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OZET

MATEMATIK PROBLEMi COZME TUTUM OLCEGININ
GELISTiIRILMESI VE DEGERLENDIRiLMESI

IIkogretim 11. kademe ogrencilerinin matematik problemi ¢ézme tutumlarmni Glgen
bir tutum 6lgeginin bulunmayisi, literatir taramasi sonucunda ortaya ¢gikmistir. S6z
konusu eksikligi giderme amaciyla yapilan bu arastirma iki asamadan olusmustur.
Arastirmanin ilk asamasinda, 5’li likert tipi bir tutum 6lcegi (Matematik Problemi
Cozme Tutum Olgegi — MPCTO) gelistirilmistir. ikinci asamada ise gelistirilen bu
Olcek kullanilarak Olgtilen matematik problemi ¢ozme tutumu ile cesitli degiskenler

arasindaki iligkiye bakilmstir.

Ilgili literatiirden ve uzman gorislerinden yararlanilarak 77 maddelik taslak 6lcek
olusturulmustur. Olgek gelistirme galisma grubu olarak belirlenen 638 ilkdgretim 6,
7 ve 8. smif dgrencisine taslak dlcek uygulanmistir. Sonraki asamada faktor analizi
yapilarak 58 madde Olgekten ¢ikarilmis, kalan 19 madde iki boyutta toplanmis ve bu
boyutlar “Hoslanma” ve “Ogretim” boyutu diye adlandirilmistir. Her iki faktor
tarafindan agiklanan toplam varyans miktar1 % 42.693 olarak belirlenmistir. Ayrica
faktor analizi sonrasinda 6lgegin buttinine ve her bir alt boyutuna iliskin madde
analizi gerceklestirilmistir. Madde toplam, madde kalan ve madde ayirt edicilik
indeksleri ayr1 ayr1 hesaplanmis, 19 maddenin tamammin Olgekte kalmasina karar
verilmistir. Olgegin butunG ile alt dlgekler arasindaki ve alt 6lceklerin birbirleri

arasindaki iliskilere bakilmis ve bu iligkilerin anlamli diizeyde oldugu saptanmustir.

MPCTO’nin gecerlik cahsmalar1 kapsaminda, icerik ve yap1 gecerliginin
stnanmasina  yonelik  tekniklerden yararlamlmist.  MPCTO’nin  giivenirlik
caligmalar1 kapsaminda ise, zamana gore degismezlik (Test-tekrar test) ve bolinms
test teknikleri kullanilmigtir. Test - tekrar test teknigi kullanilarak hesaplanan
Pearson korelasyon katsayis1 0,89 olarak bulunmustur. Cronbach Alfa i¢ tutarhilik
katsayilar: ise MPCTO’nin timii icin 0.848, alt élgekleri MPCTO-H ve MPCTO-0O
icin sirasiyla icin 0.869 ve 0.777 olarak hesaplanmistir.



Arastirmanin ikinci asamasinda ise, iligkisel tarama modeli kullanilarak problem
¢cozme tutumu ile matematik basarisi, cinsiyet, anne-baba egitim durumu, smif
dizeyi, akademik basar1 arasindaki iliski arastirilmistir. Istanbul ili Kadikoy,
Uskudar, Umraniye ilgelerindeki 12 ilkégretim okulunun 6, 7 ve 8. sinifinda 6grenim
goren 825 6grenci 6rneklem olarak belirlenmistir.

Veri toplamak icin; Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi (MPCTO) , Kisisel
Bilgiler Anketi (KBA), Altinct Smif Matematik Basar1 Testi (MBT 6), Yedinci ve
Sekizinci Siif Matematik Basar1 Testi (MBT 7-8) Olgcme araglart olarak

kullaniimistur.

Arastirma sonucunda; gecerli ve givenilir likert tipi bir tutum 6lgegi (MPCTO)
gelistirilmistir. Bununla beraber , matematik problemi ¢6zme tutumu ile cinsiyet ve
anne-baba egitim dlzeyi arasinda anlamlt bir iliski bulunamamistir. Ancak
matematik problemi ¢ézme tutumu ile smif duzeyi ve akademik basari arasinda
anlamli bir iligki tespit edilmistir. MPCTO-H ile 6lgiilen hoslanma boyutu tutum
puani ile anne-baba egitim dizeyi, siif dizeyi ve akademik basar1 degiskenleri
arasinda anlamli bir iligki tespit edilememis fakat cinsiyet degiskeni ile arasinda
anlamlx bir iliski bulunmustur. MPCTO-O ile dlgiilen 6gretim boyutu tutum puant ile
anne-baba egitim dlzeyi degiskeni arasinda anlamli bir iligki tespit edilememis fakat
akademik basar1 duzeyi, siif diizeyi, cinsiyet degiskenleri ile arasinda anlamli bir
iliski bulunmustur. Son olarak 6grencilerin MPCTO, MPCTO-H, MPCTO-0O

puanlar1 ile matematik basarilari arasinda pozitif korelasyon oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Matematik Egitimi, Matematik Problemi C6zme, Problem
Cozme Tutumu, Tutum Olgegi, Olgek Gelistirme.



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.



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 Kadikdy, Uskiidar and

Umraniye towns of Istanbul 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 (P1Q), Mathematics Achievement Test for 6" grade
students (MATH 6) and Mathematics Achievement Test for 7" and 8" 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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BOLUM I
GIRiS

1.1.PROBLEM

Cagimizda bireyi toplumda gicli kilan en 6nemli iki unsur onun bilgi ve
tecriibesidir. Bu iki unsur da buyiik Ol¢tide onun problem ¢tzme becerisine baglidir.
Bu nedenle cagdas egitim sistemlerinin en dnemli hedeflerinden biri karsilastig
problemleri ¢cozebilen bireyler yetistirmek olmustur. Insan icin gok 6nemli ve gerekli

olan problem ¢6zme, matematik egitiminin de merkezinde yer almistir.

Problem c¢ozme yetenegi insanin varhigmi strddrebilmesi icin gerekli en temel
yeteneklerden biri olup Kkarsilasilan zorluklarla basa ¢ikmadaki roliinden dolaysi,
matematik programlarmin ana hedeflerinden biri bu yetenegin gelistirilmesi
olmustur. Cocuklar fiziksel buytmelerine katki veren fiziksel etkinliklerden
hoslandiklar1 kadar, zihinsel gelismelerine katki veren zihinsel etkinliklerden de

hoslanirlar ve hoslandiklar icin gelisirler.*

Geleneksel matematik egitiminde problem ¢6zme yaklasimlari cagimizin degisen ve
gelisen ihtiyaclarin1 karsilamada yetersiz kaldigi gibi cogu zamanda problem
olusturmaktadir. Ogrencilerin belli kaliplara gore problem g¢6zmeye zorlanmast,
sadece bir ¢Ozim yolunun gosterilip farkli ¢ozim yollarmin arastirilmamasi,
ogrencilerin ¢6zimi olan problemlerle karsilasip ¢ozimi olmayan problemlerden
habersiz olusu, sadece sonucun ©nemsenerek sirecin degerlendirilmemesi bu

olumsuzluklara 6rnek gosterilebilir.

Bu nedenle 2006-2007 6gretim yilinda, ilkdgretimin Il. Kademesinde uygulanmaya
baslayan ilkogretim matematik programmin giris bolimdiinde, yasaminda matematigi
kullanabilen, problem ¢6zebilen, ¢ozumlerini ve dustncelerini paylasabilen, ekip
caligmasi yapabilen, matematikte 6z guven duyabilen ve matematige yonelik olumlu

tutum gelistiren bireylerin yetistirilmesinin buyuk 6nem tasidigi vurgulanmistir.

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



Ayrica Matematik Egitiminin Genel Amaclar1 basligi altinda *“ Matematiksel
problemleri ¢6zme sireci iginde kendi matematiksel distince ve akil ylritmelerini
ifade edebilecektir” ve “Problem ¢6zme stratejileri gelistirebilecek ve bunlar1 glinlik

hayattaki problemlerin ¢6ziimiinde kullanabilecektir.” amaglarina yer verilmistir.

Matematik dersinin islenisinde dersin ayrilmaz bir parcas: olarak vurgu yapilan
problem ¢6zme, gelistirilmesi gereken becerilerin ilk sirasinda yer almistir. Bu
becerinin gelistirilmesi igin O0grencilere donuk bazi kazammlar ifade edilmis ve

bunlarin iginde

e Problem ¢6zmede 6z giiven duyar.

e Problem ¢6zme ile ilgili olumlu duygu ve dustincelere sahip olur.
Kazanimlar: yer almastir.

Ogrenciler, problem ¢ézme siirecinde basari kazandikca, kendi ¢éziim yollarina
deger verildigini hissettikge, kendilerinin de matematigin yapabileceklerine iliskin
glivenleri artar. Boylece O0grenciler problem ¢ozerken daha sabirli ve yaratici bir
tutum igine girerler. Matematigi kullanarak iletisim kurmay1 6grenirler ve (st dizey
distinme becerilerini gelistirirler. Problemler sadece problem ¢tzme becerilerini
kazandirmak icin degil motivasyon uyandirmak ve matematik Ogrenilmesini

saglamak icin de kullanilmalidir. ?

