olu makta  ve güvenirlik katsay  0,93’tür.150

Fennema-Sherman Matematik Tutumlar  Ölçe i (FSMAS- THA Fennema-Sherman

Mathematics Attitudes Scales) Matematik tutum ölçekleri aras nda son 30 y ld r

kullan lan en önemli tutum ölçe idir. FSMAS,  9 alt boyutta toplanan 108 maddeden

142 Aiken,  L.  R. & Dreger,  R.  M. (1961).  The effect  of attitudes on performance in learning mathematics.
Journal of Educational Psychology, 52, 19-24.

143 Dutton, W. H. & Blum, M. P. (1968). The measurement of attitudes toward arithmetic with a likert-type test.
Elementary School Journal, 68, 259-264.

144 Aiken, L.R. (1974). Two scale of attitude toward mathematics. Journal for Research in Mathematics
Education, 5, 67-71.

145 Sandman, R. S. (1980). The mathematics attitude inventory: instrument and user’s manual. Journal for
Research in Mathematics Education, 11(2), 148-149.

146 Fennema, E. & Sherman, J. A. (1976). Fennema-Sherman mathematics attitudes scales: instruments designed
to measure attitudes toward the learning of mathematics by males and females. Catalog of Selected
Documents in Psychology, 6(1), 31.

147 Tapia,  M.  &  E.Marsh  II,  G.  (2004).  An  instrument  to  measure  mathematics  attitudes. Academic Exchange
Quarterly,(8), 2

148 Tapia, M. & E.Marsh II, G. (2004).
149 Erol, E. (1989). Prevalence and correlates of math anxiety in Turkish high school students. Yay nlanmam

Yüksek Lisans Tezi, Bo aziçi Üniversitesi.
150 Turanl ,  N.  Türker  N.  ve  Keçeli  V.  (2008).   Matematik  alan  derslerine  yönelik  tutum ölçe i  geli tirilmesi.

Hacettepe Üniversitesi E itim Fakültesi Dergisi, 34, 254-262
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olu an bir ölçektir. Bu boyutlar; Matematik ba ar na kar  tutum, erkek alan  olarak

matematik, anne-baba, ö retmen, matematik ö renmede güven, matematik kayg ,

matematikte etkili motivasyon, yararl k boyutlar r.151 Bu ölçek daha sonra iç

güvenirli i 0.79 ile 0.96 aras nda de en 6 alt boyuta indirgenerek k salt lm r.152

lkö retim ikinci kademe ö rencilerine yönelik geli tirilen Indiana Matematik nanç

Ölçe i (IMBS) ö rencilerin matematik problemleriyle ilgili inançlar  ölçen çok

bilinen inanç ölçeklerden biridir.153

151 Fennema, E. & Sherman, J. A. (1976).
152 Mulhern, F. & Rae, G. (1998).  Development of a shortened form of the Fennema-Sherman mathematics

attitudes scales. Educational and Psychological Measurement. 58, 295-306.
153 Kloosterman, P. & Stage, F.K. (1992). Measuring beliefs about mathematical problem solving. School Science

and Mathematics, 92(3), 109-115.
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BÖLÜM III

YÖNTEM

Bu bölümde ara rma modeli, çal ma grubu ve örneklem,  verilerin toplanmas , veri

toplama araçlar  ile verilerin çözümlenmesi ve yorumlanmas  yer almaktad r.

3.1. ARA TIRMA MODEL

Bu ara rman n ilk bölümünde ölçek (Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i)

geli tirme çal mas  yap lm , ikinci bölümünde ise ili kisel tarama modeli

kullan lm r. li kisel tarama modellerinde iki ya da daha çok de ken aras ndaki

ili kinin varl  ya da derecesinin belirlenmesi amaçlan r. Bu çal mada ilkö retim II.

kademe ö rencilerinin matematik problemi çözme tutumlar  ile matematik ba ar lar

ve baz  demografik özellikleri aras ndaki ili kiler ara larak var olan durum oldu u

gibi betimlenmeye çal lacakt r.

3.2. ÇALI MA GRUBU VE ÖRNEKLEM

Ara rman n ilk bölümündeki ölçek geli tirme çal mas n çal ma grubunu; 2006-

2007 ö retim y nda stanbul ili Kad köy, Üsküdar, Ümraniye ilçelerindeki 12

ilkö retim okulunda ö renim görmekte olan 6,7 ve 8. s f ö rencilerinden seçilen

638 ö renci olu turmu tur. Okul ve s flar belirlenirken sosyo-ekonomik çevrelerin

ve s f ba ar  düzeylerinin çe itlili ine dikkat edilmi tir. Faktör ve madde analizleri

yap ld ktan sonra çal ma grubundan 108 ö renci seçilerek ölçek tekrar

uygulanm r.  Ara rman n ikinci bölümünde yap lan ili kisel tarama çal mas n

örneklemini 2007-2008 ö retim y nda stanbul ili Kad köy, Üsküdar, Ümraniye

ilçelerindeki 12 ilkö retim okulunda ö renim görmekte olan 6, 7 ve 8. s f

rencilerinden yans z olarak seçilen 825 ö renci olu turmu tur.

3.3. VER LER N TOPLANMASI

Ara rman n ilk bölümünü olu turan ölçek geli tirme çal mas n verileri 2006-

2007 ö retim y n, ikinci bölümünü olu turan ili kisel tarama çal mas n verileri

42
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2007-2008 ö retim y n II. döneminde toplanm r.  2006-2007 ö retim y n II.

döneminde ö rencilere öncelikle “Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i” ve

“Ba ar  Testleri”nin taslak formlar  için pilot çal ma yap p gerekli düzeltmelerden

sonra madde ve faktör analizi yapmak amac yla as l uygulama yap lm  ölçe e son

ekli verildikten sonra da ölçek tekrar uygulanm r. Benzer ekilde ba ar  testleri de

ayn  dönem içinde geli tirilmi tir. 2007-2008 ö retim y n II. döneminde “Ki isel

Bilgiler Anketi” ile birlikte önceden ara rmac  taraf ndan geli tirilen “Ba ar

Testleri” ve “Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i” s ras yla uygulanm r.

3.4. VER  TOPLAMA ARAÇLARI

Bu ara rmada veri toplamak amac yla Ki isel Bilgiler Anketi, Matematik Problemi

Çözme  Tutum  Ölçe i,  6.  S f  Matematik  Ba ar  Testi,  7.  ve  8.  S f  Matematik

Ba ar  Testi uygulanm  ve bu araçlarla ilgili gerekli aç klamalar a da yap lm r.

3.4.1.Ki isel Bilgiler Anketi (KBA)

Ek 2’de verilen Ki isel Bilgiler Anketinde ö rencilerin sahip olduklar  bir tak m

ki isel ya da demografik bilgileri tespit etmek amac yla ö rencilerin cinsiyetleri,

anne-baba e itim durumu, matematik dersi karne notu ile ilgili sorular

bulunmaktad r. KBA’dan elde edilen veriler ö rencilerin matematik ba ar lar  ve

problem çözme tutumlar  kar la rmada ba ms z de kenler olarak

kullan lm r.

3.4.2.Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i (MPÇTÖ)

Bili sel, duyu sal, davran sal ifadeler içeren 19 maddeden olu an ilkö retim II.

kademe ö rencilerinin matematik problemi çözme tutumlar  belli boyutlarda

ölçmeyi amaçlayan Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i, geçerlik ve

güvenirlik çal mas  yap lm  bir ölçme arac r. Ölçek, iki boyutlu olup ilk

boyutunda yer alan 10 madde ö rencilerin problem ve problem çözmeyle ilgili

ho lanma tutumlar  (Ho lanma Boyutu),  ikinci boyutunda yer alan 9 madde ise

rencilerin problem çözerken kendi, ö retmen ve süreç ile ilgili tutumlar

(Ö retim Boyutu) ölçmektedir. Ölçe in, ölçek geli tirme çal mas nda kullan lan ve
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77 maddeden olu an taslak formu Ek 1’de, 19 maddeden olu an nihai formu  Ek 3’te

verilmi tir. Ölçek, 5’li likert tipi bir ölçek olup tamamen kat yorum (5), kat yorum

(4), karars m (3), kat lm yorum (2), kesinlikle kat lm yorum (1), eklinde

derecelendirilmi tir.

3.4.3.Alt nc  S f Matematik Ba ar  Testi (MBT 6)

6. S f düzeyinde matematik dersi ile ilgili belli kazan mlar  ölçmeye dönük MBT 6

24 tane çoktan seçmeli soru içermektedir. Testteki sorular M.E.B.’in 2006-2007

retim y nda ilkö retimin II. Kademesinde uygulanmaya ba lanan program ndaki

kazan mlara uygundur. Ba ar  testi,  bu programdaki kazan m ve etkinliklerle birlikte

verilen örnek sorulardan, ya da çok benzer sorulardan olu maktad r. Geçerlik ve

güvenirlik çal mas  için haz rlanm  35 sorudan olu an ba ar  testinin taslak formu

Ek 5’te verilmi tir.

MBT 6’n n haz rlanma amac ; 6. S f ö rencilerinin matematik ba ar  düzeylerini

tespit etmek ve ö rencilerin bu testten ald klar  puan ile ö rencilerin problem çözme

tutumlar  ve KBA’dan elde edilen ba ms z de kenler aras nda anlaml  bir ili kinin

olup olmad  ara rmakt r.

3.4.4.Yedinci ve Sekizinci S f Matematik Ba ar  Testi (MBT7-8)

7. ve 8. S f düzeyinde matematik dersi ile ilgili belli kazan mlar  ölçmeye dönük 25

tane çoktan seçmeli soru içermektedir. Ek 7’ de verilen Ba ar  Testindeki sorular

M.E.B’in 2006-2007 ö retim y nda ilkö retimin ikinci kademesinde uygulanmaya

ba lanan program ndaki kazan mlara uygundur. Ba ar  testindeki sorular 1999

nda yap lan 3. Uluslararas  Matematik Ve Fen Ara rmas  (TIMSS-1999)

matematik s nav  sorular ndan seçilmi tir. 154

MBT 7-8’in haz rlanma amac ; 7. ve 8. S f ö rencilerinin matematik ba ar

düzeylerini tespit etmek ve ö rencilerin bu testten ald klar  puan ile ö rencilerin

problem çözme tutumlar  ve KBA’dan elde edilen ba ms z de kenler aras nda

anlaml  bir ili kinin olup olmad  ara rmakt r.

154 IEA. (1999). IEA’s Repeat of the Third International Mathematics and Science Study at the Eighth Grade.
TIMSS Mathematics Items:Released Set for Eighth Grade.  http://timss.bc.edu/timss1999i/pdf/t99math_items.pdf

http://timss.bc.edu/timss1999i/pdf/t99math_items.pdf
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3.5.VER LER N ÇÖZÜMLENMES  VE YORUMLANMASI

Bu k mda önce MPÇTÖ’nin geli tirilmesi için yap lan geçerlik ve güvenirlik

çal mas nda kullan lan yöntem ve teknikler daha sonra tarama çal mas  için ölçme

araçlar  ile toplanan verilerin çözümlenmesi ve yorumlanmas  hakk nda bilgi

verilmi tir.

3.5.1.Ölçek  Geli tirilmesi   için  Toplanan  Verilerin  Çözümlenmesi  ve
Yorumlanmas

Bu k mda MPÇTÖ geçerlik ve güvenirlik çal ma ile ilgili verilerin çözümleme ve

yorumlama yöntemi aç klanm r.

MPÇTÖ’nin yap  geçerlili ini belirlemek için faktör analizi yap lm  ölçekte yer alan

maddelerin problem çözme tutumu ile ilgili hangi faktörleri ölçtü ü ortaya

kar lmaya çal lm r.  lk a amada veri yap n faktör analizi için uygun olup

olmad  test edilmi tir. Bu amaçla Kaiser  Meyer  Olkin  testi ve Barlett testi

yöntemlerinden yararlan lm r.  Bu çal mada faktörle tirme için s kça kullan lan ve

çok de kenli istatistik yöntemi olan temel eksenler analizi yöntemi kullan lm r.

Ayr ca faktörleri isimlendirmek ve yorumlayabilmek amac yla dik döndürme

yönteminden yararlan lm r. Dik döndürme ise varimax tekni i ile yap lm r.

Sonraki a amada MPÇTÖ’nin yap  geçerli i için madde analizine ba vurulmu tur.

Madde analizi i lemlerinde; 0.05 anlaml k düzeyi esas al narak madde toplam,

madde kalan ve madde ay rt edicilik indeksleri hesaplanm , ölçe i olu turan

maddeler belirlenmi tir.

Test tekrar test güvenirli i tespitinde, MPÇTÖ ayn  gruba ilk uygulamadan dört hafta

sonra uygulanarak tespit edilmi tir. Her iki uygulamada al nan sonuçlar aras nda

Pearson momentler çarp  korelâsyon katsay  hesaplanm  ve sonuçlar aras nda

anlaml  bir fark n olup olmad  ili kili t- testi ile test edilmi tir.

MPÇTÖ’nin geli tirilmesinde, iç tutarl k hesaplar  tutum ölçe inin tümü ve onu

olu turan alt ölçekler için ayr  ayr  bu üç yöntemle hesaplanm r.
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3.5.2. li kisel Tarama Çal mas  için Toplanan Verilerin Çözümlenmesi ve

Yorumlanmas

Ara rmada kullan lan Ki isel Bilgiler Anketi’nden elde edilen cinsiyet, s f,

akademik ba ar , anne-baba e itim durumu ile ilgili veriler, frekans ve yüzdelik

tablolar halinde düzenlenmi tir. Daha sonra bu ba ms z de kenlere göre

Matematik Ba ar  Testi puanlar  ve Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i

puanlar  aras ndaki farkl  belirlemek amac yla Ba ms z Grup t-Testi, Tek Yönlü

Varyans Analizi (ANOVA) kullan lm r. Bu analizler öncesinde Matematik Ba ar

Testi puanlar  ve Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i puanlar n normal

da ma uygunlu unu test etmek için parametrik olmayan tekniklerden

Kolmogorov-Smirnov(K-S) testi uygulanm r. ANOVA sonucunda gruplar aras nda

anlaml  bir farkl k tespit edildi inde bu farkl n kayna , hangi gruplar aras nda

oldu u Post Hoc testleri yard yla ö renilir. Post Hoc testleri için birçok seçenek

vard r. Bu seçimde en önemli nokta, gruplar n varyans homojenli inin sa lan p

sa lanmad r. Bunu anlamak için Levene testi sonuçlar na bak lm r.   Tek

Yönlü Varyans Analizinde istatistiksel aç dan fark olu mas  durumunda, fark n

kayna  belirlemek amac yla varyanslar e it oldu unda Scheffe testinden,

varyanslar e it olmad nda Tamhane’s T2 testinden yararlan larak çoklu

kar la rmalar yap lm r. ANOVA sonucunda de kenler aras ndaki ili kinin

gücünü belirlemek için etki büyüklü ü olarak adland lan eta-kare( 2) korelâsyon

katsay  da verilmi tir. ki de ken aras ndaki ili kinin miktar  bulup yorumlamak

amac yla korelâsyon analizleri yap lm r. Ö rencilerin matematik ba ar  puanlar  ile

problem çözme tutum ölçe i puanlar  aras ndaki ili kiler Pearson Momentler

Korelâsyon Katsay  ile test edilmi tir. Ara rman n istatistiksel i lemlerinde elde

edilen tüm sonuçlar çift yönlü olarak s nanm , tüm istatistiksel i lemlerde anlaml k

düzeyi 0.05 olarak kabul edilmi  ve 0.01 anlaml k düzeyindeki sonuçlar da anlaml

olarak kabul edilmi tir.
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BÖLÜM IV

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu bölümde önce  Matematik  Problemi  Çözme Tutum Ölçe i  ve  Ba ar  Testleri  le

ilgili bulgular ve yorumlar daha sonrada ili kisel tarama çal mas  ile ilgili bulgular

ve yorumlar verilmi tir.

4.1.ÖLÇEK GEL RME VE BA ARI TESTLER LE LG  BULGULAR
VE YORUMLAR

Bu k mda ara rman n ili kisel tarama bölümünde kullan lmak üzere geli tirilen

Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i (MPÇTÖ) , 6. S f Matematik Ba ar

Testi  (  MBT 6)  ve  7-8.  S f  Matematik  Ba ar  Testi  (MBT 7-8)  ölçme araçlar n

geçerlik ve güvenirlik çal malar  ile ilgili bulgular ve yorumlar verilmi tir.

4.1.1.MPÇTÖ ile lgili Bulgular ve Yorumlar

lk önce literatür taramas  sonucu bili sel, duyu sal, davran sal ifadelerden olu an

77 maddelik ö rencilerin problem çözme tutumlar  belli boyutlarda ölçmeyi

amaçlayan Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i'nin taslak formu

olu turulmu tur. Ölçek maddelerinin 38 tanesi olumlu, 39 tanesi de olumsuz olacak

ekilde yaz lm  ve ayn  anlama gelen maddelerin art arda gelmemesine dikkat

edilmi tir. Ek-1’de verilen taslak form olu turulurken akademisyen ve ö retmenlerin

görü lerine de ba vurulmu tur. Ayr ca ilkö retim bölümü matematik ö retmenli i 4.

f ö rencileriyle maddeler tek tek tart lm r. Bunun yan nda Türk Dili ve

Edebiyat  alan ndaki uzmanlar n görü leri do rultusunda maddelerin Türkçe

dilbilgisi kurallar na uygunlu u ve anlat m bozuklu u olup olmad  kontrol

edilmi tir. Ölçe in pilot çal mas nda stanbul’un Kad köy ilçesindeki bir ilkö retim

okulunun 6, 7 ve 8. s flar ndan birer s f seçilerek taslak ölçek uygulanm

anla lmayan bir madde olup olmad , ölçe in yakla k cevaplanma süresi, yaz m

yanl n olup olmad  gibi çe itli hususlar kontrol edilmi tir.

47



48

Ölçek, 5’li likert tipi bir ölçek olup tamamen kat yorum (5), kat yorum (4),

karars m (3), kat lm yorum (2), kesinlikle kat lm yorum (1), eklinde

derecelendirilmi tir. Faktör analizine geçilmeden önce olumsuz maddelerin puan

de erleri ters çevrilmi tir. Örne in olumsuz bir maddeyi “tamamen kat yorum”

olarak cevaplayan bir ö rencinin puan  5’ten 1’e; “kesinlikle kat lm yorum” olarak

cevaplayan bir ö rencinin puan  1’den 5’e dönü türülmü tür.

4.1.1.1.MPÇTÖ Faktör Analizi ile lgili Bulgular ve Yorumlar

Çal man n sonraki a amas nda, ölçe in yap  geçerlili ini belirlemek için faktör

analizi yap lm  ölçekte yer alan maddelerin problem çözme tutumu ile ilgili hangi

faktörleri ölçtü ü ortaya ç kar lmaya çal lm r.

Faktör analizi ayn  yap  ya da niteli i ölçen de kenleri bir araya toplayarak az

say da faktör ile ölçme yapmam  sa lar. Faktörle tirme sonucunda; de ken say

azalt r, üretilen yeni de ken ya da faktörler aras nda ili kisizlik ve elde edilen

faktörlerin anlaml  olmas  sa lan r.155

Faktörle tirme için temel eksenler (principal axes), maksimum olabilirlik (maximum

likelihood)  ve çoklu grupland rma (multiple grouping) gibi analizlerden yararlan r.

Bu çal mada s kça kullan lan ve çok de kenli istatistik yöntemi olan temel

eksenler analizi yöntemi kullan lm r. Bu yöntemde de kenler aras ndaki

maksimum varyans  aç klayan birinci faktör, sonra kalan maksimum miktardaki

varyans  aç klayan ikinci faktör hesaplan r ve bu i lem böylece devam eder. Analiz

sonucunda elde edilen faktörler aras nda korelâsyon olmamas  yani faktörlerin

birbiriyle ortogonal olmas  gerekir.156

Faktör analizinde dört temel a ama vard r. Bu a amalar; verilerin faktör analizi için

uygunlu unun de erlendirilmesi, faktörlerin elde edilmesi, faktörlerin döndürülmesi,

faktörlerin isimlendirilmesi a amalar r.

lk a amada veri yap n faktör analizi için uygun olup olmad  test edilmi tir. Bu

amaçla Kaiser Meyer Olkin testi ve Barlett testi yöntemlerinden yararlan lm r.

155 Büyüköztürk, . (2007).
156 Kalayc , . (2005). SPSS uygulamal  çok de kenli istatistik teknikleri (1. Bask ). Ankara:  Asil
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Barlett testi korelâsyon matrisinde de kenlerin bir k sm  ya da tamam  aras nda

yüksek korelâsyon olup olmad  test eder ve bu nedenle analizin yap labilmesi

için “ Korelâsyon matrisi birim matristir.”  s r hipotezinin reddedilmesi gerekir.

KMO testi ise gözlenen korelâsyon katsay lar  büyüklü ü ile k smi korelâsyon

katsay lar  kar la ran bir indekstir. Test sonucunda bulunan de er ne kadar

yüksek ise veri kümesi faktör analizi için o kadar elveri lidir. Bu de erin 0.50’nin

üzerinde olmas  gerekmektedir.157 Tablo 1’ de bu testlerin sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 1

MPÇTÖ'nin KMO ve Bartlett Testi Sonuçlar

            Kaiser Meyer Olkin Testi 0.899

              Bartlett Testi

2 3001.764

sd 528

p 0.000

KMO (Kaiser Meyer Olkin) testi de eri 0.899 ve Bartlett testi sonucu ise 3001.764

(p<0.05) olarak bulunmu tur. Bu iki de er faktör analizi yapmak için veri kümesinin

uygun oldu unu gösterir.

Bir sonraki a ama olan faktör say n belirlenmesi a amas nda çe itli kriterler

kullan lmaktad r. Bunlardan biri öz de er (eigenvalue) istatisti idir. Bu istatisti e

göre; öz de eri 1’den küçük faktörler dikkate al nmay p öz de eri 1 ya da 1’den daha

büyük olan faktörler önemli say r. Ara rmac  bu e ik de erini art rabilir. Bu

ara rmada,  ba lang çta faktör say  için her hangi bir s rlama getirilmemi , öz

de eri 1’den büyük olan faktörler ölçe e al nm  ve bunun sonucunda iki faktör

belirlenmi tir.

Ba ka bir yakla m ise faktörlerin öz de erlerine dayal  olarak çizilen çizgi grafi inin

incelenmesidir. Bu grafikte dikey eksen öz de erleri, yatay eksen ise faktörleri

gösterir. Faktörlerin öz de erleriyle e le tirilmesi ile olu an noktalar n birle tirilmesi

sonucunda bu grafik aç a ç kar. Grafikte h zl  dü ün oldu u faktörler önemli

157 Kalayc , . (2005). s.322
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say r. Belli bir faktörden sonra grafik yatay bir seyir izler. Bu durum bize bu

noktadan sonraki faktörlerin toplam varyansa katk lar n birbirine çok yak n

oldu unu gösterir. ekil 5’te, faktörlerin öz de erlerini gösteren çizgi grafi i

verilmi tir.

ekil 5

MPÇTÖ’ne Ait Faktör Öz De er Çizgi Grafi i

ekildeki grafik incelendi inde, ikinci faktörden sonra h zl  bir dü  gözlenmekte

ve bu noktadan sonra grafik yatay bir seyir izlemektedir. Bu nedenle, ölçekteki faktör

say  ikiyle s rland lm r.

Faktör say  belirlemede bir di er yakla m ise aç klanan varyans oran na

bak lmas eklinde olur. Analize dâhil edilen de kenlerle toplam varyans n 2/3’

ünün ilk olarak kapsand  faktör say  önemli faktör say  olarak de erlendirilir.

Genelde bu orana ula mak güç oldu undan tek faktörlü ölçeklerde aç klanan

varyans n %30 ve daha fazla olmas  yeterli görülürken çok faktörlü ölçeklerde

varyans oran n çok daha fazla olmas  beklenir.

Faktör analizi sonucunda ula lan varyans oranlar n yüksek olmas  da ölçe in

faktör yap n güçlü oldu unu gösterir. Tablo 2’de, faktör analizi sonucu elde

edilen faktörlerin öz de erleri ve aç klad klar  varyans miktarlar  verilmi tir.

19181716151413121110987654321
Madde   Say

6

5

4

3

2

1

0

Özde er
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Tablo 2

MPÇTÖ'nin Faktörlerinin Aç klad  Varyans Oranlar

Faktörler Öz de er Varyans (%) lmal  Varyans (%)

1. Faktör 5.274 25.064 25.064

2. Faktör 2.838 17.629 42.693

Tabloya göre her iki faktör taraf ndan aç klanan toplam varyans miktar

% 42.693 ‘tür.  Bu varyans de eri kabul edilebilir bir de erdir.

Faktör analizinde ayn  yap  ölçmeyen maddelerin ay klanmas  gerekir. Bunun için

de ik ölçütler dikkate al r. Ortak varyans(communality) bir de kenin analizde

yer alan di er de kenlerle payla  varyans miktar r. Ortak varyans  dü ük

maddelerin at larak analizin tekrar yap lmas  aç klanan toplam varyans miktar

art r. Bu çal mada 0,30’un alt nda ortak varyans de erine sahip maddeler

analizden ç kar lm r.

Faktör yük de eri (factor loading) maddelerin faktörlerle olan ili kisini aç klayan bir

katsay r. Bu katsay n yer ald  faktördeki yük de erinin yüksek olmas  tavsiye

edilir. Bir faktörle yüksek düzeyde ili ki veren maddelerin olu turdu u bir küme var

ise bu bulgu o maddelerin bir kavram -yap -faktörü ölçtü ü anlam na gelir. Faktör

yük de erinin 0.45 ya da üzerinde olmas  seçim için iyi bir ölçüt kabul edilir. Bu

çal mada da bu de er kabul edilerek analiz yap lm r.

Ayr ca faktörleri isimlendirmek ve yorumlayabilmek amac yla en çok kullan lan dik

döndürme(orthogonal rotation)  yönteminden yararlan lm r. Dik döndürme

varimax, equamax ve quartimax teknikleriyle yap labilir. Bu çal mada ise çok

kullan lan varimax tekni i kullan lm r. Maddelerin faktör yük de erlerini gösteren

faktör matrisine(component matrix) varimax tekni i ile yap lan döndürme sonucunda

döndürülmü  faktör matrisi(rotated component matrix) elde edilir. Döndürme

sonucunda maddelerin bir faktördeki yükü artarken di er faktördeki yükü azal r ve

böylece faktörler daha kolay yorumlanabilir.
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Döndürülmü  faktör matrisindeki faktör yük de erlerini yorumlarken dikkat edilecek

en önemli husus bir maddeye ait faktör yük de erinin bir faktörde yüksek iken ba ka

bir faktörde dü ük olmas na dikkat edilmesidir. Bir maddenin sahip oldu u en

yüksek yük de eri ile ba ka bir faktör alt nda sahip oldu u bu de erden sonra gelen

en yüksek yük de eri aras ndaki fark n en az 0.10 olmas  önerilir. Herhangi iki faktör

alt nda yük de erlerinin fark  bu ölçütü kar lamayan ve bini ik madde olarak

adland lan maddeler ölçekten ç kart r. Bunu yapman n amac  birbirinden ba ms z

yap lar n yani faktörlerin olu turulmak istenmesidir.

Tüm bu ölçütler dikkate al narak yap lan faktör analizleri sonucunda 58 madde,

0,30’un alt nda ortak varyans de erine sahip oldu u,  faktör yük de eri 0.45’in

alt nda kald  ya da her iki faktörde de yüksek yük de erine sahip oldu u için

ölçekten ç kar lm  ölçekte iki faktörde toplam 19 madde kalm r. Ve son a ama

olarak her iki faktördeki maddeler dikkate al narak faktörler isimlendirilmi tir. Tablo

3’te ölçe in 1. faktöründeki maddelere ili kin ortak varyanslar  ve faktör yükleri

gösterilmi tir.

Tablo 3

MPÇTÖ'nin 1. Boyutundaki Maddelerin Ortak Varyans ve Faktör Yükleri

Madde
Ortak
Faktör

Varyans

Faktör
Yükleri

53. Matematik problemlerinin zor ve can s  oldu unu

dü ünürüm.
0.651 0.793

51. Problem çözmeyi s  bulurum. 0.564 0.721

45. Ço u matematik problemi sinir bozucudur. 0.496 0.704

68. Zor problemleri çözmek zorunda oldu umu dü ünmek

beni sinirlendirir.
0.471 0.686

44. Özellikle zor problemler ile u ra may  sevmem. 0.468 0.684

54. Matematik problemlerine kar  ho  duygulara sahibim. 0.466 0.654

46. Okul d nda matematik problemlerini dü ünmekten

özellikle ho lanmam.
0.406 0.637
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Tablo 3’ün devam …

Madde
Ortak
Faktör

Varyans

Faktör
Yükleri

41. Bir ö rencinin problem çözmeyi niçin e lenceli

buldu unu anlamakta zorlan m.
0.420 0.626

35. Problem çözmekten çok ho lan m. 0.420 0.622

16. Çözümü uzun zaman alan problemler beni s kar. 0.328 0.569

Tabloda birinci boyutta yer alan maddelerin faktör yüklerinin 0.569 ile 0.793

aras nda de ti i görülmektedir. Bu nedenle faktör yük de erlerinin oldukça iyi

oldu u söylenebilir.

lk boyutta yer alan maddeler genel olarak ki inin problem çözmeyi sevip sevmedi i,

problem çözerken s p s lmad  ya da zorlan p zorlanmad  ile ilgili duygu,

inanç ve davran lar  yans tan maddeler oldu u için bu boyuta “ Ho lanma

Boyutu” ad  verilmi tir.

Tablo 4’te ölçe in 2. faktöründeki maddelere ili kin ortak faktör varyanslar  ve

faktör yükleri gösterilmi tir.

Tablo 4

MPÇTÖ'nin 2. Boyutundaki Maddelerin Ortak Varyans ve Faktör Yükleri

Madde
Ortak
Faktör

Varyans

Faktör
Yükleri

37. Ö renciye kendi çözüm yolunu bulup kullanmas

hususunda f rsat verilmelidir.
0.525 0.722

34. Ö retmen bir problemin de ik çözüm yollar

göstermelidir.
0.473 0.688

33. Çözümde hata yaparsam düzeltmem için ans

verilmelidir.
0.439 0.662

50. lem(toplama, ç karma…) yapabilmek, ço u problemin

çözülebilmesi için gereklidir.
0.357 0.596
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Tablo 4’ün devam …

Madde
Ortak
Faktör

Varyans

Faktör
Yükleri

65. Bir problemin birden çok çözüm yolu olsa da genellikle

çözüm yollar ndan biri en iyisidir.
0.309 0.556

31. Bir problemi çözmenin birden fazla yolu vard r. 0.342 0.553

69. Problem çözme, matematik ö renmenin en önemli

bölümüdür.
0.313 0.531

40. Bir problemi çözemezsem benzer bir problem dü ünür,

çözmek için tekrar u ra m.
0.328 0.503

49. Yeterli vakit verildi inde ço u problemi çözebilece ime

inan yorum.
0.336 0.490

kinci faktörde yer alan maddelerin faktör yüklerinin ise 0.490 ile 0.722 aras nda

de ti i tablodan anla lmaktad r. kinci faktörde yer alan maddeler genel olarak

ki inin problem çözme ö retimi a amas nda kendi, ö retmen ve süreç ile ilgili

duygu, inanç ve davran lar  yans tan maddeler oldu u için bu boyuta “ Ö retim

Boyutu” ad  verilmi tir.

Daha sonra Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i ile alt boyutlar  aras nda ve

alt boyutlar n kendi aras nda anlaml  bir ili ki olup olmad na bak lm r. 0.01

anlaml k düzeyinde bulunan korelâsyon de erleri Tablo 5’te gösterilmi tir.

Tablo 5

MPÇTÖ ile Alt Boyut ve Alt Boyutlar n Kendi Aras ndaki li kisi

r p

MPÇTÖ ve Ho lanma Boyutu 0.883 0.000

MPÇTÖ ve Ö retim Boyutu 0.688 0.000

Ho lanma Boyutu ve Ö retim Boyutu 0.268 0.000

Tabloya göre; Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i ile ho lanma boyutu

aras nda yüksek, ö retim boyutu aras nda orta bir ili ki olmas na kar n her iki alt
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boyutun kendi aras nda dü ük düzeyde bir ili ki söz konusudur. Alt boyutlar n

aras nda dü ük düzeyde ili ki olmas  beklenen bir durum olup bu her iki boyutun

birbirinden ba ms z yap lar oldu unun bir göstergesidir. Boyutlar n kendi

aralar ndaki korelasyon katsay lar  yüksek ise (0,60 ve üzeri) boyutlar n ba ml

oldu u ve hepsinin tek bir kavramsal yap  ölçtü ü varsay r ve bu durumda faktör

veya boyutlar n ayr  bir alt ölçek oldu u gibi bir de erlendirme yap lmas  do ru

olmaz.158

4.1.1.2.MPÇTÖ Madde Analizi ile lgili Bulgular ve Yorumlar

Faktör  analizi  a amas  tamamland ktan  sonra  ölçe in  tek  boyutluluk  özelli ini

sa lamak amac  ile madde analizine geçilmi tir. Madde analizleri öncelikle ölçe in

bütünü daha sonra da her bir alt boyut için ayr  ayr  gerçekle tirilmi tir.

4.1.1.2.1.MPÇTÖ(Bütünü) Madde Analizi ile lgili Bulgular ve Yorumlar

MPÇTÖ’nin bütününü ile ilgili madde analizlerine geçmeden MPÇTÖ’nin bütününü

kapsayan betimsel istatistikler Tablo 6’da gösterilmi tir.

Tablo 6

MPÇTÖ’nin Betimsel statistikleri

Madde Say 19

Ortalama 68.527

Ortanca 69.000

Mod 57.000

Standart Sapma 12.087

Varyans 146.105

Geni lik 58.000

Minimum 37.000

Maksimum 95.000

158 Engs, R. C. (1996). Construct validity and re-assessment of the reliability of the health concern questionnaire.
H.L. Robert, Feldman & J.  H. Humphrey (Eds) Advances in Health Education/Current Research
Volume 4, (303-313). New York: AMS Press Inc.
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Tablo 6’n n devam …

MPÇTÖ’nin Betimsel statistikleri

Çarp kl k Katsay

Çarp kl k - 0.005

Çarp kl k St. Hatas 0.137

z -0.037

p >0.05

Bas kl k Katsay

Bas kl k -0.766

Bas kl k St. Hatas 0.272

z -2.816

p >0.05

MPÇTÖ puanlar n en dü ü 37, en yükse i ise 95 oldu u için dizinin geni li i

58’dir. Ölçe in puan ortalamas  68.527, ortanca de eri 69, standart sapmas  ise

12.087 olarak belirlenmi tir. Da m için hesaplanan çarp kl k katsay  - 0.005,

bas kl k katsay  ise -0.766'dir. Buna göre; MPÇTÖ’nin çarp kl k (z=-0.037;

p>0.05) ve bas kl k (z=-2.816; p>0.05) katsay lar  verilerin normal da ma uygun

oldu unu göstermektedir. ekil 6 da MPÇTÖ puanlar n, normal da ma çok

yak n oldu u görülmektedir.

ekil 6

MPÇTÖ’ne Ait Puanlar n Da

100,090,080,070,060,050,040,030,0

40
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Ayr ca bu ölçek puan da n normal da ma uygunlu unu test etmek için

parametrik olmayan tekniklerden Kolmogorov-Smirnov(K-S) Testi de uygulanm  ve

“ Puanlar n da  normal da mdan anlaml  farkl k göstermez.” hipotezi kabul

edilmi tir (z=1.163; p>0.05). Testin sonucu verilerin normal da ma uygun

özellikte oldu unu göstermektedir.

Tablo 7’de, ö rencilerin ölçek puanlar n aritmetik ortalama ve standart sapma

de erleri verilmi tir.

Tablo 7

MPÇTÖ Maddelerinin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma De erleri

Madde No N Ortalama Standart Sapma

16 638 3.179 1.358

31 638 4.085 1.059

33 638 4.219 1.083

34 638 4.204 1.034

35 638 3.549 1.240

37 638 4.041 1.102

40 638 3.887 1.084

41 638 3.335 1.379

44 638 3.013 1.403

45 638 3.009 1.431

46 638 2.984 1.345

49 638 4.034 1.100

50 638 3.890 1.069

51 638 3.436 1.397

53 638 3.502 1.339

54 638 3.533 1.248

65 638 3.803 1.166

68 638 2.962 1.288

69 638 3.862 1.107

Ortalama 638 3.607 1.223
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Tabloya göre Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i maddelerinin aritmetik

ortalamalar n ortalamas  3.607 ve standart sapma de erlerinin ortalamas  ise

1.223’tür.

Çal man n madde analizi i lemlerinde; 0.01 anlaml k düzeyi esas al narak madde

toplam,  madde kalan ve madde ay rt edicilik indeksleri hesaplanm , ölçe i

olu turan maddeler belirlenmi tir. Ölçekteki maddeler aras nda güvenirli i dü ük ve

karars m seçene inde %36’n n üzerinde y lma gösteren madde olup olmad

kontrol edilmi tir.

Madde toplam korelâsyonu, test maddelerinin al nan puanlar ile testin toplam puan

aras ndaki ili kiyi aç klar. Madde toplam korelâsyonunun pozitif ve yüksek olmas ,

maddelerin benzer davran lar  örnekledi ini gösterir ve testin iç tutarl n yüksek

oldu unu ortaya koyar. Likert tipi derecelendirme ölçeklerinin kullan ld  bir testte

madde toplam korelâsyonu, Pearson Momentler çarp  korelâsyon katsay  ile

hesaplan r. Genel olarak madde toplam korelâsyonu 0.30 ve daha yüksek olan

maddelerin iyi derecede ay rt edici oldu u, 0.20-0.30 aras nda kalan maddelerin

zorunlu görülmesi durumunda teste al nabilece i ya da düzeltilmesi gerekti i,

0.20’den daha dü ük maddelerin ise teste al nmamas  gerekti i söylenebilir159.

Madde kalan korelâsyonu ise ele al nan maddenin kendisi hariç di er maddelerden

elde edilen toplam puanla ili kisidir. Madde toplamdan elde edilen ili ki katsay ,

madde kalandan elde edilen ili ki katsay ndan daha yüksek olacakt r.160 Madde

kalan korelâsyonu için hesaplanan katsay  yine Pearson Momentler çarp

korelâsyon katsay r ve en az 0.20 veya 0.25 olmas  istenir. Bu de erden daha

dü ük ili ki veren maddeler ölçekten ç kar r.161

Madde ay rt edicilik analizi ise; likert tutum ölçe inde en ay  maddeleri

seçebilmek için yap r. Her bir ölçek maddesinin yüksek veya dü ük toplaml

159 Büyüköztürk, . (2007). s.165.
160 Deniz, L. (1994). Bilgisayar Tutum Ölçe i BTÖ-M’nin geçerlilik, güvenirlilik, norm çal mas  ve örnek bir

uygulama (s.89). Yay mlanmam   Doktora Tezi, Marmara Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü.
161 Tav anc l, E. (2006).  s.149.
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bireyler aras nda ne ölçüde ayr m yapt  anlamam  sa lar. Ölçekten al nan

toplam puanlar, en yüksek puandan en dü ük puana do ru s ralan r. Testin toplam

puanlar na göre bireylerin en yüksek puan alan % 27’si üst grubu, en dü ük puan

alan % 27’si alt grubu olu turur. Her madde için hesaplanan madde ortalamalar

aras ndaki fark, ba ms z grup t-testi ile kar la r. Test edilen hipotez tek yönlü

olup üst grubun ortalamas n alt grubun ortalamas ndan yüksek oldu udur. Bulunan

t de erleri tutum maddelerinin ay rt etme gücünü gösterir ve bu de er büyüdükçe

maddenin ay rt etme gücü de artar.162  Tablo 8’de ölçe in bütününe ili kin madde-

toplam, madde-kalan ve madde ay rt edicilik de erleri verilmi tir.

Tablo 8

MPÇTÖ’nin Madde Analiz De erleri

Madde N Madde Toplam p
Madde

Kalan
p

Madde

Ay rt Edicilik
p

16 638 0.458 0.000 0.362 0.000 7.802 0.000

31 638 0.463 0.000 0.390 0.000 9.301 0.000

33 638 0.359 0.000 0.278 0.000 5.776 0.000

34 638 0.391 0.000 0.315 0.000 6.647 0.000

35 638 0.605 0.000 0.534 0.000 11.649 0.000

37 638 0.367 0.000 0.284 0.000 6.707 0.000

40 638 0.499 0.000 0.427 0.000 8.750 0.000

41 638 0.603 0.000 0.522 0.000 13.328 0.000

44 638 0.564 0.000 0.477 0.000 11.275 0.000

45 638 0.581 0.000 0.495 0.000 11.483 0.000

46 638 0.542 0.000 0.457 0.000 9.079 0.000

49 638 0.524 0.000 0.453 0.000 9.605 0.000

50 638 0.320 0.000 0.237 0.000 5.130 0.000

51 638 0.703 0.000 0.637 0.000 15.442 0.000

53 638 0.722 0.000 0.662 0.000 17.927 0.000

54 638 0.630 0.000 0.562 0.000 12.852 0.000

162 Tav anc l, E. (2006).  s.150-151.
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Tablo 8’in devam …

Madde N Madde Toplam p
Madde

Kalan
p

Madde

Ay rt Edicilik
p

65 638 0.351 0.000 0.263 0.000 5.610 0.000

68 638 0.582 0.000 0.504 0.000 11.321 0.000

69 638 0.442 0.000 0.364 0.000 7.307 0.000

0.01 düzeyinde istatistiksel olarak, ölçe in bütününe ili kin madde-toplam, madde-

kalan ve madde ay rt edicilik de erleri anlaml  bulundu u için tüm maddelerin

ölçekte kalmas na karar verilmi tir.

Maddelerin her birinin varyans na ba  hesaplanan Cronbach Alfa ve testin iki e

parçaya ayr lmas  ile hesaplanan Spearman-Brown ve Guttman iç tutarl k katsay lar

da hesaplanarak Tablo 9’da gösterilmi tir.

Tablo 9

MPÇTÖ'nin ç Tutarl k Katsay lar

r p

Cronbach Alfa 0.848 p<0.05

Spearman-Brown 0.837 p<0.05

Guttman 0.803 p<0.05

Tabloya göre Cronbach Alfa de eri 0.848, Spearman-Brown de eri 0.837 ve

Guttman de eri ise 0.803 olarak bulunmu tur. Tüm iç tutarl k katsay lar  0.80

de erinden büyük oldu u için ölçe in güvenilirli i yüksek derecededir. Ba ka bir

deyi le ölçekteki maddelerin ayn  özelli i ölçtü ü söylenebilir.

Ölçme arac n uygulamadan uygulamaya tutarl  sonuçlar vermesi güvenirli inin bir

di er göstergesidir. Bu nedenle MPÇTÖ için test-tekrar test yönteminden

yararlan lm r. lk uygulama yap ld ktan 4 hafta sonra çal ma grubundan 108

ki iye tekrar ölçek uygulanm r. Belli bir süre geçtikten sonra ayn  gruba ölçme
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arac  tekrar uygulan r ve iki uygulamadaki ölçümler aras ndaki ili ki bulunur.

Devaml k ya da kararl k katsay  ad  alan bu güvenirlik katsay , ölçülen

özellik sürekli de ken ve geli tirilen tutum ölçe i likert tipi oldu undan en güçlü

korelâsyon tekniklerinden Pearson momentler çarp  korelâsyon katsay  ile

hesaplanm r. Ayr ca ili kili örneklemler için t-testi yap larak iki uygulamada

hesaplanan ölçek puanlar n ortalamas n birbirinden anlaml  bir ekilde farkl  olup

olmad  incelenmi tir. Tablo 10’da MPÇTÖ’nin bütününe ait test tekrar test analiz

sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 10

MPÇTÖ’nin Test Tekrar Test Analiz Sonuçlar

Cinsiyet N Ortalama Ss Sd t p

1. Uygulama 108 67.019 14.966
107 -0.904 0.368

2. Uygulama 108 67.639 15.000

Pearson Momentler Çarp  Korelâsyon Katsay  r= 0.887;  p=0.000

MPÇTÖ’nin zamana göre de mezli inin s nanmas na ili kin olarak yap lan ba ml

grup t-testi sonucunda ö rencilerin MPÇTÖ puanlar n ortalamalar n iki

uygulama sonucunda 0.05 düzeyinde anlaml  bir farkl k göstermedi i söylenebilir.

(t = -0.904,  p > 0.05). Ayr ca hesaplanan Pearson Momentler Çarp  Korelâsyon

Katsay   (r = 0.887;  p = 0.000) iki uygulama sonucunda elde edilen ölçek puanlar

aras ndaki ili kinin yüksek derecede oldu unu göstermi tir.

Tablo 9’da verilen iç tutarl k katsay lar  ve test tekrar test analiz sonuçlar na göre Ek

3’te verilen  Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i güvenilir bir ölçme arac r.

Bir sonraki a amada Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i'nin alt boyutlar n

maddelerine ili kin madde analizi çal malar  yap lm r. lk olarak Matematik

Problemi Çözme Tutum Ölçe i'nin ho lanma boyutuna daha sonra da ö retim

boyutuna ili kin madde analizleri ile ilgili bulgular ve yorumlar verilmi tir.
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4.1.1.2.2.MPÇTÖ-H Madde Analizi ile lgili Bulgular ve Yorumlar

Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i'nin ho lanma boyutuna ili kin betimsel

istatistikler Tablo 11’de verilmi tir.

Tablo 11

MPÇTÖ Ho lanma Boyutuna li kin Betimsel statistikler

Madde Say 10

Ortalama 32.502

Ortanca 33.000

Mod 30.000

Standart Sapma 9.102

Varyans 82.848

Geni lik 40.000

Minimum 10.000

Maksimum 50.000

Çarp kl k Katsay

Çarp kl k -0.285

Çarp kl k St. Hatas 0.137

 z -2.080

 p >0.05

Bas kl k Katsay

Bas kl k -0.498

Bas kl k St. Hatas 0.272

 z -1.830

 p >0.05

Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i'nin ho lanma boyutunun puan ortalamas

32.502, standart sapmas  ise 9.102 olarak belirlenmi tir. Da m için hesaplanan

çarp kl k katsay , bas kl k katsay  MPÇTÖ-H’nin çarp kl  ve bas kl n ideal

seviyede oldu unu ve verilerin normal da ma uygun özellikte oldu unu

göstermektedir.

ekil 7’de, MPÇTÖ-H’nin puan da  görülmektedir.
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ekil 7

MPÇTÖ Ho lanma Boyutuna Ait Puanlar n Da

Ayr ca bu boyutun normal da ma uygunlu unu test etmek için parametrik olmayan

tekniklerden Kolmogorov-Smirnov(K-S) Testi de uygulanm  ve “ Puanlar n

da  normal da mdan anlaml  farkl k göstermez.” hipotezi kabul edilmi tir

(z=0.985; p>0.05). Testin sonucu verilerin normal da ma uygun özellikte

oldu unu göstermektedir. MPÇTÖ-H Boyutuna ili kin yap lan madde analizi

leminin sonucunda bulunan de erler Tablo 12’de görülmektedir.

Tablo 12

MPÇTÖ Ho lanma Boyutunun Madde Analiz lemleri

Madde N Madde
Toplam p Madde

Kalan p Madde
Ay rt edicilik p

16 638 0.564 0.000 0.448 0.000 10.904 0.000

35 638 0.642 0.000 0.550 0.000 13.477 0.000

41 638 0.652 0.000 0.550 0.000 12.778 0.000

44 638 0.683 0.000 0.587 0.000 17.835 0.000

45 638 0.703 0.000 0.608 0.000 18.349 0.000

46 638 0.642 0.000 0.542 0.000 12.123 0.000

51 638 0.743 0.000 0.661 0.000 17.891 0.000

53 638 0.800 0.000 0.736 0.000 24.850 0.000

54 638 0.666 0.000 0.579 0.000 12.945 0.000

68 638 0.679 0.000 0.590 0.000 15.541 0.000

50,0040,0030,0020,0010,00
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MPÇTÖ-H’deki maddelerin, madde-toplam korelâsyonlar , madde-kalan korelâsyon

katsay lar , madde ay rt edicilik katsay lar  gösteren t-de erlerinin tamam  0.01

düzeyinde anlaml  sonuçlar verdi i için bu boyutta kalmalar na karar verilmi tir. Bu

nedenle,   bu boyuttaki tüm maddelerin güvenirliklerinin yüksek ve ayn  amac

ölçtü ünü söyleyebiliriz. MPÇTÖ-H boyutunun iç tutarl k katsay lar  Tablo 13’de

sunulmu tur.

Tablo 13

MPÇTÖ Ho lanma Boyutunun ç Tutarl k Katsay lar

r p

Cronbach Alfa 0.869 p < 0.05

Spearman-Brown 0.853 p < 0.05

Guttman 0.847 p < 0.05

MPÇTÖ 1.boyutunun Cronbach Alfa iç tutarl k katsay  0.869, Spearman-Brown

iç tutarl k katsay  0.853 Guttman iç tutarl k katsay  0.847 olarak bulunmu  bu

sonuçlar da ölçe in 1. boyutunun güvenilir oldu unu göstermektedir. Ayr ca Tablo

14’de MPÇTÖ’nin Ho lanma Boyutuna dönük test tekrar test analiz sonuçlar

verilmi tir.

Tablo 14

MPÇTÖ Ho lanma Boyutunun Test Tekrar Test Analiz Sonuçlar

Cinsiyet N Ortalama Ss Sd t p

1. Uygulama 108 33.167 7.811
107 -1.734 0.086

2. Uygulama 108 33.833 8.272

Pearson Momentler Çarp  Korelâsyon Katsay  r = 0.878;  p=0.000

MPÇTÖ’nin Ho lanma Boyutunun zamana göre de mezli inin s nanmas na ili kin

olarak yap lan ba ml  grup t-testi sonucunda ö rencilerin MPÇTÖ-H puanlar n

ortalamalar n iki uygulama sonucunda 0.05 düzeyinde anlaml  bir farkl k
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göstermedi i söylenebilir (t=-1.734, p>0.05). Ayr ca hesaplanan Pearson Momentler

Çarp  Korelâsyon Katsay   (r=0.878;  p=0.000) iki uygulama sonucunda elde

edilen MPÇTÖ-H Boyutu puanlar  aras ndaki ili kinin yüksek derecede oldu unu

göstermi tir. Bu sonuçlara göre; MPÇTÖ’nin Ho lanma boyutunun güvenirlik

çal mas  kapsam nda zamana göre de mezlik özelli ine sahip oldu unu

söyleyebiliriz.

4.1.1.2.3.MPÇTÖ-Ö Madde Analizi ile lgili Bulgular ve Yorumlar

Bir sonraki a amada ise Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i'nin ö retim

boyutunun maddelerine ili kin madde analizi çal malar  yap lm r. MPÇTÖ’nin

retim boyutuna ili kin betimsel istatistikler Tablo 15’te verilmi tir.

Tablo 15

MPÇTÖ Ö retim Boyutuna li kin Betimsel statistikler

Madde Say 9

Ortalama 33.524

Ortanca 34.000

Mod 34.000

Standart Sapma 5.440

Varyans 29.590

Geni lik 27.000

Minimum 18.000

Maksimum 45.000

Çarp kl k Katsay

Çarp kl k -0.323

Çarp kl k St. Hatas 0.137

 z -2.358

 p >0.05

Bas kl k Katsay

Bas kl k -0.190

Bas kl k St. Hatas 0.272

 z -0.699

 p >0.05
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Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i’nin ö retim boyutunun puan ortalamas

33.524, standart sapmas  ise 5.440 olarak belirlenmi tir. Da m için hesaplanan

çarp kl k katsay , bas kl k katsay  MPÇTÖ-Ö boyutunun çarp kl  ve bas kl n

ideal seviyede oldu unu ve verilerin normal da ma uygun özellikte oldu unu

göstermektedir. ekil 8’de, MPÇTÖ-Ö boyutunun puan da  görülmektedir.

ekil 8

MPÇTÖ Ö retim Boyutuna Ait Puanlar n Da

Ayr ca bu boyutun normal da ma uygunlu unu test etmek için Kolmogorov-

Smirnov(K-S) Testi de uygulanm r. (z=1.306; p>0.05). Testin sonucu verilerin

normal da ma uygun özellikte oldu unu göstermektedir.