Problem ¢6zme, kisa bir zaman dilimi icinde basarilabilecek bir konu veya bir
ogrenme alan degildir. Problem ¢6zme, zor ve karmasik bir stire¢ olup bu strecte
hem 6gretmen hem de Ggrencilerin sabirli olmalari gerekmektedir. Problem ¢6zme
basarismin bircok degiskenle iligkili oldugu degisik arastirmalarla ortaya
konulmustur. Bu degiskenlerin en o6nemlilerinden biri de 6grencinin problem

¢cozmeye karsi sahip oldugu tutumudur.

Ogrencilerin problem ¢ozme ile ilgili tutumlarina doniik arastirmalar olmasina karsin
bu tutumlarin ¢cok boyutlu ve cesitliligi dustinildugiinde bu arastirmalarin az sayida

oldugu soylenebilir. Ayrica yurtdisinda, ilk ve orta Ogretim o©grencileri ile

2 M.E.B. (2004). ilk6gretim Matematik Programi Giris Bolimii. Ankara: M.E.B. Yayinevi.



ogretmenleri icin gelistirilmis matematik dersinde karsilagilan problemlere donuk
problem ¢6zme tutum Olcekleri olmasina karsin yurtiginde ilkdgretim Il. Kademe
ogrencileri icin gelistirilmis bu alanla ilgili tutumlar: degisik boyutlar1 ile 6lgecek bir

Olcek bulunmamasi bir eksiklik olarak gortlmastar.

1.2.AMAC

IIkogretim 11. kademe 6grencilerine yonelik givenilir ve gegerli bir “problem ¢ozme
tutum Olgegi” gelistirmek bu arastirmanin ilk boliminin amacidir. Arastirmanin
ikinci boliminin amaci ise bu 6lgek kullanilarak tespit edilen problem c¢ozme ile
ilgili 6grenci tutumlar: ile Ogrencilerin matematik basaris1 arasindaki iliskiyi
saptamaktir. Bu iki amag¢ cercevesinde asagida verilen alt problemlere cevap

aranmastir:

1.2.1.Alt Problemler

1.2.1.1.Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegine Tliskin Alt Problemler
1. Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi, dgrencilerin problem ¢6zmeye

yOnelik tutumlarini glivenilir bir sekilde 6lgmekte midir?

2. Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi, égrencilerin problem ¢6zmeye

yonelik tutumlarini gegerli bir sekilde 6lgmekte midir?

3. Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi’nin maddeleri faktor yapisina gére

nasil dagilmaktadir?

1.2.1.2.Matematik Basarsina iliskin Alt Problemler

1. Ogrencilerinin matematik basarisi, cinsiyetlerine gore farklihk gostermekte
midir?

2. Ogrencilerin matematik basarisi, smf dizeyine gore farklihik gostermekte
midir?

3.  Ogrencilerin matematik basarisi, akademik basarilarina gore farklihk

gOstermekte midir?

4.  Ogrencilerin matematik basaris;, anne egitim dizeyine goére farklihk

gOstermekte midir?



5. Ogrencilerin matematik basaris;, baba egitim dizeyine goére farklihk

gostermekte midir?

1.2.1.3.Matematik Problemi C6zme Tutumuna iliskin Alt Problemler

1. Ogrencilerin matematik problemi ¢ozme tutumlari, cinsiyetlerine gore farklilik

gostermekte midir?

2. Ogrencilerin matematik problemi ¢ozme tutumlari, sif diizeyine gore farklilik

gostermekte midir?

3. Ogrencilerin matematik problemi ¢6zme tutumlari, akademik basarilarina gore

farklilik gostermekte midir?

6.  Ogrencilerin matematik problemi ¢6zme tutumlari, anne egitim diizeyine gore

farklilik gostermekte midir?

7. Ogrencilerin matematik problemi ¢6zme tutumlari, baba egitim diizeyine gore

farklilik gostermekte midir?

8.  Ogrencilerin matematik problemi ¢6zmeye yonelik tutumu ile matematik

basaris1 arasinda anlaml bir iligki var midir?

1.3.0NEM

Bir 6grencinin okul matematiginde basarili ya da basarisiz olmasini belirleyen birgok
ic (kisisel) ve dis (cevresel) etken vardir. Bu nedenle; matematik programini
degistirmek matematik Ogretimi igin belirlenmis hedeflere ulasmak ve okul
matematiginin ayrilmaz bir parcasi olan problem ¢ozmedeki 6grenci basarisimni
artrmak icin tek basina yeterli olamaz. 1lgi, 6z benlik, 6z yeterlik, motivasyon,
kendine guven, kaygi, matematik korkusu, Ogretmen Kkalitesi, egitim ortami
(donanim, materyal), 6gretim yontemleri, smif mevcutlari, 6grenme ve distinme

stilleri, sosyo-ekonomik durum gibi bircok faktér 6grenci basarisini etkiler.

Kendi icinde dinamik ve olduk¢a karmasik bir yapiya sahip olan problem ¢ozme
stireci ve bu suregte basarili olma da birgok unsurla iligkilidir. Bu unsurlarin arasinda
ogrencinin matematik problemi ¢6zme ile ilgili sahip oldugu inang ve tutumlar: yer

ahr. Matematik ve faydas: hakkindaki inanglar, matematik 6grenmeden hoslanma ve



ilgi matematigin gucuni ve guzelligini takdir etme, matematigi kullanirken guven
duyma, kendini yeterli géorme ya da kaygilanma, problem ctzerken azimli olma,
sebat gOsterme gibi psikolojik degiskenler matematik Ogrenmenin duyussal

kisimlaridur.

Ogrenciler “ Biitiin matematik problemleri mekanik, belli adimlarin uygulanmasiyla
cozalur.” * Akil yiritme okul ahstrmalariyla ilgili degildir.” “Ogretmen ve ders
kitaplari matematik gerceklerin tek kaynagidir.” “Ogrencilerin  cevaplarmi
degerlendirmesine gerek yoktur.” Gibi inan¢ ve tutumlara sahip olabilirler.® *
Ogrencinin bu inang ve tutumlar: onun kavramsallastirma ve matematik ile ugrasma
bicimlerini sekillendirir. Bu nedenle 6grencilerin matematik ve matematik problemi
¢Ozme ile ilgili yanhs inang ve olumsuz tutumlarinda degisme olmadik¢a, 6grenciler

iyi bir problem ¢oziicii olamaz.”

Egitimin en o6nemli amaclarindan biri de 0Ogrencilerin beyin gucuni agiga
cikarabilecegi ortamlar1 onlara saglamaktir. Matematik problemi ¢tzmeyi sadece
uygulanacak kurallar dizisi olarak 6gretmek insan beyninin potansiyelini smirlamak
olur. Oysa problem ¢6zme, beyin gucini kullanmak icin 6grencilere kapilar
acmalidir. Bu nedenle 6gretmenlerin smifta yaptiklari 6grenci basarist igin hayati

6nem tasr.°

Geleneksel smif ortamlarinda 6grenciler, 6gretmenlerinin zaten dogru cevabi
bildigine ve yanlis yapamayacagina inanirlar. Ayrica onu bilginin kaynag: olarak
gordukleri icin Ogretmenlerinin verdigi cevaba asir1 derecede guvenirler bu da
onlarda o6gretmen bagliligt olusturur. Oysa Ogrenciler cevrelerindeki yeni
karsilasacaklar1 problemler konusunda akil ydritmek icin elde ettikleri matematik
bilgiyi kullanma gtcunu kendilerinde gormeli, gerektiginde yardim almalidir.

Problem ¢O0zmeyi seven; problem ¢O6zmekten hoslanan; zevk alan &6grenciler

% Frank, M. L. (1988). Problem solving and mathematical beliefs. Arithmetic Teacher. 21(5), 32 - 34.

* Garofalo, J. (1989). Beliefs, responses and mathematics education: observations form the back of the classroom.
School Science and Mathematics, 89(6), 451 - 455.

® 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.

® 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



problemle uzun sure ugragmakta; ilk tesebbiste sonu¢ ¢ikmasa bile tekrar problemle

ugrasmaktadirlar. Oysa negatif tutum bunun tam tersi bir etki yapmaktadur.’

Eger tutumu genel olarak insanin herhangi bir olay veya durum karsisinda olasi bir
tavir ya da davranis bigimini olusturma egilimi olarak ele alirsak, insamn her tir
davranisimin kaynaginda tutumun yer aldigim kabul etmemiz gerekir.®2 Bu nedenle
problem ¢6zme sirecinin basinda 6grencinin problem ¢dzme ile ilgili sahip oldugu
tutumlarin 6gretmen tarafindan bilinmesi ya da agiga ¢ikarilmas: buyuk 6nem arz
eder. Ogrencinin sahip oldugu tutumlarin bilinmesi 6gretmenin problem ¢6zme
stirecindeki yontem ve yaklasimlarini belirlemede, dersin islenisini diizenlemede ona
yol gosterecektir. Ogretmenlerin gerek kendi derslerine, gerekse sosyal yasamdaki
diger olgulara yonelik dgrenci tutumlarmin ne oldugunu, nasil dlgtilecegini bilmeleri
egitimin niteligini artirmada onemli bir etken olabilir.’ Bu nedenle ogrencilerin
problem c¢6zme tutumlarmi Olgecek gecerli ve glvenilir Olgme araglarmin
gelistirilmesi ve bu araglar kullanilarak 6lgtilen 6grenci tutumlarmin dikkate alinarak
ogretim sirecinin planlanmas: problem ¢6zme dolayisiyla matematik basarisi i¢in

oldukc¢a énemlidir.