MPÇTÖ Ö retim Boyutuna ili kin yap lan madde analizi i leminin sonucunda

bulunan de erler Tablo 16’da görülmektedir.

Tablo 16

MPÇTÖ Ö retim Boyutunun Madde Analiz lemleri

Madde N
Madde
Toplam

p
Madde
Kalan

p
Madde

Ay rt edicilik
p

31 638 0.583 0.000 0.445 0.000 9.375 0.000

33 638 0.637 0.000 0.507 0.000 10.315 0.000

34 638 0.652 0.000 0.531 0.000 11.288 0.000
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Tablo 16’n n devam …

Madde N
Madde

Toplam
p

Madde

Kalan
p

Madde

Ay rt edicilik
p

37 638 0.672 0.000 0.548 0.000 12.053 0.000

40 638 0.566 0.000 0.420 0.000 10.677 0.000

49 638 0.571 0.000 0.424 0.000 12.464 0.000

50 638 0.568 0.000 0.425 0.000 10.665 0.000

65 638 0.579 0.000 0.424 0.000 11.307 0.000

69 638 0.572 0.000 0.424 0.000 10.702 0.000

MPÇTÖ-Ö’deki maddelerin, madde-toplam korelâsyonlar , madde-kalan korelâsyon

katsay lar , madde ay rt edicilik katsay lar  gösteren t-de erlerinin tamam  0.01

düzeyinde anlaml  sonuçlar verdi i için bu boyutta kalmalar na karar verilmi tir. Bu

nedenle,   bu boyuttaki tüm maddelerin güvenirliklerinin yüksek ve ayn  amac

ölçtü ünü söyleyebiliriz.

MPÇTÖ-Ö boyutunun iç tutarl k katsay lar  Tablo 17’de sunulmu tur.

Tablo 17

MPÇTÖ Ö retim Boyutunun ç Tutarl k Katsay lar

r p

Cronbach Alfa 0.777 p < 0.05

Spearman-Brown 0.705 p < 0.05

Guttman 0.756 p < 0.05

MPÇTÖ 2. boyutunun Cronbach Alfa iç tutarl k katsay  0.777, Spearman-Brown

iç tutarl k katsay  0.705,  Guttman iç tutarl k katsay  0.756 olarak bulunmu  bu

sonuçlar da ölçe in 2. boyutunun güvenilir oldu unu göstermektedir. Ayr ca Tablo

18’de MPÇTÖ’nin Ö retim Boyutuna dönük test tekrar test analiz sonuçlar

verilmi tir.
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Tablo 18

MPÇTÖ Ö retim Boyutunun Test Tekrar Test Analiz Sonuçlar

Cinsiyet N Ortalama Ss Sd t p

1. Uygulama 108 33.852 7.207
107 0.129 0.898

2. Uygulama 108 33.806 6.940

Pearson Momentler Çarp  Korelâsyon Katsay  r = 0.862;  p=0.000

MPÇTÖ’nin Ö retim Boyutunun zamana göre de mezli inin s nanmas na ili kin

olarak yap lan ba ml  grup t-testi sonucunda ö rencilerin MPÇTÖ-Ö puanlar n

ortalamalar n iki uygulama sonucunda 0.05 düzeyinde anlaml  bir farkl k

göstermedi i söylenebilir.(t=0.129,  p>0.05). Ayr ca hesaplanan Pearson Momentler

Çarp  Korelâsyon Katsay   (r=0.862;  p=0.000) iki uygulama sonucunda elde

edilen MPÇTÖ-Ö Boyutu puanlar  aras ndaki ili kinin yüksek derecede oldu unu

göstermi tir. Bu sonuçlara göre; MPÇTÖ’nin Ö retim boyutunun güvenirlik

çal mas  kapsam nda zamana göre de mezlik özelli ine sahip oldu unu

söyleyebiliriz.

4.1.2. Matematik Ba ar  Testleri ile lgili Bulgular ve Yorumlar

Bu  k mda  önce  6.  S f  Matematik  Ba ar  Testi(  MBT  6)  daha  sonra  da  7.  ve  8.

f Matematik Ba ar  Testi (MBT 7-8) ölçme araçlar  için yap lan geçerlik ve

güvenirlik çal malar  ile ilgili bulgular ve yorumlar verilmi tir.

4.1.2.1.MBT 6 ile lgili Bulgular ve Yorumlar

6. S f düzeyinde matematik dersi ile ilgili belli kazan mlar  ölçmeye dönük

MBT6’n n haz rlanma amac ; ö rencilerin bu testten alacaklar  puan ile ö rencilerin

problem çözme tutumlar  aras nda anlaml  bir ili kinin olup olmad  ara rmakt r.

Bu amaç do rultusunda ilk olarak Ek 5’ te verilen 35 sorudan olu an ba ar  testinin

taslak formu olu turulmu tur. Testteki sorular M.E. B’in 2006-2007 ö retim y nda

ilkö retimin II. Kademesinde uygulanmaya ba lanan program ndaki kazan mlara

uygundur. Ek 4’te ba ar  testinin taslak formunda yer alan sorular n ö renme ve alt

renme alanlar na göre da  ile hangi kazan mlar  ölçmeye dönük oldu u
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gösterilmi tir. Ayr ca ba ar  testi haz rlan rken bu programda kazan m ve

etkinliklerle birlikte verilen örnek sorular n bir k sm  aynen ya da küçük

de ikliklerle al nm  ve ortaö retim kurumlar na giri  s nav  (OKS) sorular ndan da

yararlan lm r. Bununla birlikte ilkö retimde görev yapan ö retmenlerin ve

uzmanlar n görü leri dikkate al nm r.

Testin taslak formunda yer alan sorular ilkö retim matematik ö retmenli i 4. S fta

okuyan ö renciler taraf ndan da çözülerek yaz m ya da anlat m bozukluklar  kontrol

edilmi tir. Daha sonra bir ilkö retim okulunun 6. S nda okuyan 30 ö renci

üzerinde uygulanm , test için ö renciye verilmesi gerekli zaman belirlenmi  ve son

kontroller yap lm r.

Sonraki a amada test 211 ö renciye uygulanm  ve elde edilen verilere göre madde

analizi yap lm r. Madde analizi, madde seçme çal malar nda kullan lmak üzere

bilgi elde etme amac yla yap r. Daha aç k bir deyi le madde analizi, madde

istatistiklerinin hesaplanmas , do rudan teste konulabilecek maddelerin seçilmesi,

düzeltilerek teste konulabilecek maddelerin belirlenmesi ve bu maddeler üzerinde

yap lacak düzeltme çal malar n ne do rultuda olaca n saptanmas , teste

konulmas  mümkün olmayan maddelerin ay klanmas  amac yla yap r.163 Tablo

19’da, öncelikle MBT 6’n n bütününü kapsayan betimsel istatistikler gösterilmi tir.

Tablo 19
MBT 6 Puanlar n Betimsel statistikleri

Madde Say 24

Ortalama   12.446

Ortanca   12.000

Mod 11.000

Standart Sapma   4.815

Varyans 23.182

Geni lik   22

Minimum 2

Maksimum 24

163Baykul, Y. (2000). s.330
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Tablo 19’un devam …

6. S f Matematik Ba ar  Testinin Betimsel statistikleri

Çarp kl k Katsay

Çarp kl k 0.160
Çarp kl k St. Hata 0.167
z 0.958
p >0.05

Bas kl k Katsay

Bas kl k -0.683
Bas kl k St. Hata 0.333
 z -2.051
 p >0.05

MBT-6 puanlar n en dü ü 2, en yükse i ise 24 oldu u için dizinin geni li i

22’dir. Ölçe in puan ortalamas  12.446, ortanca de eri 12, standart sapmas  ise 4.815

olarak belirlenmi tir. Da m için hesaplanan çarp kl k ve bas kl k katsay lar

verilerin normal da ma uygun oldu unu göstermektedir. ekil  9’da  MBT  6

puanlar n, normal da ma çok yak n oldu u görülmektedir.

ekil 9

MBT 6 Puanlar n Da

Ayr ca bu boyutun normal da ma uygunlu unu test etmek için parametrik olmayan

tekniklerden Kolmogorov-Smirnov (K-S) Testi de uygulanm  ve “ Puanlar n

da  normal da mdan anlaml  farkl k göstermez.” hipotezi kabul edilmi tir

(z=1.129; p>0.05). Testin sonucu verilerin normal da ma uygun özellikte

oldu unu göstermektedir.
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Sonraki a amada; 0.01 anlaml k düzeyi esas al narak madde toplam, madde kalan

ve madde ay rt edicilik indeksleri hesaplanm , testi olu turan maddeler

belirlenmi tir. Tablo 20’de  6. S f Matematik Ba ar  Testinin madde analiz

de erleri verilmi tir.

Tablo 20
MBT 6 Maddeleri için Hesaplanan Madde Analiz De erleri

Madde N Madde
Toplam P Madde

Kalan P Madde
Ay rt edicilik P

1 211 0.297 0.000 0.270 0.000 -5.127 0.000

2 211 0.299 0.000 0.211 0.000 -4.948 0.000

4 211 0.305 0.000 0.223 0.000 -4.822 0.000

7 211 0.471 0.000 0.393 0.000 -8.496 0.000

10 211 0.349 0.000 0.257 0.000 -5.933 0.000

11 211 0.340 0.000 0.279 0.000 -5.559 0.000

12 211 0.431 0.000 0.400 0.000 -7.828 0.000

13 211 0.432 0.000 0.384 0.000 -7.878 0.000

14 211 0.325 0.000 0.209 0.000 -4.520 0.000

17 211 0.395 0.000 0.328 0.000 -7.912 0.000

18 211 0.506 0.000 0.482 0.000 -9.595 0.000

19 211 0.496 0.000 0.422 0.000 -9.612 0.000

20 211 0.436 0.000 0.355 0.000 -8.227 0.000

21 211 0.507 0.000 0.489 0.000 -10.692 0.000

22 211 0.429 0.000 0.355 0.000 -7.783 0.000

23 211 0.369 0.000 0.332 0.000 -5.559 0.000

24 211 0.370 0.000 0.274 0.000 -5.969 0.000

26 211 0.475 0.000 0.424 0.000 -8.982 0.000

27 211 0.503 0.000 0.461 0.000 -8.940 0.004

28 211 0.378 0.000 0.305 0.000 -6.077 0.000

29 211 0.389 0.000 0.336 0.000 -6.581 0.000

31 211 0.462 0.000 0.383 0.000 -7.659 0.000

32 211 0.422 0.000 0.333 0.000 -7.349 0.000

34 211 0.265 0.000 0.204 0.000 -4.552 0.000
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0.01 düzeyinde istatistiksel olarak, testin bütününe ili kin madde-toplam, madde-

kalan ve madde ay rt edicilik de erleri anlaml  bulunan 24 tane maddenin teste

kalmas na karar verilmi  11 tanesi testten ç kar lm r. Tablo 21’de, MBT 6’n n

nihai formundaki maddelerin puanlar n aritmetik ortalama ve standart sapma

de erleri verilmi tir.

Tablo 21
MBT 6 Maddelerinin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma De erleri

Madde No N Ortalama Standart Sapma

1 211 0.8278 0.3782

2 211 0.4799 0.5005

4 211 0.3846 0.4874

7 211 0.3407 0.4748

10 211 0.3773 0.4856

11 211 0.6337 0.4827

12 211 0.5824 0.4941

13 211 0.7473 0.4354

14 211 0.3150 0.4654

17 211 0.4286 0.4958

18 211 0.4249 0.4952

19 211 0.5275 0.5002

20 211 0.3810 0.4865

21 211 0.4725 0.5002

22 211 0.6337 0.4827

23 211 0.3407 0.4748

24 211 0.4139 0.4934

26 211 0.5641 0.4968

27 211 0.5128 0.5008

28 211 0.3700 0.4837

29 211 0.6081 0.4891

31 211 0.3407 0.4748

32 211 0.3370 0.4736

34 211 0.4652 0.4997

Ortalama 211 0.4796 0.4813
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Tabloya göre; MBT 6 maddelerinin aritmetik ortalamalar n ortalamas  0,4796 ve

Standart Sapma De erlerinin ortalamas  ise 0,4813’ tür.

Maddelerin her birinin varyans na ba  hesaplanan Cronbach Alfa ve testin iki e

parçaya ayr lmas  ile hesaplanan Spearman-Brown ve Guttman iç tutarl k katsay lar

da hesaplanarak Tablo 22’de gösterilmi tir.

Tablo 22

MBT 6’n n Testinin ç Tutarl k Katsay lar

r p

Cronbach Alfa 0.801 p < 0.05

Spearman-Brown 0.740 p < 0.05

Guttman 0.738 p < 0.05

Tabloya göre Cronbach Alfa de eri 0.801, Spearman-Brown de eri 0.740 ve

Guttman de eri ise 0.738 olarak bulunmu tur. Cronbach Alfa iç tutarl k katsay

0.80 de erinden büyük oldu u için testin güvenilirli i yüksek derecededir.

MBT 6 için test-tekrar test yöntemi kullan larak ilk uygulama yap ld ktan 4 hafta

sonra çal ma grubundan 35 ö renciye ba ar  testi tekrar uygulanm r. Devaml k

ya da kararl k katsay  ad  alan bu güvenirlik katsay , Pearson momentler

çarp  korelâsyon tekni i ile hesaplanm r. Ayr ca ili kili örneklemler için t-testi

yap larak iki uygulamada hesaplanan test puanlar n ortalamas n birbirinden

anlaml  bir ekilde farkl  olup olmad  incelenmi tir. Tablo 23’te MBT 6’ya ait test

tekrar test analiz sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 23
MBT 6’n n Test -Tekrar Test Analiz Sonuçlar

Cinsiyet N Ortalama Ss Sd t p

1. Uygulama 35 11.600 4.962
59 0.233 0.8172. Uygulama 35 11.533 4.608

Pearson Momentler Çarp  Korelâsyon Katsay  r = 0.895;  p=0.000
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MBT 6’n n zamana göre de mezli inin s nanmas na ili kin olarak yap lan ba ml

grup t-testi sonucunda ö rencilerin MBT 6 puanlar n ortalamalar n iki uygulama

sonucunda 0.05 düzeyinde anlaml  bir farkl k göstermedi i söylenebilir (t=0.233,

p>0.05). Ayr ca hesaplanan Pearson Momentler Çarp  Korelâsyon Katsay

(r=0.895;  p=0.000) iki uygulama sonucunda elde edilen test puanlar  aras ndaki

ili kinin yüksek derecede oldu unu göstermi tir.

Tablo 22’de verilen iç tutarl k katsay lar  ve test tekrar test analiz sonuçlar na göre

Ek 5’te verilen MBT 6 güvenilir bir ölçme arac r.

4.1.2.2.MBT 7-8 ile lgili Bulgular ve Yorumlar

7. ve 8. S f düzeyinde matematik dersi ile ilgili belli kazan mlar  ölçmeye dönük

MBT 7-8’in haz rlanma amac ; ö rencilerin bu testten alacaklar  puan ile

rencilerin problem çözme tutumlar  aras nda anlaml  bir ili kinin olup olmad

ara rmakt r. Bunun yan nda yeni ilkö retim program na göre e itim alan 7. S f

rencileri ile önceki programa göre e itim alan 8. S f ö rencilerinin ba ar

düzeyleri kar la lacakt r. Ek 7’de verilen 25 sorudan olu an ba ar  testi sorular

M.E.B’in 2006-2007 ö retim y nda ilkö retimin II. kademesinde uygulanmaya

ba lanan program ndaki kazan mlara uygundur. MBT 7-8 hem 7. S f hem de 8.

f ö rencilerine uygulanaca  için soru seçiminde bu noktaya dikkat edilmi tir. Ek

6’da ba ar  testinde yer alan sorular n ö renme ve alt ö renme alanlar na göre

da  ile hangi kazan mlar  ölçmeye dönük oldu u gösterilmi tir. Ayr ca test

haz rlan rken ilkö retim matematik ö retmenlerinin ve uzmanlar n görü lerine

ba vurulmu tur.

Ba ar  testindeki sorular, 1999 y nda yap lan ve Türkiye’nin de kat ld  3.

Uluslararas  Matematik ve Fen Ara rmas nda (TIMSS-1999) yer alan matematik

nav sorular ndan seçilmi tir. lki 1995’te yap lan TIMSS, 4 y lda bir yap lmas

dü ünülen uluslararas  bir ara rmad r. TIMSS ilkö retimdeki ö rencilerin

uluslararas  düzeyde matematik ve fen bilgisi ba ar  ölçmeye yönelik olarak

haz rlanm r. Ara rmam n amac  ö rencilerin matematik ve fen bilgisindeki

ba ar lar  program, ö retim yöntemleri ve okul ile birlikte ülkeler baz nda

de erlendirmektir. TIMSS-1999 raporunda 1995 ve 1999 y llar nda bu ara rmalara
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kat lan ülkelerin basar  düzeyleri de kar la rmal  olarak sunulmaktad r.  TIMSS-

99’daki sorular ngilizce olarak haz rlanm  ve daha sonra 33 dile çevrilerek her

ülkeye kendi dilinde sorulmu tur. Haz rlanan ölçme araçlar ndaki matematik

testlerinde yer alan sorular n %38’i kesirler ve say  kavram ; %15’i ölçme; %13'ü

veri düzenleme, veri analizi ve olas k; %13'ü geometri ve %22’si cebir olmak üzere

be  konu alan ndan olu maktad r. Türkiye, 1999 y nda sekizinci s flar aras nda

yap lan ve 38 ülkenin kat ld  3. Uluslararas  Matematik ve Fen Ara rmas 'nda

(TIMSS-1999) matematik genelde 31. ve geometri de ise 34. s rada yer

alabilmi tir.164

Testte yer alan sorular ngilizce orijinallerinden iyi derece ngilizce bilen matematik

retmenleri taraf ndan önce Türkçeye sonra Türkçeden tekrar ngilizceye çevrilmi

ve çeviriler  kar la larak  teste son  ekli  verilmi tir.  Tablo 24’te,  öncelikle

MBT 7-8’in bütününü kapsayan betimsel istatistikler gösterilmi tir.

Tablo 24

MBT 7-8’in Betimsel statistikleri

Madde Say 25

Ortalama   12.239

Ortanca   12

Mod   10

Standart Sapma   5.075

Varyans 25.759

Geni lik   23

Minimum 2

Maksimum 25

164 Olkun, S. ve Aydo du, T. (2003). Üçüncü Uluslararas  Matematik ve Fen Ara rmas  (TIMSS) Nedir? Neyi
Sorgular? Örnek Geometri Sorular  ve Etkinlikler. lkö retim-Online 2(1). [Online]: http://ilkogretim-
online.org.tr
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Tablo 24’ün devam …

Çarp kl k Katsay

Çarp kl k 0.328

Çarp kl k St. Hatas 0.102

Z 3.216

P >0.05

Bas kl k Katsay

Bas kl k -0.547

Bas kl k St. Hatas 0.204

Z 2.681

P >0.05

MBT7-8 puanlar n en dü ü 2, en yükse i ise 25 oldu u için dizinin geni li i

23’tür. Ölçe in puan ortalamas  12.239, ortanca de eri 12, standart sapmas  ise 5.075

olarak belirlenmi tir. Da m için hesaplanan çarp kl k katsay  0.328, bas kl k

katsay  ise -0.547'dir. Buna göre; MBT7-8 ’in çarp kl k (z= 3.216; p>0.05) ve

bas kl k (z=2.681; p>0.05) katsay lar  verilerin normal da ma uygun oldu unu

göstermektedir. ekil 10’ da MBT7-8 puanlar n, normal da ma çok yak n oldu u

görülmektedir.

ekil 10

MBT 7-8 Puanlar n Da

Ayr ca parametrik olmayan tekniklerden Kolmogorov-Smirnov (K-S) Testi de

uygulanm  ve “ Puanlar n da  normal da mdan anlaml  farkl k göstermez.”

30,0025,0020,0015,0010,005,000,00

50

40

30

20

10

0



77

hipotezi kabul edilmi tir (z=2.120; p>0.05).  Testin sonucu verilerin normal da ma

uygun özellikte oldu unu göstermektedir.

Çal man n madde analizi i lemlerinde; 0.01 anlaml k düzeyi esas al narak madde

toplam, madde kalan ve madde ay rt edicilik indeksleri hesaplanm , testi olu turan

maddeler belirlenmi tir.

Tablo 25’de 7-8. S f Matematik Ba ar  Testinin madde analiz de erleri verilmi tir.

Tablo 25

MBT 7-8 Testinin Madde Analiz De erleri

Madde N
Madde
Toplam

p
Madde
Kalan

p
Madde

Ay rt edicilik
p

1 427 0.401 0.000 0.314 0.000 -9.208 0.000

2 427 0.450 0.000 0.371 0.000 -11.877 0.000

3 427 0.465 0.000 0.383 0.000 -12.322 0.000

4 427 0.402 0.000 0.329 0.000 -9.996 0.000

5 427 0.378 0.000 0.294 0.000 -8.936 0.000

6 427 0.421 0.000 0.336 0.000 -11.033 0.000

7 427 0.430 0.000 0.363 0.000 -10.960 0.000

8 427 0.357 0.000 0.271 0.000 -8.315 0.000

9 427 0.271 0.000 0.189 0.000 -6.707 0.000

10 427 0.373 0.000 0.288 0.000 -8.394 0.000

11 427 0.230 0.000 0.134 0.000 -4.446 0.000

12 427 0.495 0.000 0.420 0.000 -13.973 0.000

13 427 0.465 0.000 0.390 0.000 -11.701 0.000

14 427 0.342 0.000 0.257 0.000 -7.799 0.000

15 427 0.469 0.000 0.401 0.000 -12.817 0.000

16 427 0.514 0.000 0.436 0.000 -15.085 0.000

17 427 0.455 0.000 0.371 0.000 -11.509 0.000

18 427 0.441 0.000 0.360 0.000 -11.467 0.000

19 427 0.543 0.000 0.473 0.000 -17.148 0.004
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Tablo 25’in devam …

Madde N
Madde
Toplam

p
Madde
Kalan

p
Madde

Ay rt edicilik
p

20 427 0.464 0.000 0.382 0.000 -13.065 0.000

21 427 0.631 0.000 0.568 0.000 -19.599 0.000

22 427 0.480 0.000 0.399 0.000 -13.390 0.000

23 427 0.452 0.000 0.370 0.000 -11.374 0.000

24 427 0.421 0.000 0.337 0.000 -9.859 0.000

25 427 0.340 0.000 0.251 0.000 -7.301 0.000

0.01 düzeyinde istatistiksel olarak, testin bütününe ili kin madde-toplam, madde-

kalan ve madde ay rt edicilik de erleri anlaml  bulundu u için 25 tane maddenin

tamam n teste kalmas na karar verilmi tir.

Tablo 26’da, MBT 7-8’in nihai formunda kalan maddelerin aritmetik ortalama ve

standart sapma de erleri verilmi tir.

Tablo 26

MBT 7-8 Maddelerinin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma De erleri

Madde No N Ortalama Standart Sapma

1 427 0.4468 0.49759

2 427 0.6510 0.47708

3 427 0.4695 0.49950

4 427 0.7714 0.42031

5 427 0.3421 0.47481

6 427 0.4258 0.49490

7 427 0.8063 0.39556

8 427 0.3473 0.47653

9 427 0.2548 0.43613

10 427 0.6562 0.47539

11 427 0.5218 0.49996

12 427 0.6684 0.47120

13 427 0.2949 0.45641

14 427 0.3229 0.46798
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Tablo 26’n n devam …

Madde No N Ortalama Standart Sapma

15 427 0.7714 0.42031

16 427 0.4712 0.49961

17 427 0.4939 0.50040

18 427 0.3613 0.48078

19 427 0.6789 0.46731

20 427 0.4398 0.49680

21 427 0.3839 0.48677

22 427 0.5044 0.50042

23 427 0.3944 0.48915

24 427 0.3787 0.48549

25 427 0.3822 0.48635

Ortalama 427 0.4896 0.47426

Tabloya göre MBT7-8 maddelerinin aritmetik ortalamalar n ortalamas  0,4896 ve

Standart Sapma De erlerinin ortalamas  ise 0,4743’ tür.

Maddelerin her birinin varyans na ba  hesaplanan Cronbach Alfa ve testin iki e

parçaya ayr lmas  ile hesaplanan Spearman-Brown ve Guttman iç tutarl k katsay lar

da hesaplanarak Tablo 27’de gösterilmi tir.

Tablo 27

MBT 7-8’in  ç Tutarl k Katsay lar

r p

Cronbach Alfa 0.813 p < 0.05

Spearman-Brown 0.769 p < 0.05

Guttman 0.767 p < 0.05

Tabloya göre Cronbach Alfa de eri 0.813, Spearman-Brown de eri 0.769 ve

Guttman de eri ise 0.767 olarak bulunmu tur. Cronbach Alfa iç tutarl k katsay

0.80 de erinden büyük oldu u için testin güvenilirli i yüksek derecededir.
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MBT 7-8 için test-tekrar test yöntemi kullan larak ilk uygulama yap ld ktan 4 hafta

sonra daha önce ba ar  testini cevaplayan 7. ve 8. S f ö rencilerinden 73’üne ba ar

testi tekrar uygulanm r. Tablo 28’de MBT 7-8’e ait test-tekrar test analiz sonuçlar

verilmi tir.

Tablo 28

MBT 7-8’in Test -Tekrar Test Analiz Sonuçlar

Cinsiyet N Ortalama Ss Sd t p

1. Uygulama 73 13.413 4.720
62 0.489 0.627

2. Uygulama  73 13.556 4.878

Pearson Momentler Çarp  Korelâsyon Katsay  r = 0.884;  p=0.000

MBT 7-8’in zamana göre de mezli inin s nanmas na ili kin olarak yap lan ba ml

grup t-testi sonucunda ö rencilerin MBT7-8 puanlar n ortalamalar n iki

uygulama sonucunda 0.05 düzeyinde anlaml  bir farkl k göstermedi i söylenebilir.

(t=0.489, p>0.05) Ayr ca hesaplanan Pearson Momentler Çarp  Korelâsyon

Katsay   (r== 0.884;  p=0.000) iki uygulama sonucunda elde edilen test puanlar

aras ndaki ili kinin yüksek derecede oldu unu göstermi tir.

Tablo 27’de verilen iç tutarl k katsay lar  ve test-tekrar test analiz sonuçlar na göre

Ek 7’de verilen MBT 7-8 güvenilir bir ölçme arac r.