1.4.SAYILTILAR

1. Tutum ve Problem ¢6zme basaris: bilimsel olarak dl¢tlebilen kavramlardir.

2. Matematik Basar1 Testi (MBT) puani 6grencinin matematik basarisini temsil

etmektedir.

3. Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi (MPCTO) puam O6grencinin

matematik problemi ¢dzme tutumunu temsil etmektedir.

4,  Ogrencilerin arastrmada kullanilan olgek ve anketlere, ictenlikle ve yansiz

cevaplar verdikleri distinilmektedir.

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

8 Celik, H. (2005). Bir tutum 6lgme aracuun gelistirimesi icin istatistiksel analiz ve bir uygulama.
Yayimlanmarms Yiiksek Lisans Tezi, Osmangazi Universitesi.

® Duatepe, A. ve Cilesiz, S. (1999). Matematik tutum dlcegi gelistirilmesi. Hacettepe Universitesi Egitim
Fakultesi Dergisi, 16(17), 45-52.



1.5.SINIRLILIKLAR
Bu arastirma,

1. Olgek gelistirme cahismas: ilkogretim 1. kademe, 6-7-8. siuf 6grencileriyle
smirhdir.

2. [lliskisel tarama ¢ahsmasi, 2007-2008 Ggretim yillarinin 1. Doneminde Istanbul
ili Umraniye, Kadikdy, Uskidar ilgelerinin 12 Ilkégretim okulunda 6grenim
goren 6-7-8. sinif 6grencileriyle sinirhidir.

3. Ogrencinin matematik basarisina etki eden faktorler, tutumlar ve bir takim
demografik 6zellikler ile sinirhdir.

4. Olgtim araclar;, Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi’nin olgtig

faktorler ve Matematik Basar: Testlerinin 6lctigu kazanimlar ile smirlidir.

1.6. TANIMLAR

Problem: Ogrencinin ¢zmek icin belirli veya ezberlenmis kurala sahip olmadig: bir

olay, konu veya etkinliktir.™
Problem Cézme: Problem ¢ézme gayreti sirasindaki siireclerin timuidiir.™*

Tutum: Bireylerin belirli bir kisiyi, grubu, kurumu veya bir distinceyi kabul ya da

reddetme seklinde gdzlenen duygusal bir hazir olus hali veya egilimidir.*?
Matematik Tutumu: Bireyin matematikle ilgili bir konuya karsi1 sahip olugu pozitif

ya da negatif egilimdir.*®

Matematik Problemi C6zme Tutumu: Bireyin bir matematik problemi ve onun

¢ozlm sureci ile ilgili sahip olugu pozitif ya da negatif egilimdir.

10'\/an 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.

1 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 Tavsancil, E. (2006). Tutumlar:n 8lcilmesi ve spss ile veri analizi (3. Baski). Ankara: Nobel

3 Dutton, W. (1962). Attitude change of prospective elementary school teachers toward arithmetic teacher.
Reston, Virginia: NCTM



Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi: Ogrencilerin matematik problemi
cozmeye yonelik tutumlarmi belirlemek icin arastirmac: tarafindan gelistirilmis 19

maddeden olusan 5’°li likert tipi 6lcektir.

Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi Hoslanma Boyutu: Matematik

Problemi C6zme Tutum Olgegi’nin 10 maddeden olusan alt dlgegidir.

Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi Ogretim Boyutu : Matematik
Problemi C6zme Tutum Olgegi’nin 9 maddeden olusan alt 6lcegidir.

Kisisel Bilgiler Anketi : Ogrencilerin bir takim demografik ve kisisel bilgilerini

belirlemek icin arastirmaci tarafindan gelistirilmis ankettir.

Altinct Simif Matematik Basart Testi : 6. smif 6grencilerine uygulanmak tzere
M.E. B. 2004 ilkogretim Matematik Programi’ndaki soru drneklerinden yaralanilarak

arastirmaci tarafindan gelistirilmis coktan segcmeli 24 soru igeren testtir.

Yedinci ve Sekizinci Stmf Matematik Basar Testi : 7. ve 8. smif 6grencilerine
uygulanmak Uzere TIMSS-1999 Matematik sorularindan yararlanilarak arastirmaci

tarafindan gelistirilmis coktan segmeli 25 soru iceren bir testtir.

1.7.KISALTMALAR

MPCTO: Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi.

MPCTO-H : Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi Hoslanma Boyutu.
MPCTO-O: Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi Ogretim Boyutu.
KBA: Kisisel Bilgiler Anketi.

MBT 6: Altinct Sinif Matematik Basar1 Testi.

MBT 7-8: Yedinci Ve Sekizinci Siif Matematik Basar: Testi.



BOLUM II

ILGILI ALANYAZIN

2.1. MATEMATIK OGRETIMi

Matematik programinin degistirilmesi matematik 6gretimi igin belirlenmis hedeflere
ulasilmasi igin tek basina yeterli olmaz. Bir 6grencinin okul matematiginde basarili
ya da basarisiz olmasini belirleyen bircok i¢ (Kisisel) ve dis (cevresel) etken vardir.
Bu etkenler ayn1 zamanda okul matematiginin ayrilmaz bir parcas: olan problem
cozmedeki performans igin de onem tasir. ilgi, 6z benlik, 6z yeterlik, motivasyon, 6z
given, kaygi, o6gretmen kalitesi, egitim ortami (donanim, materyal), geleneksel
ogretim yaklasimlar: (duz anlatim, 6gretmen merkezli), kalabalik siniflar, Kisisel
Ozellikler (zeka, bilissel stiller, kisilik, 6grenme stili) 6grenci basarisini etkileyen
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belli basli etmenlerdir. Sekil 1’de dgrenci basarisizliginin 6grenme ortamindaki

neden-sonug dongiisii verilmistir.*®

Sekil 1
Matematik Dersinde Basarisizlik Dongisu

Cesareti kirilan ~ Ogrenci

6gretmen kolay matematikte
secer: Tahta ve basarisiz olur.

Tebesir.
Ogrencinin Ogrenci
konuya ilgisi olumsuz tutum

azal. ‘ | gelistirir.

¥ 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.

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

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


http://www.statcan.gc.ca/pub/81-004-X/2005001/7836-eng.htm

Ogrencinin konuya olan ilgisi azaldiginda 6gretmeni dinleme veya tepki gésterme
bicimi etkilenir. Sonra birgok 06grencinin dersten gegemeyecegine inanmaya
baslamas1 O0gretmeni etkiler. Olumsuz Ogrenci tepkileri yaninda 6gretmen dislk
gelir, dusuk statl, kalabalik smif gibi baska olumsuzluklarla da sahipse bu durum
ogretmeni, 6gretim materyalleri kullanmaksizin en kolay olana iter: “Tebesir” ve
“Konusma”. Baska bir deyisle 0grencilere uygun 6gretme yontemleri icin kendini
zorlamaz ve bu kisir dongii boylece devam eder. Tabi bu tablonun bir kot sonucu da
matematige karst bu olumsuz tutum st smiflardaki 6grenciler tarafindan alt sinif

sgrencilerine de yansitilir ve olumsuz hava daha genis bir alana yayilmis olur.*’

Matematik 6grenme ve 6gretmenin dayandigi temel unsurlar: ve felsefeyi anlamadan
matematik Ogretiminde nicin basarili degiliz? Ya da nasil basarili olabiliriz?
Sorularina dogru cevap verebilmek mumkin olamayacaktir. Matematik 6gretme bir
takim temel unsurlara dayanir. imkan ve olumsuzluklara sahip 6gretim ortammin
sosyal baglam ile birlikte, 0gretmenin matematik, matematik 0grenme ve 0gretmeyi
iceren inang sistemi gibi zihinsel semalari, yapilari ve 6gretmenin disunce slrec¢ ve

yansimalarinin diizeyi matematik dgretiminde oldukga dnemlidir.*®

Matematik Ogretimine Uc felsefi goOrisin etki yaptigi soylenir. Birincisi faydaci
(enstriimentalist) yaklasimdir. Bu yaklasimda matematik bir sonuca ulasmak icin
kullanilan kural, beceri ve gereclerin bir bltunudir. Matematik iliskisiz fakat faydaci
kural ve dogrularin kiimesidir. Ikincisi Platonist yaklasimdir. Matematik statik fakat
kesin Dbilginin birlestirilmis seklidir. Matematik kesfedilir fakat yaratilmaz.
Sonuncusu ise problem ¢ézme yaklasimidir. Matematik, dinamik bir yapiya sahip
olup insanin yaraticiligiin, icat etmesinin stirekli gelistirilen kilttrel bir Grinudur.
Ancak sonuglandirilmis bir Grin degil, tekrar gozden gecirilmeye ve gelistirilmeye
acik bir triintidur. 11k goriisi en distik diizey olarak dustiniirken son yaklasimz ise en
yilksek diizey olarak dusiinebiliriz. Ug yaklasim Ggretmenin roliiniin ve matematik
ogretiminin nasil olacag: konusunda belirleyici bir role sahiptir. ilk yaklasima gore;
ogretmeni hatasiz, miukemmel uzmanhk becerileri olan, kitaba ve plana tam