4.2. SEL TARAMA ÇALI MASI LE LG  BULGULAR VE
YORUMLAR

Bu k mda ilkö retim II. kademe ö rencilerinin problem çözme tutumlar  ile

matematik ba ar lar  ve baz  demografik özellikleri aras ndaki ili kiler ara larak

var olan durum ile ilgili bulgular ve yorumlar verilmi tir.

4.2.1. Demografik Bilgiler ile lgili Bulgular ve Yorumlar

Bu bölümde, ara rmada kullan lan Ki isel Bilgiler Anketi’nden elde edilen cinsiyet,

f, akademik ba ar , anne-baba e itim durumu ile ilgili veriler, frekans ve yüzdelik
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tablolar halinde düzenlenmi tir. lk olarak çal ma grubunun cinsiyet de kenine

göre frekans ve yüzdelik da mlar  Tablo 29’da sunulmu tur.

Tablo 29

rencilerin Cinsiyet Durumuna Göre Da

Frekans (f) Yüzde (%)

    K z 412 49.9

Erkek 413 50.1

Toplam 825 100

825 ki ilik örneklemin %50,1’ini erkek, %49,9’unu k z ö renciler olu turmaktad r.

Bu bulguya göre çal ma grubu hemen hemen e it say da erkek ve k z ö rencilerden

olu maktad r.

Örneklemin s f de kenine göre frekans ve yüzdelik da mlar  Tablo 30’da

sunulmu tur.

Tablo 30

rencilerin S f Durumuna Göre Da

f Frekans (f) Yüzde (%)

6 252 30.5

7 321 38.9

8 252 30.5

Toplam 825 100

825 ki ilik örneklemin % 30,5’ini 6. s f, % 38,9’unu 7. S f  ve  % 30,5’ ini 8.

f ö rencileri olu turmaktad r.

Tablo 31’de ö rencilerin annelerinin e itim durumuna göre frekans ve yüzdelik

da mlar  görülmektedir.
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Tablo 31

rencilerin Annelerinin E itim Durumuna Göre Da

Frekans (f) Yüzde (%)

lkö retim 468 56.7

Lise 227 27.5

Meslek yüksek okulu 35 4.2

Fakülte 81 9.8

Yüksek lisans-doktora 14 1.7

Toplam 825 100

Buna göre 825 ö rencinin annelerinin %56,7 si ilk ya da ortaokul, %27,5 i lise %4,2

si meslek yüksek okulu, %9,8 i fakülte ve %1,7 si yüksek lisans-doktora diplomas na

sahiptir.

Tablo 32’de ö rencilerin babalar n e itim durumuna göre frekans ve yüzdelik

da mlar  görülmektedir.

Tablo 32

rencilerin Babalar n E itim Durumuna Göre Da

Frekans(f) Yüzde (%)

lkö retim 318 38.5

Lise 263 31.9

Meslek yüksek okulu 72 8.7

Fakülte 138 16.7

Yüksek lisans-doktora 34 4.1

Toplam 825 100

Buna göre 825 ö rencinin babalar n %38,5 i ilk ya da ortaokul, %31,9 u lise %8,7 i

meslek yüksek okulu, %16,7 si fakülte ve %4,1 i yüksek lisans ya da doktora

diplomas na sahiptir.
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Tablo 33’de ö rencilerin akademik ba ar  durumuna göre frekans ve yüzdelik

da mlar  görülmektedir. Ö rencilerin matematik dersi akademik ba ar ,  son üç

dönemdeki karne notlar n aritmetik ortalamas  al narak belirlenmi tir.

Tablo 33

rencilerin Akademik Ba ar  Durumuna Göre Da

Frekans(f) Yüzde (%)

Geçmez (1) 68 8.2

Geçer (2) 109 13.2

Orta (3) 218 26.4

yi (4) 225 27.3

Pekiyi (5) 205 24.8

Toplam 825 100

Buna göre 825 ö rencinin %8,2 si geçmez(1), %13,2 si geçer(2),  %26,4 ü orta(3),

%27,3 ü iyi(4) ve  %24,8 i pekiyi(5) düzeyinde matematik dersi için akademik

ba ar ya sahip görülmektedir. Frekans yüzdelerine göre ö rencilerin akademik

ba ar lar n ayn  düzeyde olmad  fakl  düzeylere da ld  söylenebilir.

4.2.2. Matematik Ba ar  ile lgili Bulgular ve Yorumlar

Bu bölümde,  ö rencilerin matematik ba ar lar  belirlemek için kullan lan ba ar

testleri puanlar  ile Ki isel Bilgiler Anketinden elde edilen cinsiyet, s f, akademik

ba ar , anne-baba e itim durumu gibi ba ms z de kenler aras ndaki farkl

belirlemek amac yla yap lan Ba ms z Grup t-Testi ve Tek Yönlü Varyans Analizi

(ANOVA) sonuçlar , grup varyanslar n e it olup olmad  inceleyen Levene

Testi, gruplar aras  çoklu kar la rmalar yapan tamamlay  hesaplardan Scheffe ve

Tamhane’s T2 testleri, de kenler aras ndaki ili kinin gücünü belirleyen etki

büyüklü ü olarak adland lan eta-kare( 2) korelâsyon katsay  sonuçlar  tablolar

halinde verilmi tir.

Sürekli de kenlere ait verilerin normal da ma uygunlu u ve gruplar n

varyanslar n homojen olmas  parametrik hipotez testi t-testi ve ANOVA testleri
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için gerekli iki temel varsay md r.  Bu nedenle analizlere geçmeden Matematik

Ba ar  Testi puanlar n normal da ma uygun olup olmad  parametrik olmayan

tekniklerden Kolmogorov-Smirnov(K-S) Testi ile gruplar n varyanslar n homojen

olup olmad  Levene testi ile kontrol edilmi tir.

Önce ba ar  testleri için yap lan Kolmogorov-Smirnov(K-S) Testi sonuçlar  Tablo

34’te verilmi tir.

Tablo 34

Ba ar  Testleri çin Yap lan Normallik Testleri

statistik (z) Sd p

MBT 6 1.225 252 0.099

MBT 7-8 1.206 573 0.109

Tabloda verilen Kolmogorov-Smirnov (K-S) Testi sonuçlar na göre “ Puanlar n

da  normal da mdan anlaml  farkl k göstermez.” hipotezi kabul edilmi tir

(p>0.05). Testin sonucu verilerin MBT 6 ve MBT 7-8 puanlar n normal da ma

uygun özellikte oldu unu göstermektedir.

ANOVA sonucunda gruplar aras nda anlaml  bir farkl k tespit edildi inde bu

farkl n kayna  anlamak için, varyans homojenli i sa land nda Scheffe,

sa lanmad nda Tamhane’s T2 çoklu kar la rma Post Hoc testleri yap lm r.

Ba ar  Testleri çin gruplar n varyans homojenli inin sa lan p sa lanmad

anlamak için yap lan Levene testi sonuçlar  Tablo 35’te verilmi tir.

Tablo 35

Ba ar  Testleri çin Yap lan Varyanslar n Homojenli i Testleri

statistik Sd 1 Sd 2 p

f 2.845 2 822 0.059

Akademik ba ar 3.614 4 820 0.006

Anne e itim düzeyi 5.686 4 820 0.000

Baba e itim düzeyi 5.647 4 820 0.000
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Tabloya göre; Ba ar  testi puanlar n, akademik ba ar , anne e itim düzeyi, baba

itim düzeyi de kenlerine göre varyans homojenli ini sa lamad  ( p<0.05), s f

düzeyine göre sa lad  (p>0.05) anla lmaktad r.  ANOVA sonucunda ba ar  testi

puanlar  ile s f, akademik ba ar , anne e itim düzeyi, baba e itim düzeyi

de kenlerine göre istatistiksel aç dan fark olu mas  durumunda, fark n kayna

belirlemek amac yla varyanslar e it oldu unda Scheffe testinden, varyanslar e it

olmad nda Tamhane’s T2 testinden yararlan larak çoklu kar la rmalar

yap lm r.

4.2.2.1.Matematik Ba ar  ve Cinsiyet

lk olarak çal ma grubundaki ö rencilerin matematik ba ar lar  cinsiyetlerine göre

ba ms z grup t-testi ile kar la lm r. Varyans homojenli i için yap lan Levene

testine göre iki grubun varyanslar n homojen olmad  görülmü  (F=5.694;

p=0.017) bu sonuca uygun t-testi istatistikleri de erlendirmeye al nm r. Tablo

36’da matematik ba ar  ile cinsiyet de keni aras nda yap lan Ba ms z Grup t-

Testi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 36

Matematik Ba ar n Cinsiyete Göre Ba ms z Grup t-Testi ile Kar la lmas

Cinsiyet N Ortalama Ss Sd t p

z 412 47.665 19.304
823 -1.778 0.076

Erkek 413 50.157 20.921

Cinsiyet de kenine ili kin olarak yap lan ba ms z grup t-testi sonucunda

rencilere uygulanan matematik ba ar  testi puanlar n 0.05 düzeyinde cinsiyete

göre anlaml  bir farkl k göstermedi i söylenebilir (t=-1.778, p>0.05). Erkeklerin

ba ar  testi ortalamas  ( erkek =50.157) k zlar n ba ar  testi ortalamas ndan ( z

=47.665) yüksek olmas na ra men bu anlaml  bir fark olu turmam r.

4.2.2.2.Matematik Ba ar  ve S f Düzeyi

rencilerin matematik ba ar lar  s f seviyelerine göre tek yönlü varyans analizi ile

kar la lm r.  Ayr ca de kenler aras ndaki ili kinin gücünü belirlemek için

etki büyüklü ü olarak adland lan eta-kare( 2) korelâsyon katsay  da verilmi tir.
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rencilerin s f düzeylerine göre matematik ba ar lar n aritmetik ortalama ve

standart sapma de erleri tabloda yer almaktad r.

Tablo37

Matematik Ba ar  Testlerinin S f Düzeyine Göre Ortalama Ve Standart Sapmalar

f N Ortalama Ss

6 252 48.7269 19.87934

7 321 45.6449 19.14905

8 252 53.1746 20.97279

Toplam 825 48.8863 20.16165

Tabloda çal ma grubundaki ö rencilerin matematik ba ar lar n s f seviyelerine

göre kar la ran tek yönlü varyans analizi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo38

Matematik Ba ar n S f Düzeyine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi ile

Kar la lmas

Kareler
Toplam

sd
Kareler

Ortalamas
F p 2

Gruplar Aras 8013.298 2 4006.649

10.074 0.000 0.024Gruplar çi 326936.071 822 397.732

Toplam 334949.369 824

Analiz sonuçlar , ö rencilerin matematik ba ar n s f düzeylerine göre anlaml

bir farkl k oldu unu göstermi tir (F=10.074; p<0.05). Eta-kare ( 2) korelâsyon

katsay na göre, ö rencilerin s f düzeyleri, matematik ba ar lar ndaki toplam

varyans n %2,4’sini aç klamaktad r. Bu büyüklük dü ük seviyede bir etki pay  olarak

yorumlanmaktad r165. Tablo 35’deki Levene Testi sonucuna (F=2.845; p=0.059) göre

varyanslar e it oldu undan, Scheffe testinden yararlan larak çoklu kar la rmalar

yap lm r. Ö rencilerin s f düzeylerine göre matematik ba ar lar  için yap lan

Scheffe testi sonuçlar  Tablo 39’da verilmi tir.

165 Büyüköztürk, .(2007). s.46.



87

Tablo 39

rencilerin S f Düzeyine Göre Matematik Ba ar lar n Kar la lmas

(I) S f (J) s f Ortalamalar
Aras  Fark (I-J) p

6
7 3.08199 0.186

8 -4.44775 0.044

7
6 -3.08199 0.186

8 -7.52974 0.000

8
6 4.44775 0.044

7 7.52974 0.000

Sonuçlara göre matematik ba ar lar  aç ndan 6. S f ile 8. S f ve 7. S f ile 8.

f ö rencileri aras nda anlaml  fark görülmektedir. Bu sonuçlara göre, 8. s f

rencilerinin matematik ba ar  düzeyi ( 8.s f=53,1746), 6. S f ( 6.s f

=48,7269) ve 7. s f ( 7.s f =45,6449) ö rencilerinin ba ar  düzeyinden daha

yüksektir.

4.2.2.3.Matematik Ba ar  ve Akademik Ba ar

rencilerin matematik ba ar  akademik ba ar  düzeylerine göre tek yönlü varyans

analizi ile kar la lm r. Akademik ba ar  düzeyine göre matematik ba ar lar n

aritmetik ortalama ve standart sapma de erleri Tablo 40’da yer almaktad r.

Tablo 40
Matematik Ba ar  Testlerinin Akademik Ba ar  Düzeyine Göre Ortalama Ve Standart
Sapmalar

N Ortalama Ss

Geçmez (1) 68 35.0025 16.90032

Geçer (2) 109 38.5336 15.13821

Orta (3) 218 44.2018 18.51817

yi (4) 225 51.5289 17.93380

Pekiyi (5) 205 61.0772 20.17004

Toplam 825 48.8863 20.16165
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Tablo 41’de ö rencilerin matematik ba ar lar  akademik ba ar  düzeylerine göre

kar la ran tek yönlü varyans analizi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo41

Matematik Ba ar n Akademik Ba ar  Düzeyine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi

ile Kar la lmas

Kareler
Toplam

Sd
Kareler

Ortalamas
F p 2

Gruplar Aras 61612.075 4 15403.019

46.208 .000 0.18Gruplar çi 273337.294 820 333.338

Toplam 334949.369 824

Buna göre, ö rencilerin matematik ba ar lar  akademik ba ar  düzeylerine göre

anlaml  bir ekilde de mektedir. (F=46.208; p<0.05).  Eta-kare ( 2) korelâsyon

katsay na göre, ö rencilerin akademik düzeyleri, matematik ba ar lar ndaki toplam

varyans n %18’ini aç klamaktad r. Bu büyüklü ün yüksek seviyede bir etki pay

oldu u söylenebilir. Tablo 35’deki Levene Testine sonucuna (F=3.582; p=0.007)

göre varyanslar e it olmad ndan Tamhane’s T2 testinden yararlan larak çoklu

kar la rmalar yap lm r.

Tablo 42

Matematik Ba ar n Akademik Ba ar  Düzeyine Göre Kar la lmas

Akademik Ba ar
Düzeyi(I)

Akademik Ba ar
Düzeyi (J)

Ortalamalar
Aras  Fark (I-J)

p

Geçmez (1)

Geçer (2) -3.53022 .830
Orta (3) -9.18618 .002

yi (4) -16.53059 .000
Pekiyi (5) -26.08278 .000

Geçer (2)

Geçmez (1) 3.53022 .830
Orta (3) -5.65596 .034

yi (4) -13.00037 .000
Pekiyi (5) -22.55256 .000
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Tablo 42’nin devam …
Akademik Ba ar

Düzeyi(I)
Akademik Ba ar

Düzeyi (J)
Ortalamalar

Aras  Fark (I-J) p

Orta (3)

Geçmez (2) 9.18618 .002
Geçer (2) 5.65596 .034

yi (4) -7.34440 .000
Pekiyi (5) -16.89660 .000

yi (4)

Geçmez (1) 16.53059 .000
Geçer (2) 13.00037 .000
Orta (3) 7.34440 .000

Pekiyi (5) -9.55220 .000

Pekiyi (5)

Geçmez (1) 26.08278 .000
Geçer (2) 22.55256 .000
Orta (3) 16.89660 .000

yi (4) 9.55220 .000

Bu sonuçlara göre, Geçmez (1) düzeydeki ö rencilerin matematik ba ar  testi

puanlar n ortalamas  ( geçmez=35,0025) ve Geçer düzeydeki ö rencilerin

matematik ba ar  testi puanlar n ortalamas  ( geçer=38,5336) aras nda anlaml  bir

fark olmay p bu iki grupta bulunan ö renciler matematik ba ar  düzeyi olarak

birbirine yak n ba ar  göstermi lerdir. Geçmez ( geçmez=35,0025) düzeydeki

renciler, Orta ( orta=44,2018), yi ( iyi=51,5289) , Pekiyi ( pekiyi=61,0772)

düzeyindeki ö rencilerden ba ar  düzeyine göre anlaml  bir ekilde farkl la arak

dü ük ba ar  göstermi lerdir. Benzer ekilde Geçer(2) düzeydeki ö renciler,  yi (4)

ve Pekiyi (5) düzeyindeki ö rencilerden ba ar  düzeyine göre anlaml  bir ekilde

farkl k göstermektedir. Geçer düzeydeki ö rencilerin matematik ba ar  testi

puanlar n ortalamas ( geçer=38,5336),  yi ( iyi=51,5289) ve Pekiyi (

pekiyi=61,0772)  düzeyindeki ö rencilerin ba ar  testi ortalamalar ndan çok daha

dü üktür. Tablo 40’dan aç k bir ekilde akademik ba ar  düzeyi yükseldikçe

matematik ba ar  puanlar n ortalamas n da yükseldi i görülmektedir.
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4.2.2.4.Matematik Ba ar  ve Anne E itim Düzeyi

rencilerin matematik ba ar lar  anne e itim düzeylerine göre tek yönlü varyans

analizi ile kar la lm r.  Ö rencilerin anne e itim düzeylerine göre matematik

ba ar lar n aritmetik ortalama ve standart sapma de erleri tabloda yer almaktad r.

Tablo 43
Matematik Ba ar  Testlerinin Anne E itim Düzeyine Göre Ortalama Ve Standart
Sapmalar

N Ortalama Ss

lkö retim 468 46,4893 19,61770

Lise 227 50,2467 19,74620

Meslek Yüksek Okulu 35 53,4000 17,84443

Fakülte 81 55,9012 20,45092

Yüksek Lisans-Doktora 14 56,6429 32,78979

Toplam 825 48,9127 20,15594

Tabloda ö rencilerin matematik ba ar lar  annelerinin e itim düzeylerine göre

kar la ran tek yönlü varyans analizi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 44
Matematik Ba ar n Anne E itim Düzeyine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi ile
Kar la lmas

Kareler
Toplam

Sd
Kareler

Ortalamas
F p 2

Gruplar Aras 8649,761 4 2162,440

5,437 .000 0.03Gruplar çi 326109,956 820 397,695

Toplam 334759,716 824

Buna göre, ö rencilerin matematik ba ar lar  anne e itim düzeyine göre anlaml  bir
ekilde de mektedir (F=5.437; p<0.05).  Eta-kare ( 2) korelâsyon katsay na göre,

rencilerin annelerinin e itim düzeyleri, matematik ba ar lar ndaki toplam
varyans n %3’ünü aç klamaktad r. Bu büyüklü ün dü ük seviyede bir etki pay
oldu u söylenebilir. Tablo 35’deki Levene Testine sonucuna (F=5.686; p=0.000)
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göre varyanslar e it olmad ndan, Tamhane’s T2 testinden yararlan larak çoklu
kar la rmalar yap lm r.

Tablo 45
Matematik Ba ar n Anne E itim Düzeyine Göre Kar la lmas

itim Düzeyi (I) itim Düzeyi (J) Ortalamalar
Aras  Fark (I-J)

p

lkö retim

Lise -3,75738 .173

Meslek Yüksek Okulu -6,91068 .293

Fakülte -9,41192 .002

Yüksek Lisans-Doktora -10,15354 .957

Lise

lkö retim 3,75738 .173

Meslek Yüksek Okulu -3,15330 .985

Fakülte -5,65454 .284

Yüksek Lisans-Doktora -6,39616 .999

Meslek Yüksek

Okulu

lkö retim 6,91068 .293

Lise 3,15330 .985

Fakülte -2,50123 .999

Yüksek Lisans-Doktora -3,24286 1.000

Fakülte

lkö retim 9,41192 .002

Lise 5,65454 .284

Meslek Yüksek Okulu 2,50123 .999

Yüksek Lisans-Doktora -,74162 1.000

Yüksek Lisans-

Doktora

lkö retim 10,15354 .957

Lise 6,39616 .999

Meslek Yüksek Okulu 3,24286 1.000

Fakülte ,74162 1.000

Bu sonuçlara göre, matematik ba ar na göre annesi fakülte mezunu olan ö renciler(

fakülte=55,9012)  ile annesi ilkö retim düzeyinde e itim alan ö renciler (

ilkö retim=46,4893)  aras nda anlaml  say labilecek bir farkl k bulunmaktad r. Annesi

fakülte mezunu olan ö rencilerin matematik ba ar  ( fakülte=55,9012),  annesi
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ilkö retim düzeyinde e itim alan ö rencilerin matematik ba ar ndan (

ilkö retim=46,4893)  daha yüksektir. Bununla birlikte di er gruplar aras nda anlaml

say labilecek bir farkl k bulunamam r. Ancak Tablo 43’ten anne e itim düzeyi

art kça ö rencinin matematik ba ar  düzeyinin de artt  gözlenmektedir. Bu da

beklenen bir durumdur.

4.2.2.5.Matematik Ba ar  ve Baba E itim Düzeyi

rencilerin matematik ba ar lar  babalar n e itim düzeylerine göre tek yönlü

varyans analizi ile kar la lm r.  Ö rencilerin baba e itim düzeylerine göre

matematik ba ar lar n aritmetik ortalama ve standart sapma de erleri tabloda yer

almaktad r.

Tablo 46
Matematik Ba ar  Testlerinin Baba E itim Düzeyine Göre Ortalama Ve Standart
Sapmalar

N Ortalama Ss

lkö retim 318 45.9025 19.28665

Lise 263 47.7985 18.92253

Meslek Yüksek Okulu 72 48.3056 19.08147

Fakülte 138 56.2826 20.83021

Yüksek Lisans-Doktora 34 57.0588 27.38606

Toplam 825 48.9127 20.15594

Tabloda ö rencilerin matematik ba ar lar  babalar n e itim düzeylerine göre

kar la ran tek yönlü varyans analizi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 47
Matematik Ba ar n Baba E itim Düzeyine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi ile
Kar la lmas

Kareler
Toplam

Sd
Kareler

Ortalamas
F p 2

Gruplar Aras 12986,281 4 3246,570

8.273 .000 0.04Gruplar çi 321773,436 820 392,407

Toplam 334759,716 824
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Buna göre, ö rencilerin matematik ba ar lar  babalar n e itim düzeyine göre

anlaml  bir ekilde de mektedir (F=8.273; p<0.05).  Eta-kare ( 2) korelâsyon

katsay na göre, ö rencilerin babalar n e itim düzeyleri, matematik ba ar lar ndaki

toplam varyans n %4’ünü aç klamaktad r. Bu büyüklü ün dü ük seviyede bir etki

pay  oldu u söylenebilir. Tablo 35’deki Levene Testine sonucuna (F=5.647;

p=0.000) göre; varyanslar e it olmad ndan, Tamhane’s T2 testinden yararlan larak

çoklu kar la rmalar yap lm r.

Tablo 48

Matematik Ba ar n Baba E itim Düzeyine Göre Kar la lmas

itim Düzeyi(I) itim Düzeyi(J)
Ortalamalar

Aras  Fark (I-J)
p

lkö retim

Lise -1,89596 .930

Meslek Yüksek Okulu -2,40304 .984

Fakülte -10,38009 .000

Yüksek Lisans-Doktora -11,15631 .234

Lise

lkö retim 1,89596 .930

Meslek Yüksek Okulu -,50708 1.000

Fakülte -8,48413 .001

Yüksek Lisans-Doktora -9,26034 .481

Meslek Yüksek

Okulu

lkö retim 2,40304 .984

Lise ,50708 1.000

Fakülte -7,97705 .058

Yüksek Lisans-Doktora -8,75327 .648

Fakülte

lkö retim 10,38009 .000

Lise 8,48413 .001

Meslek Yüksek Okulu 7,97705 .058

Yüksek Lisans-Doktora -,77621 1.000

Yüksek Lisans-

Doktora

lkö retim 11,15631 .234

Lise 9,26034 .481

Meslek Yüksek Okulu 8,75327 .648

Fakülte ,77621 1.000
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Bu sonuçlara göre, matematik ba ar na göre babas  fakülte mezunu olan ö renciler

( fakülte=56,2826)  ile babas  ilkö retim düzeyinde e itim alan ö renciler (

ilkö retim=45,9025)  aras nda ve babas  lise düzeyinde e itim alan ö renciler (

lise=47,7985)  aras nda anlaml  say labilecek bir farkl k vard r. Babas  üniversite

mezunu olan ö rencilerin matematik ba ar  babalar n e itim düzeyi ilkö retim ve

lise olan ö rencilere göre daha yüksektir. Tablo 46’dan baba e itim düzeyi art kça

rencinin matematik ba ar  düzeyinin artt  gözlenmektedir. Bununla birlikte di er

gruplar aras nda anlaml  say labilecek bir farkl k bulunamam r.

4.2.3.Matematik Problemi Çözme Tutumu ile lgili Bulgular ve Yorumlar

Bu bölümde,  ö rencilerin problem çözme tutumlar  belirlemek için kullan lan

Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i puanlar  ile Ki isel Bilgiler Anketinden

elde edilen cinsiyet, s f düzeyi, akademik ba ar , anne-baba e itim durumu gibi

ba ms z de kenler aras ndaki farkl  belirlemek amac yla yap lan Ba ms z

Grup T-Testi ve Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) sonuçlar , grup

varyanslar n e it olup olmad  inceleyen Levene Testi, gruplar aras  çoklu

kar la rmalar yapan tamamlay  hesaplardan Scheffe ve Tamhane’s T2 testleri,

de kenler aras ndaki ili kinin gücünü belirleyen etki büyüklü ü olarak adland lan

eta-kare( 2) korelâsyon katsay  ve Pearson Momentler Korelâsyon Katsay

sonuçlar  tablolar halinde verilmi tir.

Bu analizlere geçmeden önce Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i puanlar n

normal da ma uygun olup olmad  Kolmogorov-Smirnov(K-S) Testi ile test

edilmi  bu testin sonuçlar  Tablo 49’da verilmi tir.

Tablo 49

MPÇTÖ’nin Bütünü ve Alt Boyutlar  için Yap lan Normallik Testleri

statistik (z) sd p

MPÇTÖ-H 0.115 825 0.150

MPÇTÖ-Ö 0.125 825 0.142

MPÇTÖ 0.119 825 0.147
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Tabloda verilen Kolmogorov-Smirnov (K-S) Testi sonuçlar na göre “ Puanlar n

da  normal da mdan anlaml  farkl k göstermez.” hipotezi kabul edilmi tir

(p>0.05). Testin sonucu verilerin MPÇTÖ, MPÇTÖ-H, MPÇTÖ-Ö puanlar n

normal da ma uygun özellikte oldu unu göstermektedir.

MPÇTÖ’nin bütününden al nan puanlar için gruplar n varyans homojenli inin

sa lan p sa lanmad  gösteren Levene testi sonuçlar  Tablo 50’de verilmi tir.

Tablo 50

MPÇTÖ Puanlar  için Yap lan Varyanslar n Homojenli i Testleri

statistik (F) Sd 1 Sd 2 p

f 13.253 2 822 0.000
Akademik Ba ar 4.394 4 820 0.000

Anne E itim Düzeyi 1.370 4 820 0.243

Baba E itim Düzeyi 0.257 4 820 0.905

Tabloya göre; MPÇTÖ puanlar n, s f ve akademik ba ar  de kenlerine göre

varyans homojenli ini sa lamad ( p<0.05), anne e itim düzeyi, baba e itim

düzeyine göre sa lad  (p>0.05) anla lmaktad r.

Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe inin Ho lanma boyutundan al nan puanlar

için gruplar n varyans homojenli inin sa lan p sa lanmad  gösteren Levene testi

sonuçlar  Tablo 51’de verilmi tir.

Tablo 51

MPÇTÖ-H Puanlar çin Yap lan Varyanslar n Homojenli i Testleri

statistik(F) Sd 1 Sd 2 p

f 10.863 2 822 0.000

Akademik ba ar 7.151 4 820 0.000

Anne e itim düzeyi 1.016 4 820 0.398

Baba e itim düzeyi 0.750 4 820 0.558

Tabloya göre; MPÇTÖ-H puanlar n, s f ve akademik ba ar  de kenlerine göre

varyans homojenli ini sa lamad  (p<0.05), anne e itim ve baba e itim düzeyine
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göre sa lad  (p>0.05) anla lmaktad r. ANOVA sonucunda istatistiksel aç dan

MPÇTÖ-H puanlar  ile s f ve akademik ba ar  de kenleri aras nda ili ki olmas

durumunda Scheffe testinden, anne ve baba e itim düzeyi de kenleri aras nda ili ki

olmas  durumunda ise Tamhane’s T2 testinden yararlan larak çoklu kar la rmalar

yap larak fark n kayna  anla lm r.

Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe inin Ö retim boyutundan al nan puanlar

için gruplar n varyans homojenli inin sa lan p sa lanmad  gösteren Levene testi

sonuçlar  Tablo 52’de verilmi tir.

Tablo 52

 MPÇTÖ-Ö Puanlar çin Yap lan Varyanslar n Homojenli i Testleri

statistik (F) Sd 1 Sd 2 p

f 0.838 2 822 0.433

Akademik Ba ar 2.874 4 820 0.022

Anne E itim Düzeyi 0.570 4 820 0.685

Baba E itim Düzeyi 0.745 4 820 0.561

Tabloya göre; MPÇTÖ-Ö puanlar n, akademik ba ar  de kenine göre varyans

homojenli ini sa lamad  ( p < 0.05), s f, anne e itim düzeyi, baba e itim

düzeyine göre sa lad  ( p > 0.05 ) anla lmaktad r.  ANOVA sonucunda

istatistiksel aç dan MPÇTÖ-Ö puanlar  ile akademik ba ar  de keni aras nda ili ki

olmas  durumunda Scheffe testinden, s f düzeyi, anne ve baba e itim düzeyi

de kenleri aras nda ili ki olmas  durumunda ise Tamhane’s T2 testinden

yararlan larak çoklu kar la rmalar yap larak fark n kayna  anla lm r.

4.2.3.1.Problem Çözme Tutumu ve Cinsiyet

rencilerin matematik problemi çözme tutumlar  cinsiyetlerine göre ba ms z grup

t-testi ile kar la lm r. Varyans Homojenli i için yap lan Levene Testine göre

iki grubun varyanslar n homojen oldu u görülmü  (F=0.008; p=0.930), bu sonuca

uygun t-testi istatistikleri de erlendirmeye al nm r. Tablo 53’de Matematik

problemi çözme tutumu ile cinsiyet de keni aras nda yap lan Ba ms z Grup t-Testi

sonuçlar  verilmi tir.
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Tablo 53

MPÇTÖ Puanlar n Cinsiyete Göre Ba ms z Grup t-Testi ile Kar la lmas

Cinsiyet N Ortalama Ss Sd t p

z 412 59,1942 6,18145
823 0.631 0.528

Erkek 413 58,9249 6,08050

Cinsiyet de kenine ili kin olarak yap lan ba ms z grup t-testi sonucunda

rencilere uygulanan Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i puanlar n

cinsiyete göre anlaml  bir farkl k göstermedi i söylenebilir (t=0.631, p>0.05).

Erkeklerin problem çözmeye yönelik tutumlar  ile ( erkek =58,9249) k z

rencilerin problem çözmeye yönelik tutumlar  ( z =59,1942) birbirine oldukça

yak nd r.

rencilerin MPÇTÖ Ho lanma Boyutu ile ilgili tutumlar  cinsiyetlerine göre

ba ms z grup t-testi ile kar la lm r. Levene Testine göre; iki grubun

varyanslar n   homojen oldu u görülmü  (F=3.011; p=0.083), bu sonuca uygun t-

testi istatistikleri de erlendirmeye al nm r. Tablo 54’te Matematik problemi çözme

tutumunun ho lanma boyutu ile cinsiyet de keni aras nda yap lan Ba ms z Grup t-

Testi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 54

MPÇTÖ-H Puanlar n Cinsiyete Göre Ba ms z Grup t-Testi ile Kar la lmas

Cinsiyet N Ortalama Ss Sd t p

z 412 21,3592 4,14249
823 -2.396 0.017

Erkek 413 22,0266 3,85436

Cinsiyet de kenine ili kin olarak yap lan ba ms z grup t-testi sonucunda

rencilere uygulanan Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i ho lanma boyutu

puanlar n cinsiyete göre anlaml  bir farkl k gösterdi i söylenebilir (t=-2.396,

p<0.05). Erkeklerin problem çözmekten ( erkek =22,0266) k z ö rencilerden (

z =21,3592) daha çok ho land  söylenebilir. Bu durumda matematik ba ar lar n

z ö rencilere göre biraz daha yüksek olmas  ile ili kilendirilebilir.
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rencilerin MPÇTÖ Ö retim Boyutu ile ilgili tutumlar  cinsiyetlerine göre

ba ms z grup t-testi ile kar la lm r. Levene Testine göre; iki grubun

varyanslar  homojen oldu undan (F=3.573; p=0.005), bu sonuca uygun t-testi

istatistikleri dikkate al nm r. Tablo 55’te MPÇTÖ ö retim boyutu puanlar  ile

cinsiyet de keni aras nda yap lan Ba ms z Grup t-Testi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 55

MPÇTÖ-Ö Puanlar n Cinsiyete Göre Ba ms z Grup t-Testi ile Kar la lmas

Cinsiyet N Ortalama Ss Sd t p

z 412 37,8350 4,58517
823 2.833 0.005

Erkek 413 36,8983 4,90634

Cinsiyet de kenine ili kin olarak yap lan ba ms z grup t-testi sonucunda

rencilere uygulanan Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i ö retim boyutu

puanlar n 0.01 düzeyinde cinsiyete göre anlaml  bir farkl k gösterdi i söylenebilir

(t=2.833, p<0.01). K z ö rencilerin problem çözme sürecinin ö retim boyutuna

yönelik tutumlar  ( z=37,8350) erkek ö rencilerin tutumlar na göre (

erkek=36,8983) daha olumludur.

4.2.3.2.Problem Çözme Tutumu ve S f Düzeyi

Çal ma grubundaki ö rencilerin matematik problem çözme tutumlar  s f

seviyelerine göre tek yönlü varyans analizi ile kar la lm r. Ö rencilerin s f

düzeylerine göre matematik problem çözme tutumlar n aritmetik ortalama ve

standart sapma de erleri tabloda yer almaktad r.

Tablo 56
MPÇTÖ Puanlar n S f Düzeyine Göre Ortalama Ve Standart Sapmalar

f N Ortalama Ss

6 252 59.9841 5.72961

7 321 58.9875 5.38283

8 252 58.2262 7.21003

Toplam 825 59.0594 6.12888
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Tabloda çal ma grubundaki ö rencilerin MPÇTÖ puanlar  s f seviyelerine göre

kar la ran tek yönlü varyans analizi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 57

MPÇTÖ Puanlar n S f Düzeyine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi ile

Kar la lmas

Kareler
Toplam

sd
Kareler

Ortalamas
F p 2

Gruplar Aras 392.096 2 196.048

5.273 0,005 0.013Gruplar çi 30559.994 822 37.178

Toplam 30952.090 824

Analiz sonuçlar , ö rencilerin matematik problem çözme tutumlar n s f

düzeylerine göre anlaml  bir ekilde farkl la  göstermi tir. (F=5.273; p<0.05).

Eta-kare ( 2) korelâsyon katsay na göre, ö rencilerin s f düzeyleri, matematik

problem çözme tutumlar ndaki toplam varyans n %1,3’ünü aç klamaktad r. Bu

büyüklük dü ük seviyede bir etki pay  olarak yorumlanabilir. Levene Testine göre de

varyanslar e it olmad ndan (F=13.253; p=0.000), Tamhane’s T2 testinden

yararlan larak çoklu kar la rmalar yap lm , sonuçlar  Tablo 58’de verilmi tir.

Tablo 58

f  Düzeyine Göre MPÇTÖ Puanlar çin Yap lan Kar la rmalar

f (I) f (J)
Ortalamalar

Aras  Fark (I-J)
p

6
7 0.99659 0.099

8 1.75794 0.008

7
6 -0.99659 0.099

8 0.76135 0.413

8
6 -1.75794 0.008

7 -0.76135 0.413

Bu sonuçlara göre, 8. s f ö rencileri ile 6. s f ö rencileri matematik problem

çözme tutumlar  aç ndan farkl k göstermektedir. 6. s f ö rencilerinin problem
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çözmeye yönelik tutumlar  ( alt nc  =59,9841) 8. s f ö rencilerinin tutumlar na

göre ( sekizinci=58,2262) daha olumludur.

Çal ma grubundaki ö rencilerin MPÇTÖ Ho lanma Boyutu tutumlar  s f

seviyelerine göre tek yönlü varyans analizi ile kar la lm r.  Ö rencilerin s f

düzeylerine göre MPÇTÖ Ho lanma Boyutu tutumlar n aritmetik ortalama ve

standart sapma de erleri Tablo 59’da yer almaktad r.

Tablo 59

MPÇTÖ-H Puanlar n S f Düzeyine Göre Ortalama Ve Standart Sapmalar

f N Ortalama Ss

6 252 21.7302 3.62355

7 321 21.6760 3.73342

8 252 21.6786 4.68488

Toplam 825 21.6933 4.01233

Tablo 60’da ö rencilerin MPÇTÖ Ho lanma Boyutu puanlar  s f seviyelerine

göre kar la ran tek yönlü varyans analizi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 60

MPÇTÖ-H Puanlar n S f Düzeyine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi ile

Kar la lmas

Kareler
Toplam

sd
Kareler

Ortalamas
F p

Gruplar Aras .493 2 .246

0.015 0.985Gruplar çi 13264.920 822 16.137

Toplam 13265.413 824

Analiz sonuçlar , ö rencilerin matematik problemi çözmekten ho lanma boyutu

tutumlar  ile s f düzeyleri aras nda anlaml  bir farkl k olmad  göstermi tir

(F=0.015; p>0.05).
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rencilerin matematik problem çözme ö retim boyutu tutumlar  s f seviyelerine

göre tek yönlü varyans analizi ile kar la lm r. Ö rencilerin s f düzeylerine

göre matematik problem çözme ö retim boyutu tutumlar n aritmetik ortalama ve

standart sapma de erleri tabloda yer almaktad r.

Tablo 61

MPÇTÖ-Ö Puanlar n S f Düzeyine Göre Ortalama Ve Standart Sapmalar

f N Ortalama Ss

6 252 38.2540 4.58724

7 321 37.3115 4.58014

8 252 36.5476 5.04025

Toplam 825 37.3661 4.76886

Tablo 62’de ö rencilerin MPÇTÖ Ö retim Boyutu puanlar  s f seviyelerine göre

kar la ran tek yönlü varyans analizi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 62

MPÇTÖ-Ö Puanlar n S f Düzeyine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi ile

Kar la lmas

Kareler
Toplam

sd
Kareler

Ortalamas
F p 2

Gruplar Aras 368.428 2 184.214

8.243 0.000 0.02Gruplar çi 18371.022 822 22.349

Toplam 18739.450 824

Analiz sonuçlar , ö rencilerin matematik problem çözme ö retim boyutu

tutumlar n s f düzeylerine göre anlaml  bir ekilde farkl la  göstermi tir

(F=8.243; p<0.05).  Eta-kare ( 2) korelâsyon katsay na göre, ö rencilerin s f

düzeyleri, matematik problem çözme ö retim boyutu tutumlar ndaki toplam

varyans n %2’sini aç klamaktad r.  Bu büyüklük dü ük seviyede bir etki pay  olarak

yorumlanabilir. Levene Testine göre de varyanslar e it oldu undan (F=0.838;

p=0.433), Scheffe testinden yararlan larak çoklu kar la rmalar yap lm r.



102

Tablo 63
f  Düzeyine Göre MPÇTÖ-Ö Puanlar  için Yap lan Kar la rmalar

f (I) f (J)
Ortalamalar

Aras  Fark (I-J)
p

6
7 0.94244 0.061

8 1.70635 0.000

7
6 -0.94244 0.061

8 0.76391 0.159

8
6 -1.70635 0.000

7 -0.76391 0.159

Bu sonuçlara göre, 8. s f ö rencileri ile 6. s f ö rencileri matematik problem

çözme ö retim boyutu tutumlar  aç ndan farkl k göstermektedir. 6. s f

rencilerinin problem çözmenin ö retim sürecine yönelik tutumlar  ( alt nc

=38,2540) 8. s f ö rencilerin tutumlar na göre ( sekizinci=36,5476) daha

olumludur.

4.2.3.3.Problem Çözme Tutumu ve Akademik Ba ar

rencilerin matematik problem çözme tutumlar  akademik ba ar  düzeylerine göre

tek yönlü varyans analizi ile kar la lm r.  Ö rencilerin akademik düzeylerine

göre MPÇTÖ puanlar n aritmetik ortalama ve standart sapma de erleri Tablo 64’te

yer almaktad r.

Tablo 64
MPÇTÖ Puanlar n Akademik Ba ar  Düzeyine Göre Ortalama ve Standart
Sapmalar

N Ortalama Ss

Geçmez (1) 68 54.8824 7.14567

Geçer (2) 109 57.6422 6.43849

Orta (3) 218 58.9679 6.14749

yi (4) 225 59.8400 5.57427

Pekiyi (5) 205 60.4390 5.40447

Toplam 825 59.0594 6.12888
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Tablo 65’te ö rencilerin matematik problem çözme tutumlar  akademik ba ar

düzeylerine göre kar la ran tek yönlü varyans analizi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 65

MPÇTÖ Puanlar n Akademik Ba ar  Düzeyine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi

ile Kar la lmas

Kareler
Toplam

sd
Kareler

Ortalamas
F p 2

Gruplar Aras 1934.482 4 483.620

13.666 0.000 0.06Gruplar çi 29017.608 820 35.387

Toplam 30952.090 824

Buna göre, ö rencilerin matematik problem çözme tutumlar  akademik ba ar

düzeylerine göre anlaml  bir ekilde de mektedir. (F=13.666; p<0.05).  Eta-kare

2) korelâsyon katsay na göre, ö rencilerin akademik ba ar lar , matematik

problem çözme tutumlar ndaki toplam varyans n %6’s  aç klamaktad r. Bu

büyüklü ün orta seviyede bir etki pay  oldu u söylenebilir. Levene Testine göre de

varyanslar e it olmad ndan (F=4.394; p=0.000), Tamhane’s T2 testinden

yararlan larak çoklu kar la rmalar yap lm r.

Tablo 66

Akademik Ba ar  Düzeyine Göre MPÇTÖ Puanlar çin Yap lan Kar la rmalar

Akademik Ba ar
Düzeyi (I)

Akademik
Ba ar  Düzeyi (J)

Ortalamalar
Aras  Fark (I-J)

p

Geçmez (1)

Geçer (2) -2.75985 0.101

Orta (3) -4.08554 0.000

yi (4) -4.95765 0.000

Pekiyi (5) -5.55667 0.000

Geçer (2)

Geçmez (1) 2.75985 0.101

Orta (3) -1.32569 0.548

yi (4) -2.19780 0.026

Pekiyi (5) -2.79682 0.002
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Tablo 66’n n devam …

Akademik Ba ar
Düzeyi (I)

Akademik
Ba ar  Düzeyi (J)

Ortalamalar
Aras  Fark (I-J)

p

Orta (3)

Geçmez (2) 4.08554 0.000

Geçer (2) 1.32569 0.548

yi (4) -0.87211 0.718

Pekiyi (5) -1.47113 0.088

yi (4)

Geçmez (1) 4.95765 0.000

Geçer (2) 2.19780 0.026

Orta (3) 0.87211 0.718

Pekiyi (5) -0.59902 0.950

Pekiyi (5)

Geçmez (1) 5.55667 0.000

Geçer (2) 2.79682 0.002

Orta (3) 1.47113 0.088

yi (4) 0.59902 0.950

Bu sonuçlara göre, problem çözme tutumuna göre Geçmez (1) düzeydeki ö renciler

di er gruplarla anlaml  aç dan farkl  ve problem çözme tutum ölçe i puan

ortalamalar  ( geçmez=54,8824) daha dü üktür. Geçer ( geçer=57,6422)  ile Geçmez,

Geçer ile orta ( orta=58,9679), orta ile iyi( iyi=59,8400)  ve iyi ile pekiyi (

pekiyi=60,4390) düzeydeki ö renciler problem çözme tutumlar  aç ndan birbirine

benzer olup aralar nda anlaml  bir farkl k yoktur. Tablo 64’ten aç k bir ekilde

akademik ba ar  düzeyi yükseldikçe matematik problem çözme tutumu da daha

olumlu olmaktad r.

rencilerin matematik problem çözme ho lanma boyutu tutumlar  akademik ba ar

düzeylerine göre tek yönlü varyans analizi ile kar la lm r. Ö rencilerin

akademik düzeylerine göre matematik problemi çözme ho lanma boyutu

tutumlar n aritmetik ortalama ve standart sapma de erleri Tablo 67’de yer

almaktad r.
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Tablo 67

MPÇTÖ-H Puanlar n Akademik Ba ar  Düzeyine Göre Ortalama ve Standart

Sapmalar

N Ortalama Ss

Geçmez (1) 68 20.6324 5.15695

Geçer (2) 109 21.8257 4.57215

Orta (3) 218 21.9083 4.17595

yi (4) 225 21.7422 3.72435

Pekiyi (5) 205 21.6927 3.31784

Toplam 825 21.6933 4.01233

Tablo 68’de çal ma grubundaki ö rencilerin matematik problem çözme ho lanma

boyutu tutumlar  akademik ba ar  düzeylerine göre kar la ran tek yönlü varyans

analizi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 68

MPÇTÖ-H Puanlar n Akademik Ba ar  Düzeyine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi

ile Kar la lmas

Kareler
Toplam

sd
Kareler

Ortalamas
F P

Gruplar Aras 89.063 4 22.266

1.386 0.237Gruplar çi 13176.350 820 16.069

Toplam 13265.413 824

Buna göre, ö rencilerin matematik problem çözme ho lanma boyutu tutumlar

akademik ba ar  düzeylerine göre anlaml  bir ekilde de memektedir (F=1.386;

p>0.05).

Çal ma grubundaki ö rencilerin matematik problem çözme ö retim boyutu

tutumlar  akademik ba ar  düzeylerine göre tek yönlü varyans analizi ile

kar la lm r.  Ö rencilerin akademik düzeylerine göre matematik problem

çözme ö retimine yönelik tutumlar n aritmetik ortalama ve standart sapma

de erleri Tablo 69’da yer almaktad r.
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Tablo 69

MPÇTÖ-Ö Puanlar n Akademik Ba ar  Düzeyine Göre Ortalama ve Standart

Sapmalar

N Ortalama Ss

Geçmez (1) 68 34.2500 5.13511

Geçer (2) 109 35.8165 5.10839

Orta (3) 218 37.0596 4.47637

yi (4) 225 38.0978 4.22463

Pekiyi (5) 205 38.7463 4.62029

Toplam 825 37.3661 4.76886

Tablo 70’te ö rencilerin matematik problem çözme ö retimine yönelik tutumlar

akademik ba ar  düzeyine göre kar la ran tek yönlü varyans analizi sonuçlar

verilmi tir.

Tablo 70

MPÇTÖ-Ö Puanlar n Akademik Ba ar  Düzeyine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi

ile Kar la lmas

Kareler
Toplam

sd
Kareler

Ortalamas
F p 2

Gruplar Aras 1453.486 4 363.372

17.237 0.000 0.08Gruplar çi 17285.964 820 21.080

Toplam 18739.450 824

Buna göre, ö rencilerin matematik problem çözme ö retim boyutu tutumlar

akademik ba ar  düzeylerine göre anlaml  bir ekilde de mektedir. (F=17.237;

p<0.05).  Eta-kare ( 2) korelâsyon katsay na göre, ö rencilerin akademik

ba ar lar , matematik problem çözme ö retimine yönelik tutumlar ndaki toplam

varyans n %8’ini aç klamaktad r.  Bu büyüklü ün orta seviyede bir etki pay  oldu u

söylenebilir. Levene Testine göre de varyanslar e it olmad ndan (F=4.820;

p=0.022), Tamhane’s T2 testinden yararlan larak çoklu kar la rmalar yap lm  ve

sonuçlar  Tablo 71’de verilmi tir.
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Tablo 71

Akademik Ba ar  Düzeyine Göre MPÇTÖ-Ö Puanlar çin Yap lan Kar la rmalar

Akademik Ba ar

Düzeyi (I)

Akademik

Ba ar  Düzeyi(J)

Ortalamalar

Aras  Fark (I-J)
P

Geçmez (1)
Geçer (2) -1.56651 0.400

Orta (3) -2.80963 0.001

yi (4) -3.84778 0.000

Pekiyi (5) -4.49634 0.000

Geçer (2)

Geçmez (1) 1.56651 0.400

Orta (3) -1.24312 0.278

yi (4) -2.28126 0.001

Pekiyi (5) -2.92983 0.000

Orta (3)

Geçmez (2) 2.80963 0.001

Geçer (2) 1.24312 0.278

yi (4) -1.03814 0.118

Pekiyi (5) -1.68671 0.002

yi (4)

Geçmez (1) 3.84778 0.000

Geçer (2) 2.28126 0.001

Orta (3) 1.03814 0.118

Pekiyi (5) -.64856 0.754

Pekiyi (5)

Geçmez (1) 4.49634 0.000

Geçer (2) 2.92983 0.000

Orta (3) 1.68671 0.002

yi (4) .64856 0.754

Bu sonuçlara göre, problem çözme ö retim boyutu tutumuna göre Geçmez (1)

düzeydeki ö renciler di er gruplarla anlaml  aç dan farkl  ve MPÇTÖ-Ö puan

ortalamalar  ( geçmez=34,2500) daha dü üktür. Geçer ( geçer=35,8165)  ile Geçmez,

Geçer ile orta ( orta=37,0596), orta ile iyi ( iyi=38,0978)  ve iyi ile pekiyi (

pekiyi=38,7463) düzeydeki ö renciler problem çözme tutumlar  aç ndan birbirine

benzer olup aralar nda anlaml  bir farkl k yoktur. Tablo 69’dan aç k bir ekilde
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rencinin akademik ba ar  düzeyi yükseldikçe matematik problem çözme ö retimi

ile ilgili tutumunun da daha olumlu oldu u anla lmaktad r.

4.2.3.4.Problem Çözme Tutumu ve Anne E itim Düzeyi

rencilerin problem çözme tutumlar  anne-baba e itim düzeylerine göre ayr  ayr

tek yönlü varyans analizi ile kar la lm r.  lk önce ö rencilerin anne e itim

düzeylerine göre MPÇTÖ puanlar n aritmetik ortalama ve standart sapma de erleri

Tablo 72’de verilmi tir.

Tablo 72

MPÇTÖ Puanlar n Anne E itim Düzeyine Göre Ortalama Ve Standart Sapmalar

N Ortalama Ss

lkö retim 468 59.1026 5.97408

Lise 227 59.0529 6.76121

Meslek Yüksek Okulu 35 58.2857 5.97825

Fakülte 81 59.4568 5.45676

Yüksek Lisans-Doktora 14 57.3571 4.65101

    Toplam 825 59.0594 6.12888

Tablo 73’te ö rencilerin MPÇTÖ puanlar n akademik ba ar  düzeylerine göre

kar la ran tek yönlü varyans analizi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 73

MPÇTÖ Puanlar n Anne E itim Düzeyine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi ile

Kar la lmas

Kareler
Toplam

Sd
Kareler

Ortalamas
F p

Gruplar Aras 75.191 4 18.798

0.499 0.736Gruplar çi 30876.898 820 37.655

Toplam 30952.090 824

Buna göre, ö rencilerin MPÇTÖ Puanlar  annelerinin e itim düzeyine göre anlaml

bir ekilde de memektedir (F=0.499; p>0.05). Ba ka bir deyi le; ö rencinin
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annesinin e itim düzeyi, onun matematik problemi çözme tutumuna olumlu ya da

olumsuz bir etki yapmamaktad r.

rencilerin anne e itim düzeylerine göre MPÇTÖ Ho lanma Boyutu puanlar n

aritmetik ortalama ve standart sapma de erleri Tablo 74’te verilmi tir.