uygunluk gosteren bir 6gretici olarak tanimlarken 6grenciye de itaatkar bir rol

7 Aremu, A. (1998).

'8 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. ikinci yaklasima gore; 6gretmen, bilgi ile birlikte kavramsal anlamaya da
onem veren, kitaba bagli kalmayip ilave problem ve aktivite destegi de saglayan
aciklayict biri olarak tanimlanirken 6grenci de bilgiyi alan Kisi olarak tanimlanabilir.
Sonuncu yaklasimda 6gretmen, kendi ve okul tarafindan hazirlanan programa gore
ogrencisine 1yi bir problem ¢6zme ortami saglar. Ayrica bu yaklasim onu 6grencisi
icin kolaylastirict ve rehber kisi olarak belirlerken Ogrenciyi de bilgiyi aktif bir

sekilde yapilandiran olusturmac role sahip kilar.*®

Ogretmenin zihinsel sema ve vyapisi, matematik, matematik bilgi, matematik
ogrenme ve 0gretme ile ilgili inanglarm icerir. Bilgi dizeyi tek basina 6gretmenler
aras1 farki aciklayamaz. Benzer bilgi duzeyine sahip iki 6gretmenden biri 6gretmen
merkezli bilgi aktaran bir yaklagimla ders anlatirken digeri 6grenci merkezli problem
¢cozme yaklasimmni benimseyebilir. Bu nedenle inanglara odaklanmak daha dogru
olur. Ogretmenin inandig1 ya da faydal gordigi 6grenme ve ogretme modeli okul
ortaminda sinif etkinliklerine donistir. Ogrenci ve velilerin beklentileri, meslektaslar:
ve yoneticiler, mifredat, kitap ve zorunlu ¢alisma sayfalari, degerlendirme sistemi,
ulusal egitim sistemi sosyal baglami olusturur. Sosyal baglamin glcliu etkisi
ogretmenin kabul ettigi 6grenme ve Ogretme modelini ¢ogu zaman uygulamasina
imkan tamimaz ve 6gretmen zamanla mevcut uygulanan modele dogru kayar. Bu etki
0 kadar gucludur ki 6gretmen farkli 6grenme ve 6gretme inanglarina sahip olmasina
ragmen okuldaki diger Ogretmenlerle ayn: smif uygulamalarmi yaparak benzer
davraniglar gosterir. Diger bir husus; 6gretmenin kendi inanclarinin farkinda olmasi
yani biling dlzeyidir. Eger ogretmenin biling dizeyi yuksek ise o zaman
inandiklariyla yaptiklar: arasindaki uyusmazliklar: giderebilir. Ogretmenin 6zerk
olmas: inanclarina, sosyal cevre (baglam) ve diisiince diizeyine baghdir.”’ Bu
nedenle matematik programinin degistirilmesinin yaninda 6gretmenlerin matematik
ogrenme, Ogretme ve matematigin dogas: ile ilgili inanclarin da degismesi

gerekmektedir.

1% Ernest, p. (1994).
2 Ernest, P. (1994).
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2.2.PROBLEM COZME SURECI

Egitimin amaclarindan biri de, zek&y1 gelistirmek ve bireylere disuinmeyi
ogretmektir. Problem ¢ozme sireci bu iki amaca da hizmet eder. Bu nedenle
problem c¢ozmeyi 6grenme ve Ogretme calismalari, matematik programmin en
onemli bolumind olusturur. Problem ¢tzme, bitln 6grencilerin ihtiya¢ duydugu
temel bir beceri olmasinin yaninda karmasik zihinsel bir etkinlik olmas: yoniyle de

insanlar1 makinelerden ayiran en temel 6zelliktir.?

Problem; 6grencinin ¢6zumi hakkinda belirli veya ezberlenmis bir kurala sahip
olmadig bir olay, konu veya etkinliktir.”* Baska bir deyisle; acik ve degisik sorular
iceren, Kisiyi ilgilendiren ve kisinin bu sorulari cevaplamak igin hazirliksiz oldugu
belirsiz ya da karmasik durumdur. Sizi sagirtmayan, duraksatmayan alisilagelmis ve
onceden belirlenmis kurallarla ¢6zdugiintiz bir problem ne kadar ugrastirirsa
ugrastirsin sadece bir alistirmadir. Nasil ¢6zilecegini bilmiyorsaniz ancak o zaman
bir problem olur.?® O zaman problem ¢6zmeyi de cevabi ya da sonucu hemen
bulunamayacak bir konu ile ugrasma siireci olarak tanimlayabiliriz.** Ya da problem

cdzme, ne yapilacaginin bilinmedigi durumlarda yapilmas: gerekeni bilmektir.?®

Problem ¢6zme konusu ile ilgilenen arastirmacilar tarafindan problem ¢ézme, bir
sireg, yaratic1 davranis, amag ve kesfedici davranis olarak gorilir.?® Dinamik bir
yapiya sahip problem ¢6zme strecini olusturan unsurlar arasinda dogrusal bir iligki

olmayip dongusel bir iligki vardir. Bu dongu sekil 2’de gosterilmistir.

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

22\/an De Walle, J. A. (2003).

2 gchoenfeld, A. H. (1983). Beyond the purely cognitive: Beliefs system, social cognitions and metacognitions
as driving forces in intellectual performance. Cognitive Science, 7, 329-363.

2 NCTM. (2000). Principles and standards for school mathematics. Reston, VA: National Council of Teachers of
Mathematics.

% Altun, M.(2004). Matematik 6gretimi. Bursa: Alfa
% 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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Sekil 2

Problem C6zme Siirecinin Isleyisi

1-Problemin
Anlasilmasi

4-COzUumin P | 2-Plan Yapma

>

Degerlendirimesi | (Strateji Secimi)

3-Planin
Uygulanmasi

Bu sureg, 0grencinin problemi anlamasi, ¢6zum icin plan yapmasi, yaptigir plani

uygulamas: ve ¢oziimiinii degerlendirmesi asamalarindan olusan bir siirectir.?’

Bu sirecin ilk asamas: olan problemin anlasiimasi asamasinda 6grenci problemde
verilenler ve bilinmeyenleri ya da isteneni belirler.”® Bu asamada 6gretmenin

ogrencisine:

— Problemde ne verilmig?

— Problemde ne isteniyor?

— Kendin ifade edebilir misin?

— Problemde en 6nemli unsur nedir?
— Gereksiz bilgi var mi1?

— Hangi kelimeler anlamani sagladi?

— Sonucu tahmin edebilir misin?

Sorularim yonelterek destek olmasi, yén vermesi faydalh olur.?®

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

28 Altun, M. (2004).

% 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 edinilmistir.
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Surecin ikinci asamas: olan plan yapma asamasinda Ogrenci verilenler ve
bilinmeyenler arasindaki iligkiyi arastirarak ¢ozim icin kullanacag: stratejiyi segerek
plan yapar.® Strateji; problem ¢ozme siirecinde izlenen yoldur. Sekil cizme, liste
yapma, denklem kullanma, tahmin-kontrol, orinti bulma, geriye dogru calisma,
problemi farkl sekilde ifade etme, basitlestirme problem ¢6zerken yararlanilabilecek
stratejilerdir. Bu asamada 6grencinin plan yapmasi, uygun strateji segcmesi, mantikl

ve tutarli bir yol izlemesi 6gretmen tarafindan 6nemsenmelidir ve 6grenciye;

— Resim, sekil, sema, diyagram ¢izmek bu problemin ¢6zimunu kolaylastirir mi?
— Sistematik liste yapma, tablo yapma faydal1 olur mu?

— Tahmin — kontrol yararlh olur mu?

— Orintt bulmak, bagint: bulmak gerekir mi?

— Daha basit benzer bir problemi ¢6zmek faydah olur mu?

— Geriye dogru calisma yapmak gerekir mi?

— Degisken kullanmamiz gerekir mi?

— Kullandigin strateji etkili mi? Degilse daha etkilisini bulabilir misin?
— CO6zUmuni destekleyen 6rnek verebilir misin?

— Baskasina anlatacak sekilde planmi anladin mi?

— Bagka ¢0zum yollar1 olabilir mi?

— Daha 6nce benzer bir problem ¢ozdiin mu?

— Bagka problemler i¢in ¢ozimund uygulayabilir misin?
Sorular: yoneltilmelidir.

Uglincii asamada ogrenci planmi adim adim uygular ve islemlerini kontrol eder.
Sayet cozemezse ilk iki asamada yaptiklarini gdzden gecirir.*> Problemin sonucuna
ulasildiktan sonra da 6grencinin yaptig: islemlerin, ¢ézimunun dogru ve tam olarak

yapildigmin anlasiimasi gerekir. Bu amag¢ dogrultusunda;

—  Islemlerini dikkatlice kontrol ettin mi?

—  Kullandigin kural ya da formalu yazdin mi1?

%0 Altun, M. (2004).
31 Mclintosh, R. & Jarrett, D. (2000).
32 Altun, M. (2004).

14



—  Bagka yoldan cevabmin saglamasini yaptin mi?
—  Grafik cizdiysen, tablo yaptiysan bunlari tekrar kontrol ettin mi?
—  Buldugum cevabin mantikli gelip gelmedigine baktin mi?

—  Hesaplamalarda yeterli misin? Degilsen pratik yapmali misin?
Sorular1 6grenciye yoneltilebilir.*

Surecin son belki de en 6nemli asamasi olan degerlendirme asamas: stregle ilgili bir
aydinlanma ve derinlik kazanma asamasidir.** Nerede ne yapildig: ve nicin yapildig:
arastirilir, iliskilendirmeler ve genellemeler yapilr. Ogretmen, bu asamada

ogrencisine;

—  Bu problem daha 6nce ¢0zdigln bir probleme benziyor mu? Benzerlik varsa
nedir?

—  Cozerken 0zel bir bagint1 yakaladin mi?

—  Ne gesit varsayimlar yaptin?

—  Bu probleme baz: yonleriyle farkli bir problem yazabilir misiniz?

—  COzumin sadece bu problem igin mi gegerlidir?

—  Bu tipteki problemler igin ortak bir ¢dziim yolu 6nerebilir misiniz?

—  Bu problem gercek hayattaki hangi problemlerle benzesiyor?
Sorularmi ydneltmelidir.®
2.3.PROBLEM COZMEYI ETKILEYEN FAKTORLER

Kendi icinde dinamik bir yapisi olan, olduk¢a karmasik bir yapiya sahip olan
problem ¢6zme sireci bir¢cok unsurla iliskilidir. Problem ¢dzme kendini ¢evreleyen
bu yapilar tarafindan etkilendigi gibi bu yapilar1 da etkilemektedir. Sekil 3’te
matematik Ogretiminin merkezinde olan problem ¢6zme ve onunla birlikte

gelistirilmesi gereken temel biligsel ve duyussal yap1 ve beceriler gosterilmistir.®

33 Mclintosh, R. & Jarrett, D. (2000).

3 Altun, M. (2004).

3 Mclintosh, R. & Jarrett, D. (2000).

% Ministry Of Education (2006). Mathematics Syllabus Primary. Singapore.
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Sekil 3
Problem Cozmeyi Etkileyen Faktorler

Inang
ve
Tutumlar

—

Biligsel Biliststli
Suregler Suregler

PROBLEM

COZME

[ Kavramlar J l Beceriler ]

Sayilar, cebir, geometri, istatistik, olasilik ve analitik 6grenme alanlar1 ile ilgili

matematiksel kavramlari iyi derecede bilmek problem ¢6zme basarisi i¢in dnemlidir.
Ayrica 6grencinin bu noktada matematiksel gosterim ve iglemler kullanarak problemi
yorumlamas: da anahtar matematik kavramlar1 agiga cikarmasi ve yansitmasi
acisindan Onem arz eder. Problem ¢6zme sureci bu kavramlarda daha cok
derinlesmeye ve bu kavramlar arasinda iliskilendirme yapmaya katki saglar. Iyi bir
problem bu kavramlar: agiga cikaran ve derinlestiren bir problemdir. Ogrenciler
matematikle ugrasirken matematigi bir butiin olarak goérmeli, matematikle ilgili

fikirlerini derinlemesine kesfetmeli ve gelistirmelidir.®’

Sayisal hesaplama, cebirsel diizenleme, uzamsal gorsellestirme, veri analizi, 6lgme,
arag kullanimi ve tahmin icin gerekli yontem becerileri matematik 6 grencisinin sahip
olmasi gereken becerilerdir. Bu beceriler de problem ¢6zme strecini etkiledigi gibi

problem ¢dzme siireci tarafindan etkilenir.*®

3 Ministry Of Education (2006).
% Ministry Of Education (2006).
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Akil yiritme, dustinme becerileri, iletigsim, iliskilendirme, planlama, modelleme
matematik 6gretiminin 6grencide gelistirmeyi amagladig1 temel bilissel stireglerdir.
Biligsel davranislar basarili problem c¢6zme icin gereklidir.®*® Akil vyiiriitme;
matematiksel durumlari analiz etme ve mantiksal tartigmalar yapma becerisidir.
Dustinme becerileri ise smiflandirma, karsilastirma, siwalama, analiz etme,
oruntileri ve bagintilart gorme gibi disunme sireclerinde kullanilan becerilerdir.
Iletisim; matematik ile ilgili bir gorisi ve delili acik, anlasilir ve mantikli bir sekilde
ifade edebilmek icin matematik dilini kullanma (grafik, sema, sembol, tablo vb.)
becerisidir. Bir kimsenin dgrencinin distinme bicimini kolayca anlayabilmesi ya da
ogrencinin ¢0zumini baskasinin kolayca anlayacag: sekilde anlatabilmesi dnemlidir.
Iliskilendirme; matematik fikirleri arasinda, matematikle diger alanlar ve ginlik
hayat arasinda baglant1 kurma ve baglantilari anlama becerisidir. Ogrenci
problemdeki derinligi, inceligi fark ediyor mu? Diger problemlerle gercek hayatla
iligkilendirebiliyor mu? Sorularimin cevabi1 bu noktada karsilik bulmalhdir.
Modelleme, matematigi anlama ve uzmanlasmada hayati bir role sahiptir. Problem
¢cozme ve akil yaritme becerilerini kullanmay1 gerektirir. Matematik modelleme
gercek hayat problemlerini ¢ozmek ve temsil etmek icin model gelistirme ve

formiillestirme stirecidir.*

Bilis Ustu; bir kimsenin ne dustindugind distinmesi, dustinme sureglerini kontrol
etmesi ve farkinda olmas: anlamina gelir. Ozellikle problem ¢ézme stratejisinin
kullanim1 ve seciminde yapilabilir. Bireyin kendi duslincesini izleme ve 6grenmesini
kontrol etmeyi icerir. Problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesi icin gereklidir.** Ne
yaptiginin farkinda olmak, surekli kendini denetlemek ve gerekli ayarlamalar:
yapmak iyi problem ¢ozebilmek icin 6nemlidir. Ogrencilerin bilis Gsti bilinglerini

artirmak ve gelistirmek igin 6gretmenler sunlar1 yapmalidir:

1. Problem ¢6zme ve distinme becerilerini gelistirecek stratejileri kullanmali ve

ogrencisinin kullanmasini saglamahdur.

¥ 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).
4 Artz, A. F. & Armour-Thomas, E. (1992).
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2. Ogrencisini, ¢ozim yontem ve stratejilerini sesli diisiinmesi noktasinda
cesaretlendirmelidir.

Planlama ve degerlendirme gerektiren problemler segmelidir.

Alternatif ¢6ziim yollarint bulmaya 6grencisini tesvik etmelidir.

Problemin sonucunun akla uygun olup olmadigin1 inceletmelidir.

I

Ogrenciler icin problemi nasil ¢ozdiklerini, bulduklar: farkl ¢oziim yollarin

tartisabilecekleri bir iletisim ortami hazirlamalidir.

Matematik 6grenmekten hoslanma ve matematige ilgi duyma, matematigin gticunu
ve glzelligini takdir etme, matematigi kullanirken given duyma, kendini yeterli
gorme ya da kaygilanma, problem c¢Ozerken azimli olma, sebat gosterme gibi
psikolojik degiskenler matematik 6grenmenin duyussal kisimlaridir. Bu duyussal
faktorler, problem cézmedeki bilissel siirecleri etkiler.*? Kisinin problem ¢ozme
becerisine yonelik kendini algilama sekli de basar1 i¢in belirleyici faktorlerden
birisidir.*® ** Motivasyon, ilgi, kendine giiven, kaygs, sebat etme problem ¢6zmeyi
etkileyen faktorler arasindadir.”> Ogrencinin matematigi égrenme istegi, matematik
becerilerine glivenmesi, matematige yonelik duygulari, matematik becerisi ve bilgisi
kazanmasinda onun icin anahtar bir role sahiptir. Ayrica bu duyussal faktorler Kisinin
okul hayatmi, hatta egitim ve is hayatindaki kariyerini de etkiler. Genelde matematik
kaygis1 yuksek olan 6grenciler daha disuk, matematik guveni yiksek olanlar ise
daha yuksek basari gosterirler. Matematigin faydali olduguna inanma, ilgi ve
hoslanma duzeyi ile belirlenen matematigi 6grenme motivasyonu da basar ile pozitif

yonde iliskilidir.*®

“2 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.

4 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.

4 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: lea Third International Mathematics and Science Study
(Timss). International Study Center, Boston College Chestnut Hill, Ma, Usa

“ 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 lllinois University,
Carbondale.

46 McMullen, C. (2005).
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Duyussal ozellikler ile matematik basar:1 arasinda neden-sonug iligkileri kurmak
karisik ve genelde donguseldir. Yiksek motivasyon, giiven ve uygun diizeyde kaygi
matematik basarisinin bir Grind mi yoksa sonucu mudur?  Sorusuna cevap
vermemiz zordur ancak su da bir gercektir: Ogrenci basarirsa, basarili olabilecegine
daha ¢ok inanir, basarili olacagina daha ¢ok inanirsa matematikle daha ¢ok ilgilenir

ve basarili olur.*’

2.3.1.Problem Cbézme ve Tutum

Matematik performansi, matematikle ilgili inan¢ ve tutumlar ile 6grenilen konularla
ilgili davranislarin bir etkilesimidir.*® Bir 6grencinin matematikteki ya da problem
cozmedeki basaris1 sadece onun bilgi diizeyi ile agiklanamaz. Ogrencinin matematik
ya da problem ¢ozmeyle ilgili inan¢ ve tutumlarmin g6z ard: edilmemesi gerekir.
Matematigin zihinsel gelisime olumlu etkisi oldugunu dislinen ve gergek hayatta
matematigin dneminin farkinda olan bir 6grenci matematikle ugrasmaktan zevk alir,
matematigin guclnu ve guzelligini takdir eder. Matematigi 0grenebilecegine inanan
bir 6grenci matematikle ugrasirken 6z given duyar, bir problemi ¢ozerken sabirli
olur ve matematikle ilgili olumlu tutum ve basarisini etkileyecek kaygilara

kapilmaz.*

Matematikte, matematik tutumu ile matematik basar1 arasindaki iliskinin varlig:
uzun suredir bilinmektedir. Pozitif (olumlu) tutuma sahip olmak, matematik
basarisiin yiiksek olmasina katkida bulunmaktadir.®® >* Matematige kars: olumlu
tutuma sahip 6grenciler, yuksek 0z-yeterlilik diizeyine sahip olurlar. Bu 0grenciler
dogal yetenek ve sans faktorlerinden daha ¢ok matematik basari igin gayret etmenin

Oonemine inanirlar ve basari dizeyleri 6z yeterligi dusik Ogrencilere gore daha

4 McMullen, C. (2005).

“8 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).