Tablo 74

MPÇTÖ-H Puanlar n Anne E itim Düzeyine Göre Ortalama Ve Standart

Sapmalar

N Ortalama Ss

lkö retim 468 21.7714 3.95817

Lise 227 21.5727 4.21625

Meslek Yüksek Okulu 35 21.1429 4.03764

Fakülte 81 22.0494 3.89519

Yüksek Lisans-Doktora 14 20.3571 2.92488

    Toplam 825 21.6933 4.01233

Tablo 75’te ö rencilerin MPÇTÖ Ho lanma Boyutu puanlar  annelerinin e itim

düzeyine göre kar la ran tek yönlü varyans analizi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 75

MPÇTÖ-H Puanlar n Anne E itim Düzeyine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi ile

Kar la lmas

Kareler
Toplam

Sd
Kareler

Ortalamas
F p

Gruplar Aras 52.024 4 13.006

0.807 0.521Gruplar çi 13213.389 820 16.114

Toplam 13265.413 824

Buna göre, ö rencilerin MPÇTÖ Ho lanma Boyutu Puanlar  annelerinin e itim

düzeyine göre anlaml  bir ekilde de memektedir (F=0.807; p>0.05).  Annenin

itim düzeyi, ö rencinin problem çözmekten ho lan p ho lanmamas  üzerinde bir

etki yapmamaktad r.
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rencilerin anne e itim düzeylerine göre MPÇTÖ Ö retim Boyutu puanlar n

aritmetik ortalama ve standart sapma de erleri Tablo 76’da verilmi tir.

Tablo 76

MPÇTÖ-Ö Puanlar n Anne E itim Düzeyine Göre Ortalama Ve Standart

Sapmalar

N Ortalama Ss

lkö retim 468 37.3312 4.84705

Lise 227 37.4802 4.88843

Meslek Yüksek Okulu 35 37.1429 4.20883

Fakülte 81 37.4074 4.41242

Yüksek Lisans-Doktora 14 37.0000 3.92232

    Toplam 825 37.3661 4.76886

Tablo 77’de ö rencilerin MPÇTÖ Ö retim Boyutu puanlar  annelerinin e itim

düzeyine göre kar la ran tek yönlü varyans analizi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 77

MPÇTÖ-Ö Puanlar n Anne E itim Düzeyine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi ile

Kar la lmas

Kareler
Toplam

Sd
Kareler

Ortalamas
F p

Gruplar Aras 7.283 4 1.821

0.080 0.989Gruplar çi 18732.167 820 22.844

Toplam 18739.450 824

Buna göre, ö rencilerin MPÇTÖ Ö retim Boyutu Puanlar  annelerinin e itim

düzeyine göre anlaml  bir ekilde de memektedir (F=0.080; p>0.05). Ö rencinin

annesinin e itim düzeyi, onun matematik problemi çözme ö retim boyutu tutumuna

olumlu ya da olumsuz bir etki yapmamaktad r.
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4.2.3.5.Problem Çözme Tutumu ve Baba E itim Düzeyi

rencilerin problem çözme tutumlar  babalar n e itim düzeylerine göre tek yönlü

varyans analizi ile kar la lm r.  lk önce ö rencilerin babalar n e itim

düzeyine göre MPÇTÖ puanlar n aritmetik ortalama ve standart sapma de erleri

Tablo 78’de verilmi tir.

Tablo 78

MPÇTÖ Puanlar n Baba E itim Düzeyine Göre Ortalama Ve Standart Sapmalar

N Ortalama Ss

lkö retim 318 59.0881 5.98461

Lise 263 59.0038 6.09874

Meslek Yüksek Okulu 72 58.9028 6.54165

Fakülte 138 59.3768 6.39366

Yüksek Lisans-Doktora 34 58.2647 5.97119

    Toplam 825 59.0594 6.12888

Tablo 79’da ö rencilerin MPÇTÖ puanlar  babalar n e itim düzeyine göre

kar la ran tek yönlü varyans analizi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 79

MPÇTÖ Puanlar n Baba E itim Düzeyine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi ile

Kar la lmas

Kareler
Toplam

Sd
Kareler

Ortalamas
F p

Gruplar Aras 38.216 4 9.554

0.253 0.908Gruplar çi 30913.874 820 37.700

Toplam 30952.090 824

Buna göre, ö rencilerin MPÇTÖ Puanlar  babalar n e itim düzeyine göre anlaml

bir ekilde de memektedir (F=0.253; p>0.05). Ö rencinin babas n e itim düzeyi,
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onun matematik problemi çözme tutumuna olumlu ya da olumsuz bir etki

yapmamaktad r.

rencilerin babalar n e itim düzeyine göre MPÇTÖ Ho lanma Boyutu

puanlar n aritmetik ortalama ve standart sapma de erleri Tablo 80’de verilmi tir.

Tablo 80

MPÇTÖ-H Puanlar n Baba E itim Düzeyine Göre Ortalama Ve Standart Sapmalar

N Ortalama Ss

lkö retim 318 21.6887 4.11283

Lise 263 21.6388 3.93685

Meslek Yüksek Okulu 72 21.7639 4.10253

Fakülte 138 22.1377 3.93782

Yüksek Lisans-Doktora 34 20.2059 3.56566

    Toplam 825 21.6933 4.01233

Tablo 81’de ö rencilerin MPÇTÖ Ho lanma Boyutu puanlar  babalar n e itim

düzeyine göre kar la ran tek yönlü varyans analizi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 81

MPÇTÖ-H Puanlar n Baba E itim Düzeyine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi ile

Kar la lmas

Kareler
Toplam

Sd
Kareler

Ortalamas
F p

Gruplar Aras 103.621 4 25.905

1.614 0.169Gruplar çi 13161.793 820 16.051

Toplam 13265.413 824

Buna göre, ö rencilerin MPÇTÖ Ho lanma Boyutu Puanlar  babalar n e itim

düzeyine göre anlaml  bir ekilde de memektedir (F=1.614; p>0.05). Ö rencinin
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babas n e itim düzeyi, ö rencinin matematik problemi çözme ho lanma tutumuna

olumlu ya da olumsuz bir etki yapmamaktad r.

rencilerin babalar n e itim düzeylerine göre MPÇTÖ Ö retim Boyutu

puanlar n aritmetik ortalama ve standart sapma de erleri Tablo 82’de verilmi tir.

Tablo 82

MPÇTÖ-Ö Puanlar n Baba E itim Düzeyine Göre Ortalama Ve Standart Sapmalar

N Ortalama Ss

lkö retim 318 37.3994 4.61525

Lise 263 37.3650 4.95359

Meslek Yüksek Okulu 72 37.1389 5.09434

Fakülte 138 37.2391 4.79439

Yüksek Lisans-Doktora 34 38.0588 4.05971

    Toplam 825 37.3661 4.76886

Tablo 83’te ö rencilerin MPÇTÖ Ö retim Boyutu puanlar  babalar n e itim

düzeyine göre kar la ran tek yönlü varyans analizi sonuçlar  verilmi tir.

Tablo 83

MPÇTÖ-Ö Puanlar n Baba E itim Düzeyine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi ile

Kar la lmas

Kareler
Toplam

Sd
Kareler

Ortalamas
F p

Gruplar Aras 22.609 4 5.652

0.248 0.911Gruplar çi 18716.840 820 22.825

Toplam 18739.450 824

Buna göre, ö rencilerin MPÇTÖ Ö retim Boyutu Puanlar  babalar n e itim

düzeyine göre anlaml  bir ekilde de memektedir (F=0.248; p>0.05). Ö rencinin
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babas n e itim düzeyi, onun matematik problemi çözme ö retim boyutu tutumuna

olumlu ya da olumsuz bir etki yapmamaktad r.

4.2.3.6.Problem Çözme Tutumu ve Matematik ba ar

Bu k mda ö rencilerin matematik ba ar  testi puanlar  ile Matematik Problemi

Çözme Tutum Ölçe i'nin bütününden ve alt boyutlar ndan ald klar  puanlar aras nda

ili ki olup olmad  incelenmi tir. Öncelikle ö rencilerin MPÇTÖ’nin bütününden ve

alt boyutlar ndan ald klar  puanlar n aritmetik ortalamalar  ve standart sapmalar

Tablo 84’te verilmi tir.

Tablo 84

MPÇTÖ’nin Bütünü ve Alt Boyutlar na Yönelik Puanlar n Aritmetik Ortalamalar  ve

Standart Sapmalar

N Ortalama Ss

1. Boyut (Ho lanma) 825 21.6933 4.01233

2. Boyut (Ö retim) 825 37.3661 4.76886

MPÇTÖ (Bütünü) 825 59.0594 6.12888

Matematik ba ar  testi puanlar  ile Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i'nin

bütünü ve alt boyutlar ndan al nan puanlar aras nda ili kiyi incelemek için

hesaplanan Pearson korelâsyon katsay lar  Tablo 85’te gösterilmi tir.

Tablo 85

Matematik Ba ar  Testi Puanlar n MPÇTÖ’nin Bütünü ve Alt Boyut Puanlar  ile

li kisi

Matematik Ba ar

N r p

1. Boyut (Ho lanma) 825 0.111 0.001

2. Boyut (Ö retim) 825 0.209 0.000

MPÇTÖ (Bütünü) 825 0.235 0.000
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Bu sonuca göre; ö rencilerin Matematik Ba ar  Testi puanlar  ile Matematik

Problemi Çözme Tutum Ölçe i'nin bütününden ald klar  puanlar aras nda (r=0.235;

p<0.01),  MPÇTÖ ho lanma boyutundan ald klar  puanlar aras nda (r=0.111;

p<0.01),  ve MPÇTÖ ö retim boyutundan ald klar  puanlar aras nda (r=0.227;

p<0.01) anlaml  ili ki belirlenmi tir. Ö rencilerin Matematik ba ar  ile problem

çözme tutumu aras ndaki ili ki, matematik ba ar  ile di er iki boyut (ho lanma ve

retim) tutumlar  aras ndaki ili kiden biraz daha yüksektir. Di er önemli bir nokta

da; ö rencilerin problem çözme ö retim boyutu tutumlar  ile matematik ba ar lar

aras ndaki ili ki, problem çözme ho lanma boyutu tutumlar  ve matematik ba ar lar

aras ndaki ili kiden çok daha yüksek görünmektedir.
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BÖLÜM V

SONUÇ, TARTI MA VE ÖNER LER

Bu bölümde ara rma bulgular  do rultusunda sonuç, tart ma ve önerilere yer

verilmi tir. Önce Matematik Problemi Çözme Ölçe i’nin geçerlik ve güvenirlik

çal mas  ile ilgili sonuçlar daha sonra ara rman n alt problemleri do rultusunda

matematik ba ar ,  problem çözme tutumlar  ilgili sonuçlar tart lm  ve önerilere

yer verilmi tir.

5.1. ÖLÇEK GEL RME ÇALI MASI LE LG  SONUÇLAR

Bu ara rman n ilk a amas nda, matematik problemi çözme sürecinde ilkö retim II.

kademe ö rencilerinin tutumlar  çe itli boyutlar yla ölçebilecek geçerli ve güvenilir

iki boyutlu 5’li likert tipi bir tutum ölçe i olan Matematik Problemi Çözme Tutum

Ölçe i (MPÇTÖ) geli tirilmi tir.

Ölçek geli tirme çal malar  deneysel sürece uygun bir ekilde gerçekle tirilmi tir. Bu

süreçte literatür ve uzman yakla mlar  sayesinde önce 77 maddeden olu an taslak

ölçek formu olu turulmu tur. Bu taslak form, ö rencilerin matematik problem çözme

ile ilgili tutumlar , bili sel, duyu sal ve davran sal ö eler dikkate al narak

haz rlanm r. Maddelerin yal n, aç k olmas na, çift olumsuzlama içermemesine ve

olumlu-olumsuz dengesine dikkat edilmi tir. 6, 7 ve 8. s flardan birer s f

seçilerek taslak ölçek uygulan p son kontrolleri yap ld ktan sonra hedef kitle ile

benzer özellikler ta yan ilkö retim 6, 7 ve 8. s flar nda ö renim görmekte olan 638

renciden olu an yans z bir örneklem grubuna deneme uygulamas  yap lm r.

Ölçe in geçerlik çal mas nda faktör analizi uygulanaca ndan örneklem

büyüklü ünün ölçekteki madde say n en az 5 kat  olmas  gerekti i hususuna

dikkat edilmi tir. lk uygulama sonras  elde edilen cevaplar için madde olumlu ise

‘tamamen kat yorum’  seçene ine 5 puan ve di er seçeneklere s ras yla 4, 3, 2, 1;

madde olumsuz ise ‘kesinlikle kat lm yorum’ seçene ine 5 ve di erlerine s ras yla 4,

3, 2, 1 puan verilerek toplam ölçek puan  elde edilmi tir. Sonra ölçe in yap

hakk nda bilgiye sahip olmak için faktör analizi yap lm r. Madde analizine

geçmeden ölçek puanlar n da  incelenmi , betimsel istatistikleri yap lm r.

116
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Bir sonraki a amada ise ölçe in tek boyutluluk özelli ini sa lamak amac yla madde

analizine geçilerek ölçe e son ekli verilmi tir.

5.1.1.Faktör Analizi Sonuçlar

Ölçe in yap  geçerlili ini belirlemek için yap lan faktör analizi ile ölçekte yer alan

maddelerin problem çözme tutumu ile ilgili hangi faktörleri ölçtü ü ortaya

kar lm r.  lk a amada veri yap n faktör analizi için uygun olup olmad

Kaiser Meyer Olkin testi ve Barlett testi yöntemlerinden yararlan larak kontrol

edilmi tir. KMO (Kaiser Meyer Olkin) testi de eri 0.899 ve Bartlett testi sonucu ise

3001.764 (p<0.05) olarak bulunmu tur. Bu iki de er faktör analizi yapmak için veri

kümesinin uygun oldu unu gösterir. Bu de erin 0.50’nin üzerinde olmas

gerekmektedir.166

Bir sonraki a amada faktör say n belirlenmesine geçilmi  ve bunun için üç

de ik ölçüt kullan lm r. Bunlardan biri öz de er (eigenvalue) istatisti idir. Bu

ara rmada,  ba lang çta faktör say  için her hangi bir s rlama getirilmemi , öz

de eri 1’den büyük olan faktörler ölçe e al nm  ve bunun sonucunda iki faktör

belirlenmi tir. Ba ka bir yakla m ise faktörlerin öz de erlerine dayal  olarak çizilen

çizgi grafi inin incelenmesidir. Bu grafik incelenmi , ikinci faktörden sonra h zl  bir

dü  olmas  ve bu noktadan sonra grafi in yatay bir seyir izlemesi nedeniyle,

ölçekteki faktör say  ikiyle s rland lm r. Faktör say  belirlemede bir di er

yakla m ise aç klanan varyans oran na bak lmas r.  Faktör analizi sonucunda

ula lan varyans oranlar n yüksek olmas  da ölçe in faktör yap n güçlü

oldu unu gösterir. lk iki faktör taraf ndan aç klanan toplam varyans miktar n %

42,693 oldu u di er faktörlerin toplam varyansa katk lar n dü ük oldu u (%5’in

alt nda) görülmü tür.  Bu varyans de eri iki faktörlü bir ölçek için kabul edilebilir bir

de erdir.

Sonraki a amada ayn  yap  ölçmeyen maddelerin ay klanmas na geçilmi  ve bunun

için iki de ik ölçüt dikkate al nm r. Bunlardan birincisi; bir maddenin di er

maddelerle payla  varyans miktar  anlam na gelen ortak varyans(communality)

166 Kalayc , . (2005). s.322
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miktar r. Ortak varyans  dü ük maddeler at ld ktan sonra yap lacak analiz

sonucunda aç klanan toplam varyans miktar  artar. Bu çal mada 0,30’un alt nda

ortak varyans de erine sahip maddeler analizden ç kar lm r. kinci ölçüt ise faktör

yük de eridir. Faktör yük de eri (factor loading) maddelerin faktörlerle olan

ili kisini aç klayan bir katsay r ki maddenin yer ald  faktördeki yük de erinin

yüksek olmas  tavsiye edilir. Bu arta uyan maddelerin olu turdu u bir kümenin, bir

kavram  ya da yap  ölçtü ü söylenebilir. Faktör yük de erinin 0.45 ya da üzerinde

olmas  seçim için iyi bir ölçüt kabul edilir. Bu çal mada nihai ölçekte yer alan bir

maddelerin faktör yük de erleri 0.49 ve üzerindedir.

Sonraki ad mda faktörleri isimlendirmek ve yorumlayabilmek amac yla dik

döndürme (orthogonal rotation)  varimax tekni i kullan lm r. Maddelerin faktör

yük de erlerini gösteren faktör matrisinin (component matrix) varimax tekni i ile

döndürülmesi sonucu elde edilen döndürülmü  faktör matrisinde (rotated component

matrix) maddelerin bir faktördeki yükü artarken di er faktördeki yükü azal r ve

böylece faktörler daha kolay yorumlanabilir. Bu yorum yap rken birbirinden

ba ms z faktörler olu turmak için bir maddeye ait faktör yük de erinin bir faktörde

yüksek iken ba ka bir faktörde dü ük ve aralar ndaki fark n en az 0.10 olmas na

dikkat edilmi tir. Bu çal mada nihai ölçekte yer alan bir maddelerin ortak varyans

de eri 0.309 ve üzerindedir.

Tüm bu ölçütler dikkate al narak yap lan faktör analizleri sonucunda 58 madde,

ölçekten ç kar lm  ölçekte iki faktörde toplam 19 madde kalm r. Son a ama olarak

her iki faktördeki maddeler dikkate al narak faktörler isimlendirilmi tir. Faktör

yükleri 0.569 ile 0.793 aras nda de en 10 maddeden olu an birinci faktöre; bu

faktörde yer alan maddeler genel olarak ö rencinin problem çözmeyi sevip

sevmedi i, problem çözerken s p s lmad  ya da zorlan p zorlanmad  ile ilgili

tutumlar  yans tt  için “ Ho lanma Boyutu” denilmi tir. Faktör yükleri 0.490 ile

0.722 aras nda de en 9 maddeden olu an ikinci faktöre de; bu faktörde yer alan

maddeler ö rencinin problem çözmenin ö retim süreci ile ilgili tutumlar  yans tt

için “ Ö retim Boyutu” ad  verilmi tir.
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5.1.2.Madde Analizi Sonuçlar

Faktör analizi a amas  tamamland ktan sonra likert tipi bir tutum ölçe inin en önemli

özelli i olan tek boyutluluk özelli ini sa lamak için madde analizine geçilmi tir.167

Madde analizleri her bir alt boyut ve ölçe in bütününe ili kin olarak ayr  ayr

gerçekle tirilmi tir.

Madde analizine geçmeden MPÇTÖ’nin bütününü kapsayan betimsel istatistikler

verilmi tir. MPÇTÖ puanlar n en dü ü 37, en yükse i ise 95 oldu u için dizinin

geni li i 58’dir. Geni li in yüksek olmas  istenen bir durumdur. Ölçe in puan

ortalamas  68.527, ortanca de eri 69, standart sapmas  ise 12.087 olarak

belirlenmi tir. Ölçekten al nabilecek en dü ük puan 19 ve en yüksek puan n 95

oldu undan ö rencilerin ölçekten ald klar  puan ortalamas na göre problem çözme

ile ilgili olumlu tutumlara sahip olduklar  söylenebilir. Ayr ca Matematik Problemi

Çözme Tutum Ölçe i maddelerinin aritmetik ortalamalar n ortalamas  3.607 ve

standart sapma de erlerinin ortalamas  ise 1.223’tür. Ölçe in 5’li likert tipi

derecelendirme ölçe i oldu u dü ünüldü ünde bu veri de ayn  sonucu

desteklemektedir.

Da m için hesaplanan çarp kl k katsay  -0.005 (z=-0.037; p>0.05), bas kl k

katsay  -0.766 (z=-2.816; p>0.05), Kolmogorov-Smirnov(K-S) Testi sonucu

(z=1.163; p>0.05) MPÇTÖ verilerinin normal da ma uygun oldu unu gösterir.

Sonraki a amada madde analizi i lemlerine geçilerek 0.01 anlaml k düzeyi esas

al narak madde toplam,  madde kalan ve madde ay rt edicilik indeksleri

hesaplanm r.

Test maddelerinden al nan puanlar ile testin toplam puan  aras ndaki ili kiyi

aç klayan madde toplam korelâsyonu, Pearson Momentler çarp  korelâsyon

katsay  ile hesaplanm r.168  Ölçek maddelerinin korelâsyon katsay lar  0.320-

0.722 aral nda ç km  ve bu de erler istatistiksel olarak anlaml  (p<0.01)

bulunmu tur. Madde toplam korelâsyonlar n  pozitif ve yüksek olmas , maddelerin

167 Tav anc l, E. (2006).  s.148
168 Büyüköztürk, . (2007). s.165.
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benzer davran lar  örnekledi ini ve testin iç tutarl n yüksek oldu unu

göstermi tir.

Ölçek maddelerine ait bir maddenin kendisi hariç di er maddelerden elde edilen

toplam puanla ili kisini aç klayan madde kalan korelâsyonu ise yine Pearson

Momentler çarp  korelâsyon katsay  ile hesaplanm  ve bu de erler 0.237-0.662

aral nda ç km  0.01 düzeyinde istatistiksel olarak anlaml  bulunmu tur. Madde

kalan korelâsyon katsay lar n en az 0.20 olmas  istenen bir durum169 oldu undan

ölçekteki maddeler için bir sorun olu mam r.

Ölçekte en ay  maddeleri seçebilmek için yap lan madde ay rt edicilik analizinde;

Her madde için hesaplanan madde ortalamalar  aras ndaki fark, ba ms z grup t-testi

ile kar la lm  ve maddelerinin ay rt etme gücünü gösteren t de erleri 5.130 ile

17.920 aras nda bulunmu tur. Bir maddeye ait bu de erin büyük olmas  o maddenin

ay rt etme gücünün  yüksek oldu unu gösterir.170

MPÇTÖ-H puanlar n en dü ü 10, en yükse i ise 50 oldu u için dizinin geni li i

40’t r. Ölçe in puan ortalamas  32.502, ortanca de eri 33, standart sapmas  ise 9.102

olarak belirlenmi tir. Ölçekten al nabilecek en dü ük puan 10 ve en yüksek puan n

50 oldu undan ö rencilerin ölçekten ald klar  puan ortalamas na göre problem

çözmekten ho land klar  söylenebilir. Da m için hesaplanan çarp kl k katsay

(-0.285), bas kl k katsay  (-0.498) MPÇTÖ-H’nin çarp kl  ve bas kl n ideal

seviyede oldu unu ve uygulanan Kolmogorov-Smirnov(K-S) Testi sonucu (z=0.985;

p>0.05) normal da ma uygun özellikte oldu unu göstermi tir. MPÇTÖ-H’deki

maddelerin madde-toplam korelâsyonlar  (0.564-0.800), madde-kalan korelâsyon

katsay lar  (0.448-0.736) ve madde ay rt edicilik katsay lar  (10.904-24.850)

istatistiksel olarak anlaml  sonuçlar verdi i için bu maddelerin ayn  amac  ölçtü ünü,

güvenirliklerinin yüksek oldu unu söyleyebiliriz.

MPÇTÖ-Ö puanlar n en dü ü 18, en yükse i ise 45 oldu u için dizinin geni li i

27’dir. Ölçe in puan ortalamas  33.524, ortanca de eri 34, standart sapmas  ise 5.440

olarak belirlenmi tir. Ölçekten al nabilecek en dü ük puan 9 ve en yüksek puan n 45

169 Tav anc l, E. (2006).  s.149.
170 Tav anc l, E. (2006).  s.150-151.
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oldu undan ö rencilerin ölçekten ald klar  puan ortalamas na göre problem çözme

sürecinin ö retimi ile ilgili olumlu tutumlara sahip olduklar  söylenebilir. Da m

için hesaplanan çarp kl k katsay  (-0.323), bas kl k katsay  (-0.190) MPÇTÖ-Ö

pualar n çarp kl  ve bas kl n ideal seviyede oldu unu ve uygulanan

Kolmogorov-Smirnov(K-S) Testi sonucu (z=1.306; p>0.05) normal da ma uygun

özellikte oldu unu göstermi tir. MPÇTÖ-Ö’deki maddelerin madde-toplam

korelâsyonlar  (0.566- 0.672), madde-kalan korelâsyon katsay lar  (0.420-0.548) ve

madde ay rt edicilik katsay lar  (9.375-12.464)  istatistiksel olarak anlaml  sonuçlar

verdi i için bu maddelerin ayn  amac  ölçtü ünü,  güvenirliklerinin yüksek oldu unu

söyleyebiliriz.

5.1.3.Geçerlik

Geçerlik; bir ölçme arac n ölçmeyi amaçlad  özelli i ba ka bir özellikle

kar rmadan do ru ölçebilme derecesinin göstergesi, geli tirilme amac na

uygunlu udur. Ölçtü ü eyle ilgili olan ve ölçtü ü eyi tutarl  olarak ölçen bir ölçek

geçerlidir.171 172 Geçerli in, içerik (kapsam) geçerli i, görünü  geçerli i, ölçüt (kriter)

geçerli i, yap  geçerli i gibi çe itleri vard r.

MPÇTÖ’nin içerik geçerli i için ölçekte yer alan her bir maddenin ölçe in amac na

ne derecede uygun oldu u belirlenmeye çal lm , bu amaç do rultusunda önce

literatür taramas  yap lm  ve daha önce geli tirilmi  geçerli, güvenilir problem

çözme tutum ölçekleri incelenmi tir. Akademisyen ve ö retmenlerin görü lerine de

ba vurularak ö rencilerin problem çözme tutumlar  belli boyutlarda ölçmeyi

amaçlayan ölçe in taslak formu olu turulmu tur. Ayr ca M.Ü. A.E.F. lkö retim

Bölümü Matematik Ö retmenli i 4. S f ö rencileriyle maddeler tek tek tart lm

ve kontrolleri yap lm r.

Genelde kapsam geçerli i ba  alt nda de erlendirilen görünü  geçerli i, bir

ölçe in ölçmek istedi i özelli i ölçüyor gözükmesidir.173 Görünü  geçerli i için

testin ismi, aç klamalar, testin düzeni gibi faktörlere dikkat edilmi tir.174 Gerek

171 Tekin, H. (2000).
172 Tav anc l, E. (2006).  s.35
173 Tekin, H. (2000).
174 Büyüköztürk, .(2007)
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uzmanlar n olumlu görü ü gerekse uygulama a amas nda problem ya anmamas

MPÇTÖ’nin görünü  geçerli ini desteklemektedir.

Bir ölçe in geçerlik çal mas , ölçe e dayanarak yap lacak ç kar mlar  destekleyen

verilerin toplanma sürecidir.175 MPÇTÖ ile e  zamanl  uygulanan Matematik Ba ar

Testlerinin puanlar  aras nda pozitif yönde ili ki (r=0.235; p<0.01) olmas

MPÇTÖ'nin geçerli ini destekleyen bir göstergedir.