% McMullen, C. (2005).

*! 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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yuksektir. Bu durumda tutum, 0z yeterlik duzeyinin dolayl etkisine bagli olarak

matematik basarisini etkilemektedir.>?

Tutumun tanimlar: ¢ok ¢esitli olmasina karsin bu kavramla ilgilenen birgok teorisyen
tutumun merkezinin davranis oldugu hususunda hem fikirdir. Tutum bir objeye kars1
olumlu ya da olumsuz bir sekilde karsilik vermeye déniik 6grenilmis bir egilimdir.>®
Tutum deneyimlerle organize edilmis zihinsel ve sinirsel bir hazir bulunusluk halidir.
Tutumlar, bireyin belli bir nesne ve olaya verecegi tepki izerinde dogrudan ya da
dinamik bir etkiye sahiptir.>*

Matematik tutumu ise bireyin matematikle ilgili bir konuya yonelik sahip olugu
pozitif ya da negatif egilimdir.”> Ogrencinin matematik tutumlar: onlarin 6grenme
tecrubeleriyle olusur, sekillenir. Matematik 6grenmeyi anlamali, baglantili ve
eglenceli hale getirmek olumlu tutumlarin olusmasimi saglayacaktir. Bu yuzden sinif
ici 6grenme etkinlikleri konuya kars1 ilgi ve hayranlik uyandirmali ayrica 6grencinin

glivenini olusturmalidar.”®

Tutumun genel olarak ¢ temel dgeden olusur. Tutum objeleri ile ilgili bilgi ve
inanclar bilissel 6ge, tutumun bireyden bireye degisen ve gerceklerle aciklanamayan,
hoslanma-hoglanmama yont duygusal 6ge, bireyin tutum objesine iliskin davranis
egilimi davranigsal 6geyi olusturur. Bireyin bir konu ile ilgili bildikleri o konuya
olumlu bakmasimi gerektiriyorsa birey o konuya iliskin olumludur ve bunu sozleri ya
da davranslar: ile gosterir. Ornegin; “Problem ¢ozme, matematik 6grenmenin en
onemli bolimadar.” cumlesi bilissel 0ge ile “Matematik problemi ¢ozmekten
hoslanirim.” Cimlesi duygusal 6ge ile “Problemi ¢ozemezsem ¢ozmek igin tekrar

ugrasirim.” Cumlesi davranis 6gesi ile ilgilidir.

Biligsel 0ge, bireyin dustnce slreclerinde kullandiklar: bir smiflama olgusu olarak

tammlanmaktadir. Bu smiflama olgusu da, bireylerin birbirinden go6zle gorulur

%2 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.

%% Fishbein, M. & Ajzen, 1. (1975). Beliefs, attitudes, intentions and behavior reading. MA: Addison-Wesley.

% Allport, G. W. (1935). Attitudes. In C. Murchison (editor). Handbook of social psychology (s. 798-884)
Worcester, MA: Clarck University Press

% Dutton, W. (1962).

% Ministry Of Education (2006).
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sekilde farkl olan uyarilara karsi tepkilerinde gosterdikleri tutarliliktan anlasilir.
Biligsel 0ge nesnelerle ilgili gerceklere dayanan bilgi ve inanglardan olusmaktadir.
Bunlar cevredeki tutum nesneleri ya da konulari hakkinda bireylerin edindikleri
bilgileri temsil etmektedir. Tutum nesnesi ile ilgili bilgi degistiginde tutum da
degisir. Tutumlar, disunceler ve inanglarin birgok ortak noktas: vardir ve ayirt etmek
kolay degildir. Ucli de cesitli sekillerde tepki gostermek igin dgrenilmis egilimlerdir.
Tutumlar, bireylerin hedef nesne ile ilgili tercih edilebilir ve tercih edilemez
degerlendirmesini temsil ederken; inanclar bireyin, nesne ile ilgili sahip oldugu
bilgiyi temsil eder. Inang kavramina nesne ya da olaylarin nitelikleri ya da
varliklarina iligkin, bicimleyici degerlendirmelerini igeren duygusal 6ge katildiginda
tutuma dontismesi, inang ve tutum kavramlarmin birbirlerine neden-sonug iliskisiyle
bagli oldugunu gostermektedir. Inanglar tutumlarin duygusal yonlerine eslik eden
sOze dokulmuis anlatimlardir. Bir nesneye yonelik olumlu veya olumsuz bir tutum

varsa, 0 nesne hakkinda olumlu veya olumsuz inang da olacaktr. >’

2.3.2.Problem Cézme ve Inang

Inang kavrammin birgok tanmmi yapilmistir. Inang: bireyin kavrayisi, degerleri,
ideolojisi ve egilimlerinden olusur.®® inanclar, disiince ve davramsa ydn veren
gercegin zihinsel temsilleridir.>® inang; bireyin davranislarinda, kavramsallastirma ve

ugrasma bicimlerini sekillendiren anlayis ve duygularidir.®

Insanlarin nasil davranacaklari, bir isi basarma kapasitelerinden daha cok kendi
kapasiteleri hakkindaki inanclarindan, kendilerini degerlendirme bigimlerinden ¢ogu
zaman daha iyi tahmin edilebilir.®* Ozel durumlarda bireyin 6zel davranslar:
gOsterebilme potansiyelinin kendi tarafindan degerlendirilmesi olarak tanimlanan 6z

yeterlik ve bireyin algiladigi gucuyle iliskili kendi degerine donik inanglari ve

% Tavsancil, E. (2006).

%8 Ernest, P. (1989). The knowledge, beliefs and attitudes of the mathematics teacher: a model. Journal of
Education for Teaching, 15(1):13-33.

% pajares, M. F. (1992). Teachers’ beliefs and educational research: Cleaning up a messy construct. Review of
Educational Research, 62(3) 307-332.

8 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.

® Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action: A social cognitive theory. Eaglewood Cliffs, NJ:
Prentice Hall
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giveniyle ilgili inanglarinin olusturdugu 6z benlik onun performans: igin dnemli iki
kavramdir. Bazen birbiri yerine kullanilsa da 6z benlik ve 6z yeterlik birbirinden
farkhdir. Oz yeterli 6zel bir gorevi gerceklestirme yeterliliginin o 6zel baglamda
degerlendirilmesidir. Oz benlik ise 6zel bir durumda 6lgiilmez. “’1yi bir matematik
ogrencisi misin?’” sorusu akademik 0z-benlige donuk bir 6lgme ** Bu 6zel problemi

cozebilir misin’’ sorusu 6z yeterlige doniik bir 6lgme sorusudur.®

Oz yeterlilik inanclar1 cinsiyet, tecriibe gibi performans degiskenleri tizerinde ileriki
performans: belirleyici etkiye sahiptir. Bu degiskenler kontrol edildiginde 06z
yeterlilik, performans: ¢cok daha iyi tahmin etmemizi saglar. Oz benlik, algilanan
yarar ve kaygi diizeyi, 6z yeterlilik gibi agiga ¢ikacak performansi etkiler. Ancak bu
degiskenler de 0z yeterligin sonucunda olusur. Bu mekanizmalar daha c¢ok bir
konuya doniik bireyler de giiven diizeyi noktasinda etki yapar. Oz yeterlik ayrica
ogrenci  motivasyonunu diger Dbilissel-duyussal slreclere gore cok daha iyi
aciklayabilir.%

Ogrencilerin problem ¢6zme performans: sadece onlarin ne bildiginin bir Griini
olmayip ayn1 zamanda matematik ile ilgili tecriibelerinden kazandiklar: bilgilerinin
onlar tarafindan algilanma bicimlerinin bir fonksiyonudur.®* Bu nedenle ¢cogu zaman
problem ¢6zme basaris1 ve problem ¢ozme sireci, 6grencilerin matematik bilginin
dogasi ve matematik Ogrenme hakkinda sahip olduklari inanglari tarafindan
etkilenmektedir.®® ®® Ornegin; Problem ¢dzmede basarili olamayan &grencilerin
““Matematik problemleri 10 dakika ya da daha kisa surede c¢ozulebilir.””
““Matematikgiler 6zel (dahi) insanlardir.”” “‘Ogrenciler, matematikgiler tarafindan
onlara verilen kural ya da ispatlara giivenmelidir.”” gibi inanclara sahip oldugu tespit
edilmistir.%” °® Bagka bir arastirmada yine matematik problemlerinin 5 dakika ya da

daha az zamanda ¢ozulebilecegine inanan 6grenciler bu zaman iginde ¢ozllemeyen

8 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.

% Bandura, A. (1986).