Yap  geçerli ine sahip bir ölçekle bireyleri tan mlanan yap ya (problem çözme tutumu)

uygun biçimde ay rabilir ve bu ölçe i kullanarak elde etti imiz puanlarla bu yönde

aç klama yapabiliriz.176 Yap  geçerli i için MPÇTÖ ile alt boyutlar  MPÇTÖ-H

(Ho lanma Boyutu) ve MPÇTÖ-H (Ö retim Boyutu) aras nda ve alt boyutlar n

kendi aras nda anlaml  bir ili ki olup olmad na Pearson momentler çarp

korelâsyon katsay  hesaplanarak bak lm  ve bu ili kilerin anlaml  düzeyde oldu u

saptanm r. MPÇTÖ ile MPÇTÖ-H aras nda yüksek (r=0.88; p<0.01); ve MPÇTÖ

ile MPÇTÖ-Ö aras nda orta (r= 0.69; p < 0.01 ) alt ölçeklerinin kendi aralar nda

dü ük ili ki (r= 0,27; p<0.01) oldu u belirlenmi tir. Alt boyutlar n aras nda dü ük

düzeyde ili ki olmas  beklenen bir durum olup bu her iki boyutun birbirinden

ba ms z yap lar oldu unun bir göstergesidir ve ölçe in yap  geçerli ini de destekler.

Bir ölçek için yap lan faktör analizi, ölçe in alt boyutlar  yani yap lar  ortaya

kard ndan ve yine ölçek için yap lan madde analizi, likert tipi bir tutum ölçe inin en

önemli özelli i olan tek boyutluluk özelli ini sa lamaya yönelik oldu undan yap

geçerlili i ile ba lant r.177 Her iki analiz sonuçlar  önceki iki bölümde

verildi inden burada tekrar verilmeyecektir.

5.1.4.Güvenirlik

Bir ölçek ne kadar güvenilirse o ölçekle yap lan ba ms z ölçümlerdeki sonuçlar da

birbiriyle o kadar benzerlik ve kararl k gösterir.178 Ölçme arac n güvenirli i

sa lamas  için Test Tekrar Test Güvenirli i (Zamana göre de mezlik),  E de er

175 Tav anc l, E. (2006).
176 Öncü, H. (1995).
177 Tav anc l, E. (2006).  s.148
178 Büyüköztürk, .(2007)
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formlar ve iç tutarl k yöntemleri kullan r. MPÇTÖ’nin geli tirilmesinde bu

yöntemlerden ikisi kullan lm , e de er formlar yönteminden yararlan lmam r.

Test Tekrar Test Güvenirli ini sa lamak için, MPÇTÖ ilk uygulama yap ld ktan 4

hafta sonra çal ma grubundan 108 ki iye tekrar uygulanm  ve iki uygulamadaki

ölçümler aras ndaki ili ki Pearson momentler çarp  korelâsyon katsay  ile

hesaplanm  ve ayr ca ili kili örneklemler için t-testi yap lm r. MPÇTÖ’nin Test

Tekrar Test güvenirli inin s nanmas na ili kin olarak yap lan ili kili grup t-testi

sonucunda (t = -0.904,  p > 0.05) ö rencilerin MPÇTÖ puanlar n ortalamalar n

iki uygulama sonucunda 0.05 düzeyinde anlaml  bir farkl k göstermedi i, ayr ca

hesaplanan Pearson Momentler Çarp  Korelâsyon Katsay  (r = 0.887;  p = 0.000)

ile iki uygulama sonucunda elde edilen ölçek puanlar  aras ndaki ili kinin yüksek

derecede oldu u görülmü tür.

Bölünmü  test çözümlemeleri yoluyla elde edilen iç tutarl k katsay lar  da

güvenirli in tespitinde kullan lan yöntemlerden biridir. Bölünmü  test

çözümlemelerinde iç tutarl k katsay n hesaplanmas nda Spearman Brown,

Cronbach Alfa, Guttman formülleri kullan lm r. MPÇTÖ’nin geli tirilmesinde, iç

tutarl k hesaplar  tutum ölçe inin tümü ve onu olu turan alt ölçekler için ayr  ayr

bu üç yöntemle hesaplanm r. MPÇTÖ’nin bütününe (Cronbach Alfa = 0.848,

Spearman-Brown = 0.837, Guttman = 0.803), Ho lanma Boyutuna (Cronbach Alfa=

0.869, Spearman-Brown=0.853, Guttman=0.847), ve Ö retim Boyutuna (Cronbach

Alfa=0.777, Spearman-Brown=0.705, Guttman = 0.756) ili kin üç ayr  iç tutarl k

katsay n yüksek oldu u belirlenmi tir. ç tutarl k katsay lar  0.80 de erinden

büyük olan MPÇTÖ, güvenilirli i yüksek bir ölçme arac r.

ç tutarl k ölçekteki tüm maddelerin ayn  özelli i ölçtü ünün ba ka bir deyi le testin

homojenli inin göstergesidir. Bu nedenle ölçek için yap lan faktör analizi maddelerin

homojenli ini sa lad ndan ölçe in güvenirli ine katk  sa lar.179 Bu nedenle

MPÇTÖ için yap lan faktör analizi ölçe in güvenirli ini art rmada katk  sa lam r.

179 Tav anc l, E. (2006).
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Madde analizinde incelenen madde toplam ve madde kalan korelasyonlar  ile bir

maddenin toplam puanla ili kileri dü ük ise o maddenin farkl  bir özelli i ölçtü ü

dü ünülür. Toplamla korelasyonu dü ük olan bir madde ölçekten ç kart ld nda

cronbach alfa katsay  art yorsa bu madde ölçe in güvenirli ini desteklemiyordur.180

MPÇTÖ için yap lan madde analizi de ölçe in güvenirli i için katk  sa lam r.

5.2. SEL TARAMA ÇALI MASI LE LG  SONUÇLAR

Ki isel Bilgiler Anketin (KBA) kullan larak elde edilen cinsiyet, s f, akademik

ba ar , anne-baba e itim durumu ile ilgili verilerin analizi u ekildedir: 825 ki ilik

örneklemin %50,1’ini erkek, %49,9’unu k z ö renciler olu turmakta, hemen hemen

it say da erkek ve k z ö renci vard r. Ö rencilerin  %30,5’ini 6. s f, %38,9’unu 7.

f ve %30,5’ ini 8. s f ö rencileri olu turmaktad r. S flara göre ö renci

da n yak n oldu u söylenebilir. Ö rencilerin annelerinin %56,7 si ilk ya da

ortaokul, %27,5 i lise, %4,2 si meslek yüksek okulu, %9,8 i fakülte ve %1,7 si

yüksek lisans-doktora diplomas na sahiptir. Yakla k %85’i ilk ve orta dereceli bir

itim kurumundan mezundur. Ö rencilerin babalar n %38,5 i ilk ya da ortaokul,

%31,9 u lise %8,7 i meslek yüksek okulu, %16,7 si fakülte ve %4,1 i yüksek lisans

ya da doktora diplomas na sahiptir. Yakla k %70’i ilk ve orta dereceli bir e itim

kurumundan mezundur. Ö rencilerin son üç dönem matematik karne notlar n

aritmetik ortalamas  al narak hesaplanan akademik ba ar lar na göre; %8,2’si geçmez

(1), %13,2’si geçer (2),  %26,4’ü orta (3),  %27,3’ü iyi (4) ve  %24,8’i pekiyi (5)

düzeyindedir. Frekans yüzdelerine göre ö rencilerin akademik ba ar lar  ayn

düzeyde olmay p fakl  düzeylere da lm r.

5.2.1.Matematik Ba ar le lgili Sonuçlar

lk olarak örneklemdeki ö rencilerin matematik ba ar lar , cinsiyetlerine göre

ba ms z grup t-testi ile kar la lm  test sonucunda (t=-1.778, p>0.05) ö rencilere

uygulanan matematik ba ar  testi puanlar n 0.05 düzeyinde cinsiyete göre anlaml

bir farkl k göstermedi i anla lm r. Erkeklerin ba ar  testi ortalamas  ( erkek

=50.157) k zlar n ba ar  testi ortalamas ndan ( z =47.665) yüksek olmas na

180 Tav anc l, E. (2006).
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ra men bu anlaml  bir fark olu turmam r. De ik ara rmalarda ç kan sonuçlar da

bu yönde olup duyu sal faktörler aç ndan erkek ö rencilerin daha avantajl  olmas

nedeniyle ba ar lar n biraz daha yüksek ç kt  söylenmektedir. 181 182 183 184 185 186

rencilerin matematik ba ar lar  s f seviyelerine göre tek yönlü varyans analizi ile

kar la lm  ve ö rencilerin matematik ba ar n s f düzeylerine göre anlaml

bir farkl a sahip oldu u görülmü tür (F=10.074; p<0.05).  Eta-kare ( 2) korelâsyon

katsay na göre, ö rencilerin s f düzeyleri, matematik ba ar lar ndaki toplam

varyans n %2,4’sini aç klamaktad r. Bu büyüklük dü ük seviyede bir etki pay  olarak

yorumlanmaktad r187. S f düzeylerine göre matematik ba ar lar  için yap lan

Tamhane’s T2 sonuçlar na göre, 8. s f ö rencilerinin matematik ba ar  düzeyi (

8.s f =53,1746), 6. S f ( 6.s f =48,7269)   ve 7. s f ( 7.s f =45,6449)

rencilerinin ba ar  düzeyinden daha yüksektir. De ik çal malarda ba ar  düzeyi

ile s f düzeyi aras nda anlaml  farklar bulunmu tur.188 189 Bu fark n nedeni; 8. S f

rencilerinin OKS (Ortaö retim Kuramlar  Seçme S nav ) için haz rl k yapmalar  ve

bu nedenle problem çözme tecrübelerinin ve h zlar n alt s flara göre daha fazla

olmas  olarak yorumlanabilir.

Matematik ba ar , akademik ba ar  düzeyine göre tek yönlü varyans analizi ile

kar la lm  ve analiz sonuçlar na göre; ö rencilerin matematik ba ar lar n

akademik ba ar  düzeylerine göre anlaml  bir ekilde de ti i görülmü tür.

(F=46.208; p<0.05). Eta-kare ( 2) korelâsyon katsay na göre, ö rencilerin

akademik düzeyleri matematik ba ar lar ndaki toplam varyans n %18’ini

aç klamaktad r. Bu büyüklü ün yüksek seviyede bir etki pay  oldu u söylenebilir. Bu

sonuçlara göre, Geçmez (1) düzeydeki ö rencilerin matematik ba ar  testi

puanlar n ortalamas  ( geçmez=35,0025) ve Geçer düzeydeki ö rencilerin

181 Ak n, F. (2002).
182 Yenilmez, K. ve Duman, A. (2008).
183 Feingold, A. (1988).
184 Fennema, E. (1985).
185 Tella, A. (2007).
186 Doyal, G. (1972).
187 Büyüköztürk, .(2007). s.46.
188 Ak n, F. (2002).
189 Fennema, E. & Sherman, J.A. (1978).
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matematik ba ar  testi puanlar n ortalamas  ( geçer=38,5336) aras nda anlaml  bir

fark olmay p bu iki grupta bulunan ö renciler matematik ba ar  düzeyi olarak

birbirine yak n ba ar  göstermi lerdir. Geçmez ( geçmez=35,0025) düzeydeki

renciler, Orta ( orta=44,2018), yi ( iyi=51,5289), Pekiyi ( pekiyi=61,0772)

düzeyindeki ö rencilerden ba ar  düzeyine göre anlaml  bir ekilde farkl la arak

dü ük ba ar  göstermi lerdir. Benzer ekilde Geçer(2) düzeydeki ö renciler,  yi (4)

ve Pekiyi (5) düzeyindeki ö rencilerden ba ar  düzeyine göre anlaml  bir ekilde

farkl k göstermektedir. Geçer düzeydeki ö rencilerin matematik ba ar  testi

puanlar n ortalamas  ( geçer=38,5336),  yi ( iyi=51,5289) ve Pekiyi (

pekiyi=61,0772)  düzeyindeki ö rencilerin ba ar  testi ortalamalar ndan çok daha

dü üktür. Akademik ba ar  düzeyi yükseldikçe matematik ba ar  puanlar n

ortalamas n da yükseldi i görülmü tür.190

rencilerin matematik ba ar lar  anne e itim düzeyine göre anlaml  bir ekilde

de mektedir (F=5.437; p<0.05). Eta-kare ( 2) korelâsyon katsay na göre,

rencilerin annelerinin e itim düzeyleri, matematik ba ar lar ndaki toplam

varyans n %3’ünü aç klamaktad r. Bu büyüklü ün dü ük seviyede bir etki pay

oldu u söylenebilir. Matematik ba ar na göre annesi fakülte mezunu olan

renciler ( fakülte=55,9012)  ile annesi ilkö retim düzeyinde e itim alan ö renciler

( ilkö retim=46,4893)  aras nda anlaml  say labilecek bir farkl k bulunmaktad r.

Annesi fakülte mezunu olan ö rencilerin matematik ba ar  ( fakülte=55,9012),

annesi ilkö retim düzeyinde e itim alan ö rencilerin matematik ba ar ndan (

ilkö retim=46,4893)  daha yüksektir. Bununla birlikte di er gruplar aras nda anlaml

say labilecek bir farkl k bulunamam r.

rencilerin matematik ba ar lar  babalar n e itim düzeyine göre anlaml  bir

ekilde de mektedir ( F=8.273; p<0.05).  Eta-kare ( 2) korelâsyon katsay na

göre, ö rencilerin babalar n e itim düzeyleri, matematik ba ar lar ndaki toplam

varyans n %4’ünü aç klamaktad r. Bu büyüklü ün dü ük seviyede bir etki pay

oldu u söylenebilir. Matematik ba ar na göre babas  fakülte mezunu olan

190 Yenilmez, K. ve Duman, A. (2008).
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renciler ( fakülte=56,2826)  ile babas  ilkö retim düzeyinde e itim alan ö renciler

( ilkö retim=45,9025)  aras nda ve babas  lise düzeyinde e itim alan ö renciler (

lise=47,7985)  aras nda anlaml  say labilecek bir farkl k vard r. Babas  üniversite

mezunu olan ö rencilerin matematik ba ar  babalar n e itim düzeyi ilkö retim ve

lise olan ö rencilere göre daha yüksektir. Bununla birlikte di er gruplar aras nda

anlaml  say labilecek bir farkl k bulunamam r. Baba e itim düzeyi ve annenin

itim düzeyi art kça ö rencinin matematik ba ar  düzeyinin de artt

gözlenmektedir. Bu da ara rmalar n sonuçlar  ile örtü mektedir.191 192 193 194 195

5.2.2.Matematik Problemi Çözme Tutumu ile lgili Sonuçlar

Cinsiyet de kenine ili kin olarak yap lan ba ms z grup t-testi sonucunda

rencilere uygulanan Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i puanlar n

cinsiyete göre anlaml  bir farkl k göstermedi i söylenebilir (t=0.631, p>0.05).

Erkeklerin problem çözmeye yönelik tutumlar  ile ( erkek =58,9249) k z ö rencilerin

problem çözmeye yönelik tutumlar  ( z =59,1942) birbirine oldukça yak nd r.

Cinsiyet de kenine ili kin olarak yap lan ba ms z grup t-testi sonucunda

rencilere uygulanan Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i ho lanma boyutu

puanlar n cinsiyete göre anlaml  bir farkl k gösterdi i söylenebilir (t=-2.396,

p<0.05). Erkeklerin problem çözmekten ( erkek = 22,0266) k z ö rencilerden ( z

= 21,3592) daha çok ho land  söylenebilir. Bu durumda matematik ba ar lar n

z ö rencilere göre biraz daha yüksek olmas  ile ili kilendirilebilir.

Cinsiyet de kenine ili kin olarak yap lan ba ms z grup t-testi sonucunda

rencilere uygulanan Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i ö retim boyutu

puanlar n 0.01 düzeyinde cinsiyete göre anlaml  bir farkl k gösterdi i söylenebilir

(t=2.833, p<0.01). K z ö rencilerin problem çözme sürecinin ö retim boyutuna

191 McMullen, C. (2005).
192 Beaton A.E., Mullis I.V.S., Martin O.M., Gonzalez E.J., Kelly D.L., & Smith T.A. (1996).
193 Schneider, D. (1984).
194 McMullen, C. (2005).
195 Greenwood, L. (1997).
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yönelik tutumlar  ( z = 37,8350) erkek ö rencilerin tutumlar na göre ( erkek =

36,8983) daha olumludur.

Erkeklerin ho lanma boyutu puan  ( erkek = 22,0266> z = 21,3592),  k zlar n ise

retim boyutu puan  ( z = 37,8350> erkek = 36,8983) daha yüksek ç km  ve

ölçek alt boyutlar  cinsiyet de keni aç ndan anlaml  bir farkl k göstermi tir. Bu

durum ölçe in bütününden al nan toplam puan   dengeledi inden  Matematik

Problemi Çözme Tutum Ölçe i puan  cinsiyete göre anlaml  bir farkl k

göstermemi tir.

rencilerin matematik problem çözme tutumlar  s f düzeylerine göre anlaml  bir

ekilde farkl la r (F=5.273; p<0.05).  Eta-kare ( 2) korelâsyon katsay na göre,

rencilerin s f düzeyleri, matematik problem çözme tutumlar ndaki toplam

varyans n %1,3’ünü aç klamaktad r. Bu büyüklük dü ük seviyede bir etki pay  olarak

yorumlanabilir. 8. s f ö rencileri ile 6. s f ö rencileri matematik problem çözme

tutumlar  aç ndan farkl k göstermektedir. 6. s f ö rencilerinin problem çözmeye

yönelik tutumlar  ( alt nc  =59,9841) 8. s f ö rencilerinin tutumlar na göre (

sekizinci = 58,2262) daha olumludur. Bu durum,  ara rmalarda aç a ç kan “S f

düzeyi artt kça matematik ve problem çözmeye yönelik tutumlar daha olumsuz olur.”

sonucuyla örtü mektedir. 196 197

rencilerin matematik problemi çözmekten ho lanma boyutu tutumlar  ile s f

düzeyi aras nda anlaml  bir ili ki olmad  (F=0.015; p>0.05) halde ö retim boyutu

tutumlar n s f düzeyine göre anlaml  bir ekilde farkl la  görülmü tür

(F=8.243; p<0.05).  Eta-kare ( 2) korelâsyon katsay na göre, ö rencilerin s f

düzeyi, matematik problem çözme ö retim boyutu tutumlar ndaki toplam varyans n

%2’sini aç klamaktad r.  Bu büyüklük dü ük seviyede bir etki pay  olarak

yorumlanabilir. 8.s f ö rencileri ile 6. s f ö rencileri matematik problem çözme

retim boyutu tutumlar  aç ndan farkl k göstermektedir. 6. s f ö rencilerinin

196 Furner, J. M., & Berman, B. T. (2003).
197 Schoenfeld, A.H. (1985).
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problem çözmenin ö retim sürecine yönelik tutumlar  ( alt nc  = 38,2540) 8. s f

rencilerin tutumlar na göre ( sekizinci = 36,5476) daha olumludur. Bu durum 6.

f ö rencilerinin yeni ilkö retim matematik program na göre ö retim

almalar ndan kaynaklanm  olabilir. Ara rmalar yap land rmac  s f içi etkinlik ve

retim yöntemlerinin ö rencinin matematik ba ar  ve problem çözme ba ar

art rd , ö rencide olumlu tutum olu turdu unu göstermektedir.

rencilerin matematik problem çözme tutumlar n akademik ba ar  düzeyine göre

anlaml  bir ekilde farkl la  (F=13.666; p<0.05), Eta-kare ( 2) korelâsyon

katsay na göre de, akademik ba ar n, matematik problem çözme tutumlar ndaki

toplam varyans n %6’s  aç klad  anla lm r. Bu büyüklü ün orta seviyede bir

etki pay  oldu u söylenebilir. Problem çözme tutumuna göre geçmez (1) düzeydeki

renciler di er gruplarla anlaml  aç dan farkl  ve problem çözme tutum ölçe i puan

ortalamalar ( geçmez = 54,8824) daha dü üktür. Geçer ( geçer = 57,6422)  ile

Geçmez, Geçer ile Orta ( orta = 58,9679), Orta ile yi ( iyi = 59,8400)  ve yi ile

Pekiyi ( pekiyi = 60,4390) düzeydeki ö renciler problem çözme tutumlar  aç ndan

birbirine benzer olup aralar nda anlaml  bir farkl k yoktur. Akademik ba ar  düzeyi

yükseldikçe matematik problem çözme tutumunun da daha olumlu oldu u

görülmektedir. Bu da ara rmalar n sonuçlar  ile örtü mektedir.198 199

rencilerin matematik problem çözme ho lanma boyutu tutumlar n akademik

ba ar  düzeyine göre anlaml  bir ekilde farkl la mamas na kar n (F=1.386; p>0.05)

retim boyutu tutumlar n (F=17.237; p<0.05) anlaml  bir ekilde farkl la

görülmü tür. Eta-kare ( 2) korelâsyon katsay na göre, ö rencilerin akademik

ba ar lar , matematik problem çözme ö retimine yönelik tutumlar ndaki toplam

varyans n %8’ini aç klamaktad r.  Bu büyüklü ün orta seviyede bir etki pay  oldu u

söylenebilir. Problem çözme ö retim boyutu tutumuna göre geçmez (1) düzeydeki

renciler di er gruplarla anlaml  aç dan farkl  ve MPÇTÖ-Ö puan ortalamalar  (

geçmez = 34,2500) daha dü üktür. Geçer ( geçer = 35,8165)  ile Geçmez, Geçer ile

198 Ak n, F. (2002).
199 Çal kan, M. (2004).
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Orta  ( orta = 37,0596), Orta ile yi ( iyi = 38,0978)  ve yi ile Pekiyi ( pekiyi =

38,7463) düzeydeki ö renciler problem çözme tutumlar  aç ndan birbirine benzer

olup aralar nda anlaml  bir farkl k yoktur. Ö rencinin akademik ba ar  düzeyi

yükseldikçe matematik problem çözme ö retimi ile ilgili tutumunun da daha olumlu

oldu u anla lmaktad r.

Anne e itim düzeyi ile problem çözme tutumlar  aras ndaki ili ki incelendi inde,

rencilerin MPÇTÖ puanlar n (F=0.499; p>0.05), MPÇTÖ Ho lanma Boyutu

puanlar n (F=0.807; p>0.05), MPÇTÖ Ö retim Boyutu puanlar n (F=0.080;

p>0.05) annelerinin e itim düzeyine göre anlaml  bir ekilde de medi i

görülmü tür. Di er taraftan baba e itim düzeyi ile problem çözme tutumlar

aras ndaki ili ki incelendi inde de ayn ekilde, ö rencilerin MPÇTÖ puanlar n

(F=0.253; p>0.05), MPÇTÖ Ho lanma Boyutu puanlar n (F=1.614; p>0.05),

MPÇTÖ Ö retim Boyutu puanlar n (F=0.248; p>0.05) babalar n e itim düzeyine

göre anlaml  bir ekilde de medi i görülmü tür. Ö rencinin anne- babas n e itim

düzeyinin yüksek olmas , onun matematik ba ar na olumlu etki yapmas na

ra men, matematik problemi çözme tutumu, problem çözmenin ho lanma  ve

retim boyutu ile ilgili tutumlar  matematik ba ar na olumlu ya da olumsuz bir

etki yapmamaktad r.

Son olarak matematik ba ar  testi puanlar  ile Matematik Problemi Çözme Tutum

Ölçe i'nin bütünü ve alt boyutlar ndan al nan puanlar aras nda ili ki Pearson

korelâsyon katsay lar  hesaplanarak incelenmi tir. Bunun sonucunda; ö rencilerin

Matematik Ba ar  Testi puanlar  ile Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i'nin

bütününden ald klar  puanlar aras nda (r=0.235; p<0.01), MPÇTÖ ho lanma

boyutundan ald klar  puanlar aras nda (r=0.111; p<0.01),  ve MPÇTÖ ö retim

boyutundan ald klar  puanlar aras nda (r=0.227; p<0.01) pozitif yönde anlaml  bir

ili ki belirlenmi tir. Ö rencilerin Matematik ba ar  ile  problem çözme tutumu

aras ndaki ili ki, Matematik ba ar  ile  di er iki boyut (Ho lanma ve Ö retim)

tutumlar  aras ndaki ili kiye göre daha yüksektir. Birçok ara rma sonucu matematik
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ve problem çözme ile ilgili tutumlar n, matematik ba ar  ile pozitif yönde

korelasyona sahip oldu unu göstermi tir. 200 201 202 203 204 205

Problem çözmekten ho lanma206 207 208 ve problem çözmenin ö retimi süreciyle ilgili

do ru inanç ve olumlu tutumlara sahip olmak da209 210 211 212 213 214 215 ö rencinin

matematik ba ar  ile pozitif yönde anlaml  bir ili kiye sahiptir. Ayr ca ö rencilerin

problem çözme ö retim boyutu tutumlar  ile matematik ba ar lar  aras ndaki ili ki,

problem çözme ho lanma boyutu tutumlar  ve matematik ba ar lar  aras ndaki

ili kiden daha yüksek ç km r. Öyleyse problem çözme sürecinin ö retim boyutu ile

ilgili do ru inanç ve tutumlara sahip olman n matematik ba ar na katk n

problem çözmekten ho lanman n katk na göre daha fazla oldu unu söyleyebiliriz.

5.3.ÖNER LER

Bu k mda Matematik Problemi Çözme Ölçe i’nin geçerlik ve güvenirlik çal mas

ve matematik ba ar ,  problem çözme tutumlar  ile ilgili aç a ç kan sonuçlar

do rultusunda ara rmac lar ve ö retmenler için önerilere yer verilmi tir.

5.3.1.Ara rmac lar için Öneriler

1) Hem ilkö retimin ilk kademesine, hem de ikinci kademesine dönük de ik s f

seviyelerinde ö rencilerin problem çözme tutumlar  de ik boyutlarda ölçen

tutum ölçekleri geli tirilmelidir.