8 Schoenfeld, A.H. (1985). Mathematical problem solving. Orlando, Florida: Academic Press.

® Kloosterman, P., Raymond, A. M. & Emenaker. C. (1996). Students' beliefs about mathematics: a three-year
study. The Elementary School Journal, 97, 39-56.

% Garofalo, J. (1989).

87 Schoenfeld, A. H. (1983).

88 Schoenfeld, A.H. (1985).
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problemlerin  birakilmasmni  sdylemislerdir.®® Matematik 6grenmek icin sozel
problemlerin 6nemine inancin basar: zerinde 6nemli bir etkiye sahip oldugu da
bilinmektedir.” ™*

Ogrencilerin matematik dersi ile ilgili sahip oldugu inanclar arastirmalarda degisik

basliklar altinda smiflandirilmustir.” * ™ > Bunlar;

1. Matematik yapabilme becerisi ile ilgili inanclar: Matematik 6grenmede
kendine glven, matematik basarist ve basarisizligi igin gerekli nitelikler
hakkindaki inancglardir. “Matematigi sadece zeki insanlar basarabilir.” “Cok
caligsam da basarili olamam.” “Matematik icin 6zel yetenekler gereklidir.”
Gibi inanclara sahip 6grenciler problem ¢ézmede daha az sabir gostermekte,
daha az gayret etmektedir.

2. Matematigin yapist ve ne oldugu ile ilgili inanglar: * Matematik yapmanin
amaci dogru cevaplar: elde etmektir.” “ Matematik kesin bir cevap ister.”
“ Matematikte en 6nemli sey dort islemdir.” “Matematik hesap yapmadir.”
“Matematik yapmak ve problem c¢ozmek ezberlemek ve Kkurallart
uygulamaktir.” “Matematik problemleri birka¢ asamada ¢abucak ¢ozulir.”
gibi inanclardir. Bu inanclara sahip 6grenci rutin, ¢ozim kural belli
problem ¢Ozerken rahattir fakat rutin olmayan problemleri ¢zmek istemez
ya da cabuk brrakir. Kendi ¢oziim yollarini gelistirmek i¢in ugrasmaz. Onun
icin sonucu bulmak en 6nemli seydir. Bu inanca sahip 6grenciler sadece
dogru cevap ararlar cevap yanhs cikarsa bir sey 6grenmediklerini sanirlar

yikilirlar.

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

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

™ 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.

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

™ Frank, M. L. (1988).

™ 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.

® 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 kaynag: ile ilgili inanclar: “Ogretmenler tek kaynaktir,
bir sorunun cevabmmin dogru veya yanls oldugunu sadece onlar
sOyleyebilir.”  Seklinde bir inanca sahip 06grenci 6gretmenin hata
yapmayacagini dustindiigiinden 6gretmenin ¢ozum seklini irdelemez ve
alternatif cozim yollarina yonelemez.

4. Matematik 6grenme ve dgretme ile ilgili inanclar: Ogrencinin ve 6gretmenin
roli, matematigin nasil calisilmasi, Ogretmenin 6grencisine matematik
ogrenirken nasil yardimci olmas: ile ilgili inanglardir. “Ogrencin roli
verilen matematik bilgiyi almak ve sinavda aldigini geri vermektir.” “
Ogretmenin rolii matematik bilgiyi transfer etmek ve égrencinin bu bilgiyi
alip almadigin1 kontrol etmektir.” Gibi inanclar bu kapsamda yer alir.

5. Sosyal durum ile ilgili inanclar: “Matematik 6grenme rekabete dayanir.”
“Anne-baba ve disaridaki digerleri matematik 6grenmede bir Ogrenci
tizerinde etkilidir.” Seklindeki inanclardir. Ogrenci ya da velisi matematik
basarisin1 digerlerinin  basarisi1 veya ne vyaptigi ile iliskilendirerek

degerlendirir.

Ayrica problem ¢6zmenin 6nemi, faydasi, sebat etme, gliven duyma, kendini yeterli
gorme, denklem kullanma, sekil-sema ¢izme gibi degisik boyutlarda 6grencilerin

degisik inanclar: vardir.”

Bu inanglar problem c¢6zme davraniglarini etkiledigi gibi problem ¢6zme de
6grencinin matematik yapabilme hakkindaki inanclarin: etkiler.”” inancin boyutlar:
kisinin biligsel eylemlerini belirler. Biligsel eylemler bilingsizce var olan eldeki is,
isin yapildig: sosyal gevre ve problem ¢6ziicu bireyin kendi ve kendisinin isi ve

cevresiyle olan iliskisini algilamasiyla ilgili inanglarin sonucudur.

2.3.3.Problem Cbézme ve Anne-Baba Egitim Durumu

Anne Dbabalar c¢ocuklarinin egitimine aktif olarak destek vermenin yaninda
olusturduklar: ev ortam: ile de onlara destek verebilir. Onlar 6grenme icin model

olusturup, egitim kaynaklar: saglar, egitime kars: tutum ve degerlerini gocuklarina

"8 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.
" Frank, M. (1985).
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aktarirlar. Ebeveyn tutumu Ogrencinin matematige karsi tutumunda Onemli

belirleyicilerden biridir."

Yapilan bir¢ok arastirmada matematik basarisi ile anne- baba egitim diizeyi arasinda
pozitif yonde bir iliski vardir.” 8 8 82 Uluslar arasi diizeyde 2003 yilinda yapilan
PISA (The Programme For International Student Assesment) sinavinin, 0grenci
matematik basarist i¢in yapilan Aralik 2004 degerlendirme raporunda 6grenci
basarisin1  etkileyen faktOrler arasinda ebeveyn egitim durumunun oldugu

belirtilmistir.®®

Anne-baba egitim dizeyinin ylksek olmasi, 6grencinin matematige karsi olumlu
tutum gelistirmesine ve matematik basarisina genelde katki saglasa da bunun tersi
durumlar da olusabilir. Nitekim bir arastirma da en yiiksek basariy1 gosteren %15’lik
ogrenci grubunun 1/4°(intin anne-babasindan biri en fazla yiksek okul mezunu ve en
distk basariyr gosteren %15’lik alt grubun 1/4’(nlin anne-babasindan en az birinin

(iniversite mezunu oldugu gorilmustar.®

2.3.4.Problem Cbozme ve Cinsiyet

1995’te yapilan TIMSS sonuclar: analiz edildiginde matematik basarisi ile cinsiyet
arasinda cogu ke acisindan ok az iligki goriilmiis ya da bir iliski bulanamamustar.®®
Genelde ilk ve orta egitim diizeyinde matematik basar1 agisindan kiz ve erkekler
arasinda basar1 agisindan anlamli farklar goriilmese de matematik basarisinin yiksek

seviyelerinde erkekler bayanlardan daha iistiin basar géstermislerdir.®®

Bazi aragtirmalarda matematik basarisi ile cinsiyet arasinda bir iligkinin oldugu tespit
edilse de matematikte cinsiyetten kaynaklanan basari farkhliklarmi agiklarken,

8 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.

" McMullen, C. (2005).

8 Beaton A.E., Mullis 1.V.S., Martin O.M., Gonzalez E.J., Kelly D.L., & Smith T.A. (1996).

8 Greenwood, L. (1997).

8 Schneider, D. (1984). The influence of paternal beliefs, encouragement and expectations on their children's
mathematical needs values and plans. Doctoral Dissertation, Fordham University.

8 McMullen, C. (2005).

8 McMullen, C. (2005).

8 Beaton A. E., Mullis I.V.S., Martin O.M., Gonzalez E.J., Kelly D.L., & Smith T.A. (1996).

% Feingold, A. (1988). Cognitive gender differences are disappearing. American Psychologist, 43, 95-103.
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matematik basaris1 (zerindeki duyussal faktorlerin etkisinin dikkate alinmasi
gerekir.®” Giiven gibi duyussal faktorler dikkate alindiginda cinsiyete gore
performans farkliliklarmin kayboldugu gérilmektedir.®® Basar1 icin 6nemli bir diger
degisken olan motivasyonun akademik basar1 tizerindeki etkisi dikkate alindiginda da

cinsiyetin énemli bir degisken oldugu goriilmektedir.®

Problem ¢6zme basarist agisindan da benzeri bir durum s6z konusudur. Orta ve Ust
zeké duzeyine sahip, dusiik ve yiksek sinav kaygili 3.sinifa giden 35 Ogrenci ile
yapilan bir calismada normal ve kayg: olusturan ortam olusturularak basit ve zor
problemler verilmis, problem ¢6zme basarisinin cinsiyete gore farklilasmadig: ancak
kayg: boyutu dikkate alindiginda farklilastigi goriilmiistiir.®® Baska bir arastirmada
kiz 6grencilerin matematikten hoslanma ve ilgi diizeyleri, matematik problem ¢zme
guvenleri, matematik Ogrenme becerilerini algilama duizeyleri distk ¢ikarken
matematik kaygi dizeyleri yuksek cikmistir. Ayrica kiz 6grencilerin is ve egitim

hayatinda matematigin faydal: olacagina daha az inandiklar: gériilmiistiir.**

Cinsiyet ve matematik ile ilgili arastirmalarda tutum, kaygi, 0z yeterlik, motivasyon,
glven, inan¢ gibi faktorlerin dikkate alinmasi O6nemlidir. Ayrica cinsiyet
farkliliklarmin  nigin  olustugunu acgiklayacak yeni arastirma paradigmalar:
gelistirilmelidir. Yani kritik bir degisken olarak cinsiyet matematik egitimi
arastirmalarinda dnemsenmelidir. %

2.3.5.Problem C6zme ve Ogretim Sureci

Ogrenciler, matematik performansinda ilkokulun ilk yillarinda degil zaman gegtikce

okul ortaminin da etkisiyle sonraki yillarda farklilasmaktadir.** Bu performansta

8 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.