200 Erktin, E. (1993).
201 Çankaya, H. (2004).
202 Çal kan, M. (2004).
203 Alc , B. (2001).
204 Peker, M. ve Mirasyedio lu, . (2003).
205 Yenilmez, K. ve Duman, A. (2008).
206 Stonecipher, L. D. (1986).
207 Walle, V. & John, A. (1998).
208 McMullen, C. (2005).
209 Schoenfeld, A. H. (1983).
210 Schoenfeld, A.H. (1985).
211 Higgins, K. (1997).
212 Goldin, G. (2003).
213 Sulak, S. (2005).
214 Özdemir, A. . ve Öztuncay, S.F. (2008).
215 Akinsola, M.K. & Olowojaiye, F.B. (2008).
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2) rencilerin problem çözme tutumlar n olu mas nda, matematikte ba ar lar

olmalar nda önemli bir role sahip ö retmenlerin de matematik ve problem çözme

ile ilgili inanç ve tutumlar n belirlenmesi için çok boyutlu ölçekler gereklidir.

3) rencilerin problem çözme inanç ve tutumlar n belirlenmesinde ölçek

geli tirme çal malar  nitel çal malarla desteklenmelidir.

4) rencinin problem çözme tutumlar n ba ar , cinsiyet, sosyo-ekonomik durum

de kenlerinin d nda kulland klar  problem çözme stratejileri bili  üstü

stratejiler, ö renme stilleri, dü ünme stilleri gibi de kenlerle de ili kisi

ara lmal r.

5) Yine ö retmenin problem çözme ve matematikle ilgili inanç ve tutumlar n

renme ve ö retme ortam n yap na; ö retmenin ö retim ekline etkisi ve

rencilerin tutumlar n olu umuna ne derecede katk n oldu u

incelenmelidir.

6) renci tutumlar n belirlenmesinin d nda ö rencinin matematik ve problem

çözme ile ilgili olumsuz tutumlar n niçin olu tu u ara labilir.

7) Olumsuz tutumlar  olumluya çevirmek için hangi yöntem ve tekniklerin ya da

yakla mlar n kullan lmas n etkili olabilece i ara labilir.

8) Matematikteki farkl  problem tiplerine göre problem çözme tutum ölçekleri

geli tirilebilir.

9) retmen adaylar n üniversiteye ba lad klar , zaman sahip olduklar  problem

çözme ile ilgili inanç ve tutumlar n mezun olduklar nda herhangi bir de im

geçirip geçirmedi ine e er bir de im varsa bunun nedenlerini tespit etmeye

dönük uzun periyotlu ara rmalar yap labilir.

10)  Ölçme ve de erlendirme sistemin, çoktan seçmeli test s navlar n (SBS ve ÖSS

gibi) ö rencinin problem çözme davran  ve tutumlar na etkisi ve yans malar

ara labilir.
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5.3.2.Ö retmenler için Öneriler

1) renme ve ö retme ortam  düzenlenirken ö renci tutum ve inançlar n

bilinmesi, dikkate al nmas  önemlidir.

2) retmenin, ,inanç ve tutumlar n olu umunda dolay yla ba ar  üzerinde

önemli bir role sahip oldu unun fark nda olmas  gerekir.

3) rencilerin problem çözme ve Matematik ile ilgili olumlu tutuma sahip olmas

için materyal ve teknoloji destekli, zengin içerikli etkinlik temelli ö renme ve

problem çözme ortamlar  haz rlanmal r.

4) renciler için problemin farkl  çözüm yolar n tart ld , dü ünme

süreçlerinin payla ld , onlar n kendi çözüm yollar  savunabildikleri ileti im

ortam  sa lanmal r.

5) Al lagelmi  ders kitab  problemlerinin d nda, birkaç dakikada çözülmeyen

aç k uçlu problemler ile ö rencilerin ak l yürütme, ili kilendirme, ileti im

becerilerini geli tiren sadece sonucun de il sürecin de erlendirildi i problem

çözme çal malar  yapt lmal r.

6) Problem çözme ezberlenen belli kurallar yard yla ile yap lan bir u ra  olarak

de il ö rencinin tümevar msal ve tümdengelimsel dü ünme gücünü aç a

karan bir süreç olarak sunulmal r.

7) Kayg  olu turmayan, ö renciye problemi çözmesi için yeterince süre sa layan

ve çözemedi inde ona tekrar f rsat veren, onun ba arma arzusunu canl  tutan,

sab r ve gayretin önemini vurgulayan, onu cesaretlendiren, hata yapman n

sürecin parças  oldu u ve kendini geli tirmenin ba kalar yla yar maktan daha

önemli oldu u gerçeklerini belirten, ö renciye güven veren bir ortam

olu turulmal r.
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EKLER

EK 1

Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i (MPÇTÖ) Taslak Formu:

rencilerin matematik problemi çözmeye yönelik tutumlar  belirlemek için

ara rmac  taraf ndan geli tirilen MPÇTÖ’nin taslak formudur.

EK 2

Ki isel  Bilgiler  Anketi  (KBA): rencilerin bir tak m demografik ve ki isel

bilgilerini belirlemek için ara rmac  taraf ndan geli tirilmi  ankettir.

EK 3

Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i (MPÇTÖ): rencilerin matematik

problemi çözmeye yönelik tutumlar  belirlemek için ara rmac  taraf ndan

geli tirilmi  19 maddeden olu an 5’li likert tipi ölçektir.

EK 4

MBT 6 Maddelerinin Ö renme-Alt Ö renme–Kazan m Tablosu: MBT 6’da yer

alan sorular n ö renme ve alt ö renme alanlar na göre da  ile hangi kazan mlar

ölçmeye dönük oldu unu gösterir.

EK 5

6. S f Matematik Ba ar  Testi (MBT 6): 6. s f ö rencilerine uygulanmak üzere

ara rmac  taraf ndan geli tirilmi  çoktan seçmeli 24 soru içeren testtir. Taslak

formu 35 sorudan olu makta olup 11 soru madde analizi sonucu testten ç kar lm r.

EK 6

MBT 7-8 Maddelerinin Ö renme-Alt Ö renme–Kazan m Tablosu: MBT 7-8’de

yer alan sorular n ö renme ve alt ö renme alanlar na göre da  ile hangi

kazan mlar  ölçmeye dönük oldu unu gösterir.

EK 7

7. ve 8. S f Matematik Ba ar  Testi (MBT 7-8): 7. ve 8. s f ö rencilerine

uygulanmak üzere ara rmac  taraf ndan TIMSS-1999 Matematik sorular ndan

seçilen 25 sorunun düzenlenmesi ile olu an çoktan seçmeli bir testtir.
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EK 1
Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i (MPÇTÖ) Taslak Formu

Lütfen, matematik problemi ve matematik problemi çözme süreci ile ilgili

tutumunuzu, her maddeyi okuduktan sonra sa  tarafta yer alan be  cevap

seçene inden size en uygun olan  (  ) eklinde kodlayarak belirtiniz.

Kesinlikle

kat yorum
Kat yorum Karars m Kat lm yorum

Hiç

kat lm yorum

A B C D E

1. Çok çal rsam problem çözmede daha ba ar  olabilirim. A B C D E

2. Problemin sonucu do ru ise yap lan i lemlerin nedenini

anlamak önemli de ildir.
A B C D E

3. zleyece iniz do ru basamaklar  bilirseniz her problem

çözülebilir.
A B C D E

4. Bir matematik problemini h zl ca çözemezsem u ra may

rak m.
A B C D E

5. Problemin nas l çözülece ini bilmek do ru cevab

bulmaktan daha önemlidir.
A B C D E

6. Gerçek hayattan olmayan matematik problemlerini çözmek

faydas zd r.
A B C D E

7. Formülleri hat rlamadan matematik problemleri çözülebilir. A B C D E

8. Bir matematik problemini birkaç dakikada çözemezsem

belki onu hiç çözemem.
A B C D E

9. Problemin sonucu yanl sa ö renci problemi anlamam r. A B C D E

10. Problem çözümünde kullan lmayacaksa i lem becerilerinin

çok az de eri vard r.
A B C D E

11. Bir ki i bir problemin cevab n niçin do ru oldu unu

anlamam sa gerçekte o problemi çözmemi tir.
A B C D E
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12. Anla lmas  uzun zaman alan problemlerin çözümünde

ba ar m.
A B C D E

13. Problemin çözümünü anlamak için geçirilen zaman

faydal r.
A B C D E

14. retmen problemi çözmek yerine ö rencinin kendi ba na

çözmesini sa lamal r.
A B C D E

15. Do ru cevab  bulduysan z problemi anlay p anlamad z

önemli de ildir.
A B C D E

16. Çözümü uzun zaman alan problemler beni s kar. A B C D E

17. Bir problemi 5-10 dak içinde çözemiyorsam ya problemde

ya da kendimde bir eksiklik vard r.
A B C D E

18. ra rsam zor problemleri çözebilirim. A B C D E

19. Problemin do ru sonucunu bulmak, çözümünü anlamaktan

daha önemlidir.
A B C D E

20. Önceden belirlenmi  kurallar  kullanarak çözülemeyecek

problemler vard r.
A B C D E

21. Problem çözme matemati in önemli bir parças  de ildir. A B C D E

22. Ço u problem do ru yöntem kullan larak çözülebilir. A B C D E

23. Problemin sonucunun d nda çözümünü anlamak daha

önemlidir.
A B C D E

24. Çözüm a amalar  ezberlemek problem çözmeyi ö renmek

için faydal  de ildir.
A B C D E

25. lem becerilerini ö renmek problemlerin çözümünü

renmekten daha önemlidir.
A B C D E

26. Problem çözmeyi ö renmek genellikle izlenecek do ru

amalar n ezberlenmesidir.
A B C D E

27. retmenler zor problemlerden daha fazla basit problemler

çözmelidir.
A B C D E
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28. Çözümü uzun sürebilecek matematik problemlerini

yapabilece imi hissederim.
A B C D E

29. Matematik problemlerini çözemeyen bir ki i asl nda

matematik yapamaz.
A B C D E

30. Matematik derslerinde problem çözmeye a rl k

verilmelidir.
A B C D E

31. Bir problemi çözmenin birden fazla yolu vard r. A B C D E

32. Hemen çözemedi im matematik problemleri ilgimi daha çok

çeker.
A B C D E

33. Çözümde hata yaparsam düzeltmem için ans verilmelidir. A B C D E

34. retmen bir problemin de ik çözüm yollar

göstermelidir.
A B C D E

35. Problem çözmekten çok ho lan m. A B C D E

36. Basit tipleri d nda ço u matematik problemini çözmek çok

zaman al r.
A B C D E

37. renciye kendi çözüm yolunu bulup kullanmas  hususunda

rsat verilmelidir.
A B C D E

38. Problem çözerken farkl  noktalar  dü ünmede genellikle

yetersiz kal m.
A B C D E

39. Matematik problemlerinin genelde bir tane do ru cevab

vard r.
A B C D E

40. Bir problemi çözemezsem benzer bir problem dü ünür,

çözmek için tekrar u ra m.
A B C D E

41. Bir ö rencinin problem çözmeyi niçin e lenceli buldu unu

anlamakta zorlan m.
A B C D E

42. Problem çözerken korku duyabilirim. A B C D E

43. Çözümü uzun zaman alan problemlere zor odaklan m. A B C D E

44. Özellikle zor problemler ile u ra may  sevmem. A B C D E

45. Ço u matematik problemi sinir bozucudur. A B C D E
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46. Okul d nda matematik problemlerini dü ünmekten
özellikle ho lanmam.

A B C D E

47. Matematikte bir ki inin bilmesi gereken kurallar n çoklu u
problem çözmeyi zorla r.

A B C D E

48. lem becerilerinin geli tirilmesi problem çözme
becerilerinin geli tirilmesinden daha önceliklidir.

A B C D E

49. Yeterli vakit verildi inde ço u problemi çözebilece ime
inan yorum.

A B C D E

50. lem (toplama, ç karma…) yapabilmek, ço u problemin
çözebilmesi için gereklidir.

A B C D E

51. Problem çözmeyi s  bulurum. A B C D E

52. retmen, ö renci problemi do ru çözmü se farkl  bir
yoldan da çözmesini istememelidir.

A B C D E

53. Matematik problemlerinin zor ve can s  oldu unu
dü ünürüm.

A B C D E

54. Matematik problemlerine kar  ho  duygulara sahibim. A B C D E

55. Problemi önce ö retmen çözerek çözüm yolunu ö rencilere
göstermelidir.

A B C D E

56. Birçok arkada mdan problem çözmede daha ba ar
oldu uma inan yorum.

A B C D E

57. Arkada lar mdan problem çözme ile ilgili yeni fikir ve
taktikler ö renirim.

A B C D E

58. Problem çözmeyi zor bir i  olarak de il daha çok oyun
olarak dü ünürüm.

A B C D E

59. Yeni bir problemin çözümünü ke fetmeye çal mak
heyecanland  bir tecrübedir.

A B C D E

60. Problem çözerken sanki kaybolmu um ve yolu
bulamayaca m hissine kap m.

A B C D E

61. Çözümü uzun olan bir problemi dü ünürken zorlan m. A B C D E
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62. Zor bir matematik probleminin çözümünü ba kas n bana
söylemesini istemem.

A B C D E

63. er bir problemi hemen çözemezsem çözünceye kadar
onunla u ra m.

A B C D E

64. Matematik problemlerini çözmek çok fazla orijinallik ve
yarat k gerektirmez.

A B C D E

65. Bir problemin birden çok çözüm yolu olsa da genellikle
çözüm yollar ndan biri en iyisidir.

A B C D E

66. Matematik problemleri kurallar  uygulamaks n çözülebilir. A B C D E

67. Hemen çözemedi im bir problemle u ra maktan
vazgeçebilirim.

A B C D E

68. Zor problemleri çözmek zorunda oldu umu dü ünmek beni
sinirlendirir.

A B C D E

69. Problem çözme, matematik ö renmenin en önemli
bölümüdür.

A B C D E

70. Yeterince zaman verildi inde her matematik problemi
çözülebilir.

A B C D E

71. Bir problemi do ru çözmek için ö retmen çözüm kurallar
retmelidir.

A B C D E

72. Problemin sonucu yanl  ise tekrar en ba a dönülmelidir. A B C D E

73. Bir problemi hemen çözemezsem daha sonra da
çözemeyece ime inan m.

A B C D E

74. Zor problemleri zeki ö renciler çözer. A B C D E

75. Problemin sonucu do ru ise problemi anlay p
anlamad n önemi yoktur.

A B C D E

76. Hemen çözebildi im matematik problemleri ilgimi çekmez. A B C D E

77. Matematik problemleri genellikle çok ilginçtir. A B C D E
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EK 2
Ki isel Bilgiler Anketi (KBA)

De erli Ö renciler,

Bu ölçekte yer alan sorulara verece iniz cevaplar,  bilimsel bir çal man n verilerini

olu turacak ve kesinlikle ba ka bir amaç için kullan lmayacakt r. Veriler topluca

de erlendirilece inden ankete ad  yazman za gerek yoktur. Ancak size

uygulayaca z “Ba ar  Testi” sonuçlar yla bu ölçek verileri ili kilendirilece inden

size bir kod verilecektir.

Ara rman n bilimselli i ve geçerlili i aç ndan, bütün cümleleri okuyarak

samimiyetinizle cevaplayaca zdan eminiz. Gösterdi iniz i birli i ve ilgiden dolay

te ekkür ederim.

r. Gör. Orhan ÇANAKÇI

renci Kodu:

1. Cinsiyetiniz:

A) K z           B) Erkek

2. Annenizin e itim durumu:

A) lkokul-Ortaokul   B) Lise          C) Meslek yüksek okulu

D) Fakülte                                E) Yüksek Lisans-Doktora

3. Baban n e itim durumu:

A) lkokul-Ortaokul   B) Lise          C) Meslek Yüksek Okulu

D) Fakülte                                E) Yüksek Lisans-Doktora

4. Son üç dönemdeki matematik dersi karne notlar n ortalamas  nedir?

A ) 1           B ) 2 C ) 3           D) 4              E) 5

5. Problem çözmek için bir haftada ortalama kaç saat çal yorsunuz?

A ) 0 – 2          B) 3 – 5             C ) 6 – 8           D) 9 ve üzeri
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EK 3

Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçe i (MPÇTÖ)

Lütfen, matematik problemleri ve problem çözme süreci ile ilgili tutumunuzu, her

maddeyi okuduktan sonra sa  tarafta yer alan be  cevap seçene inden size en uygun

olan  (  ) eklinde kodlayarak belirtiniz.

Kesinlikle

kat yorum
Kat yorum Karars m Kat lm yorum

Hiç

kat lm yorum

A B C D E

1 Çözümü uzun zaman alan problemler beni s kar. A B C D E

2 Bir problemi çözmenin birden fazla yolu vard r. A B C D E

3 Çözümde hata yaparsam düzeltmem için ans verilmelidir. A B C D E

4 Problem çözmekten çok ho lan m. A B C D E

5
retmen bir problemin de ik çözüm yollar

göstermelidir.
A B C D E

6
renciye kendi çözüm yolunu bulup kullanmas  hususunda

rsat verilmelidir.
A B C D E

7 Özellikle zor problemler ile u ra may  sevmem. A B C D E

8
Bir problemi çözemezsem benzer bir problem dü ünür,

çözmek için tekrar u ra m.
A B C D E

9
Yeterli vakit verildi inde ço u problemi çözebilece ime

inan yorum.
A B C D E

10 Ço u matematik problemi sinir bozucudur. A B C D E
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11
lem(toplama, ç karma…) yapabilmek, ço u problemin

çözülebilmesi için gereklidir.
A B C D E

12
Okul d nda matematik problemlerini dü ünmekten

özellikle ho lanmam.
A B C D E

13 Problem çözmeyi s  bulurum. A B C D E

14
Bir ö rencinin problem çözmeyi niçin e lenceli buldu unu

anlamakta zorlan m.
A B C D E

15
Bir problemin birden çok çözüm yolu olsa da genellikle

çözüm yollar ndan biri en iyisidir.
A B C D E

16
Matematik problemlerinin zor ve can s  oldu unu

dü ünürüm.
A B C D E

17 Matematik problemlerine kar  ho  duygulara sahibim. A B C D E

18
Zor problemleri çözmek zorunda oldu umu dü ünmek beni

sinirlendirir.
A B C D E

19
Problem çözme, matematik ö renmenin en önemli

bölümüdür.
A B C D E
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EK 4
MBT 6 Maddelerinin Ö renme-Alt Ö renme–Kazan m Tablosu

No
renme

Alan

Alt Ö renme

Alan
Kazan m

1 Geometri Geometrik cisimler
 küplerle olu turulmu  yap lar n farkl

yönlerden görünümlerini çizer.

2
Olas k ve

istatistik

Olas  durumlar

belirleme

Sayman n temel ilkelerini kar la r,

problemlerde kullan r.

3 Ölçme Uzunluklar  ölçme
Düzlemsel ekillerin çevre uzunluklar

strateji kullanarak tahmin eder.

4 Ölçme Uzunluklar  ölçme
Çokgenlerin kenar uzunluklar  ile çevre

uzunlu u aras ndaki ili kiyi aç klar.

5 Say lar
Tam Say larla

lemler

Tam say larla toplama ve ç karma

lemlerini yapar.

6 Cebir Cebirsel ifadeler
Belirli durumlara uygun cebirsel ifadeyi

yazar

7 Ölçme Hacmi ölçme

Dikdörtgenler prizmas , kare prizma ve

küpün hacmi ile ilgili problemleri çözer

ve kurar

8 Say lar
Ondal kl

Kesir
Ondal k kesirlerle bölme i lemini yapar

9 Cebir Cebirsel ifadeler
Belirli durumlara uygun cebirsel ifadeyi

yazar.

10 Ölçme Zaman  ölçme
Zaman ölçme birimleriyle ilgili

problemleri çözer ve kurar.
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11 Say lar Çarpanlar ve katlar
Do al say lar n ortak bölenleri ile ortak

katlar  belirler ve problemlere uygular.

12 Cebir itlik ve Denklem
Birinci dereceden bir bilinmeyenli

denklemleri çözer.

13 Say lar Kesirler Kesirlerle bölme i lemini yapar.

14 Say lar Kesirler
Kesirlerle yap lan i lemlerin sonucunu

strateji kullanarak tahmin eder.

15 Say lar Kesirler Kesirlerle bölme i lemini yapar.

16 Say lar Kesirler
Kesirlerle i lemler yapmay  gerektiren

problemleri çözer ve kurar.

17 Say lar
Ondal kl

Kesirler

Ondal k kesirlerle toplama ve ç karma

lemlerini yapar.

18 Say lar Oran ve Orant
Orant  ve do ru orant  nicelikler

aras ndaki ili kiyi aç klar.

19 Say lar Yüzdeler
Yüzde ile ilgili problemleri çözer ve

kurar.

20 Say lar Oran ve Orant
Nicelikleri kar la rmada oran kullan r

ve oran  farkl  biçimlerde gösterir.

21 Say lar Oran ve orant
Orant  ve do ru orant  nicelikler

aras ndaki ili kiyi aç klar.

22 Say lar Yüzdeler
Kesirlerle yüzde aras ndaki ili kiyi

aç klar.

23 Say lar Kümeler

Kümelerle birle im, kesi im, fark ve

tümleme i lemlerini yapar ve bu i lemleri

problem çözmede kullan r
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24 Geometri Çokgenler
Üçgenleri aç lar na ve kenarlar na göre

fland r.

25 Geometri E lik ve benzerlik
lik ve benzerlik aras ndaki ili kiyi

aç klar.

26
Olas k ve

istatistik

Olas kla ilgili

Temel kavramlar

Bir olay n olma olas  ile ilgili

problemleri çözer ve kurar.

27 Ölçme Aç lar  ölçme
Tümler,  bütünler ve ters aç lar n

ölçülerini hesaplar.

28 Ölçme Alan ölçme
Alan ölçme birimlerini aç klar ve

birbirine dönü türür

29 Ölçme Zaman  ölçme
Zaman ölçme birimleriyle ilgili

problemleri çözer ve kurar.

30 Ölçme Hacmi ölçme

Dikdörtgenler prizmas , kare prizma ve

küpün hacmi ile ilgili problemleri çözer

ve kurar

31 Ölçme Alan  ölçme
Düzlemsel bölgelerin alanlar  ile ilgili

problemleri çözer ve kurar

32 Say lar Ondal k kesirler Ondal k kesirleri kar la r ve s ralar.

33 Say lar Do al say lar
Do al say lar kümesinde toplama ve

çarpma i lemlerinin özelliklerini uygular

34 Say lar Ondal k kesirler
Ondal k kesirleri belirli bir basama a

kadar yuvarlar.

35 Say lar Do al say lar
Do al say larla i lemler yapmay

gerektiren problemleri çözer ve kurar
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EK 5
Alt nc  S f Matematik Ba ar  Testi (MBT 6)
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EK 6

MBT 7-8 Maddelerinin Ö renme-Alt Ö renme–Kazan m Tablosu

Soru

No

renme

Alan

Alt Ö renme

Alan
Kazan m

1 Geometri Çokgenler
Dörtgenlerin kenar, aç  ve kö egen

özelliklerini belirler.

2 Ölçme
Aç lar

Ölçme

Merkez aç n ve çevre aç n ölçüsünü

hesaplar.

3 Cebir
Cebirsel

fadeler
ki cebirsel ifadeyi çarpar.

4 Say lar
Rasyonel

Say lar
Rasyonel say lar  farkl  biçimlerde gösterir.

5 Say lar
Oran Ve

Orant

Do ru ve ters orant yla ilgili problemleri

çözer ve kurar.

6 Cebir
Örüntüler Ve

li kiler

Say  örüntülerini modelleyerek bu

örüntülerdeki ili kiyi harflerle ifade eder

7
Olas k ve

statistik

Tablo Ve

Grafikler

statistiksel temsil biçimleri olu turarak ve

yorumlayarak gerçek ya am durumlar  için

görü  olu turur.

8 Ölçme
Uzunluklar

Ölçme

Düzlemsel ekillerin çevre uzunluklar

strateji kullanarak tahmin eder.  (6. S f)

9 Say lar
Oran Ve

Orant

Do ru ve ters orant yla ilgili problemleri

çözer ve kurar.

10
Olas k Ve

statistik

Tablo Ve

Grafikler

Birden fazla ölçüte göre sütun ve çizgi

grafiklerini olu turur ve yorumlar.
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11 Say lar
Rasyonel

Say lar

Rasyonel say lar  aç klar ve say  do rusunda

gösterir.

12 Say lar
Oran Ve

Orant

Do ru ve ters orant yla ilgili problemleri

çözer ve kurar.

13 Ölçme

Dörtgensel

Bölgelerin

Alanlar

Dörtgensel bölgelerin alanlar  ile ilgili

problemleri çözer ve kurar.

14 Say lar
Rasyonel

Say lar
Rasyonel say lar  farkl  biçimlerde gösterir.

15 Cebir Denklemler Denklemi problem çözmede kullan r.

16 Geometri
Geometrik

Cisimler

Yüzlerinin farkl  yönlerden görünümlerine

ait çizimleri verilen yap lar , birim küplerle

olu turur ve izometrik kâ da çizer.

17 Cebir Denklemler

ki de ken aras ndaki do rusal ili kiyi

tablo ve grafik kullanarak inceler, bir

de kenin di erine ba  olarak nas l

de ti ini aç klar.

18 Say lar
Rasyonel

Say lar

Rasyonel say lar  aç klar ve say  do rusunda

gösterir.

19 Say lar
Oran Ve

Orant

Nicelikleri kar la rmada oran kullan r ve

oran  farkl  biçimlerde gösterir.(6. S f)

20 Say lar
Oran Ve

Orant

Do ru ve ters orant yla ilgili problemleri

çözer ve kurar.

21 Ölçme
Uzunluklar

Ölçme

Düzlemsel ekillerin çevre uzunluklar  ile

ilgili problemleri çözer ve kurar. (6. S f)
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22 Say lar

Tam

Say larla

lemler

Tam say larla ilgili problemleri çözer ve

kurar.

23 Geometri
lik Ve

Benzerlik

Çokgenleri kar la rarak benzer olup

olmad klar  belirler ve bir çokgene benzer

çokgenler olu turur.

24 Ölçme

Dörtgensel

Bölgelerin

Alan

Dörtgensel bölgelerin alanlar  ile ilgili

problemleri çözer ve kurar.

25
Olas k Ve

statistik

Tablo Ve

Grafikler

Birden fazla ölçüte göre sütun ve çizgi

grafiklerini olu turur ve yorumlar.
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EK 7
Yedi ve Sekizinci S f Matematik Ba ar  Testi (MBT 7-8)
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