8 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.

 Tella, A. (2007).

% Doyal, G. (1972). The effect of test anxiety, intelligence and sex on children’s problem solving ability. Journal
of Experimental Education, 41(2), 23.

8 McMullen, C. (2005).

%2 Fennema, E. (2000). Gender and mathematics: what is known and what do | wish was known. http://www
-weer.wisc.edu/nise/News_Activities/Forums/Fennema paper.htm Web adresinden 25 Mayis 2005
tarihinde edinilmistir.

% Fennema, E. & Sherman, J.A. (1978).
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etkili olan matematikle ilgili inanglar1 ve tutumlari matematigin Ogrenildigi ve
gretildigi cevrenin dogrudan driiniidir.®* Bu cevrenin en énemli unsuru olan
ogretmenler de 6grencilerin matematige karsi tutumlarini sekillendirmede 6nemli bir
rol oynarlar.*®>  Ogrencinin matematikle ilgili inanclar1 yillar boyunca izleme,
dinleme, pratik yapma gibi yollarla elde edilen okul tecriibesi tarafindan sekillenir.*
Matematigin Ogretildigi sinif ortam: Ogrencilerin matematige nasil baktiklarina,
matematigin nasil yapilmas: gerektigine ve matematik problemlerine en uygun
karsihigin ne oldugu noktasindaki algilarina etki eder. Ogrenci inang ve tutumlar
matematik problem ¢ézme stratejilerini etkiler.”” Ogrencinin inan¢ ve tutumlar: da
cogu zaman Ogretmenlerinin kabul goren beklentileriyle gelisir ve bu beklentiler
genelde saglikl: degildir.*®

Ogrenciler blyudikce okul matematigine kars: ilgileri azalr ve tutumlar: negatif
yonde degisir. Bu degisimin nedenleri cok farkl: olabilir. Ogrenciler buyudiikge,
ogretmenlerin matematigi 0gretme istegi ve gayretini daha iyi gozlemleyebilirler.
Ogretmenleri smifta olmaktan mutlu degilse, 6gretmekten hoslanmiyorsa bu durum
ogrenciye yansir ve motivasyonunu azaltabilir. Ogrenci matematigi 6grenmeye
yonelik olumlu tutumlara sahip olursa matematik yaparken guvenini saglayacak
kavramlart anlamada cok daha basarili olacaktir. Diz anlatima dayali 6gretimin
yapildig: smif atmosferi yerine 6grenci katiliminin cesaretlendirildigi etkinliklerden
olusan bir atmosfer tercih edilmelidir. Ogrencilere disinme sureglerini
paylasacaklar1 cevaplarini sunabilecekleri bir iletisim ortami saglanmalidir. Boyle bir
ortam kaygiy: azaltip pozitif tutumlarin gelisimini saglayacaktir.®® 6. ve 7. Siuf
ogrencilerinin tutum ve basarilari tUzerine yapilan bir arastirmada geleneksel kitap

yaklasimi yerine problem c¢6zme yaklasiminin daha etkili oldugu gorulmustdr.

* Frank, M. L. (1988).

®Dossey, 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).

% |ampert, M. (1990).

% Garafalo, J. (1989). Beliefs, responses and mathematics education: observations form the back of the
classroom. School Science and Mathematics,89(6), 451-455

% Schoenfeld, A.H. (1985).

® 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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Ogrenciler zor problemlerle bile ugrasma istegi gostermis, matematigin faydali

oldugu hususunda olumlu tutum géstermislerdir.*®

Ogretmenlerin bir kism: matematigi kesin bir bilgi kiimesi bazilar1 diinyay: anlamak
icin bir yol ya da bir ara¢ bazilar1 da siir, resim gibi sanat dal olarak gorebilir.
Matematikle ilgili bu bakis acilar1 ve inanclar 6gretmenin ders igerik ve planlarini
etkilemektedir.™®  Ogretmenin 6gretim sekli de ogrencilerin tutumlarimi ve
matematik aliskanliklarini degistirmede énemli bir rol oynamaktadir.*®® Bu nedenle
okullarda matematik 6gretme yollarini degistirmek icin 6gretmen inang ve tutumlar:

anahtar kavramlardir.1®

Ogretmenler, ogrencilerin problem ¢6zme basarismi artrmak icin onlara rahat
problem ¢6zecegi ortamlar hazirlamahdir. Ogrencisi problemi ¢ézemedigi zaman
ogrencisinde olusabilecek hayal kirikligi hissini yok ederek ona tekrar denemesi,
baska ¢oziim yollarmi disiinmesi icin firsat vermeli, rehberlik etmelidir.*®* Simf
icinde bazi Ogrenciler, digerlerine gore ¢ok daha hizli bir sekilde problemi
¢cozdugunde 6gretmenin aceleci davranip geribildirim yapmayarak problemle ugrasan
diger Ogrencilerin de c¢ozimlerini tamamlamasina firsat tanimasi Onemlidir.
Ogretmen tarafindan bir 6grenci icin yapilacak iyi ya da koti, hizh ya da yavas
problem ¢o6zucu nitelendirilmeleri onun smif ortamindaki statustuni belirlemede
onemli bir etki yapar. Eger 6grencinin smif i¢inde kabul edilen statusi iyi degilse

6grencinin etkili bir sekilde problem ¢6zmesini engeller.*®

Ogretmenlerin problem ¢6zme siirecinin oldukca karmasik bir siire¢ oldugunun

farkinda olmasi ve bu nedenle 6grencinin problem ¢6zme performansmin ¢ok zor

1% 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.

91 Baydar, S. C. ve Bulut, S. (2002). Ogretmenlerin matematigin dogasi veve dgretimi ile ilgili inanglarinin
matematik egitimindeki 6nemi. Hacettepe Universitesi egitim fak(ltesi dergisi, 23, 62-66.

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

193 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.

1% 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.

1% 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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gelistirilecegini bilmesi gerekir. Ogrencilerin problem ¢ozme ile ilgili dogru
inanclara ve olumlu tutumlara sahip olmasini saglayacak dolayisiyla onlarin problem
¢cozme performans: artirmaya katki saglayacak 6gretimsel uygulama ve yaklasimlar

sOyle siralanabilir:

1. Hedeflerin agik bir sekilde ortaya konulmasi.

2. Matematik 0grenmenin her asamasinda 6grencinin kendine gtiveninin
gelistirilmesi.

3. Ogrencilerin aktif olmalarmnin cesaretlendirilmesi.

4. Gayretin 6neminden bahsedilmesi.

5. Kendini gelistirmenin diger 6grencilerden daha iyi olmaktan Onemli
oldugunun belirtilmesi.

6. Ogrenciye basarili oldugunun hissettirilmesi.

7. Hata yapmanin 6grenme surecinin bir pargas: oldugunun belirtilmesi.

8. Alsilagelmis okul kitab: ve birka¢ dakikahik ¢ozimu olan problemler
yerine uzun stre alan agik-uclu problemlerin sorulmasi.

9. Denklem ve kurala bagli kalmadan mantik ve akil yiritme ile ¢cozecegi
problemlerle 6grencinin tanistirilmasi.

10. Problem ¢0zmede sebat etmenin ve sabirli olmanin 6neminin ve bir
matematik problemin birka¢ dakika i¢inde ¢cozllemeyebilecegi gerceginin

VurgulanmaSLlOG 107 108 109 110

2.4.TUTUM OLCEGI GELISTIRME SURECI

Her Olgcme isleminde, dlgmek istedigimiz 6zellik ve bu 6zelligi 6lgmemize yarayan
bir 6lgme araci vardir. Egitim ve psikolojide dnemli bir psikolojik degisken olan

tutumu Olgmek igin degisik yontemler izlenmistir. Bunlardan biri bireylerin bir dizi

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

97 polya, G. (1981). Mathematical discovery (Combined Ed, Vols. 1-2). New York: John Wiley.

1% 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.

19 | ester, 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.

10 Kilpatrick, J. (1985). A retrospective account of the past 25 years of research on teaching mathermatical problem solving. In
Edward A. Silver (Ed.). Teaching and Leaming Mathematical Problem Solving: Multiple Research Perspectives (1-
14). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.
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ifade ya da maddeye verdikleri tepkilere dayal1 ¢ikarsama yapan yontemler ki bunlar
Olgcekleme yontemleri olarak tanimlanir ve bu yontemlerde 6lcek diye ifade edilen
Olcme araglart kullanilir. Kullanim kolayligi, pahali olmamasi, puanlama ve
cevaplama kolayhgi, kesin olglimlere imkan tanimasi, 6lgimlerin tekrarlanmast,
islemlerde sistematik bir yaklasima imké&n saglanmas: ve kavram, yap: gibi soyut
seylerin 6lcimi agisindan uygunlugu bu Olceklerin avantajlaridir. Fiziksel boyutu
olmayan tutumlar, gizli ya da varsayilan bir degisken olduklarindan 6lgeklenmesi
oldukca guctir. Dogrudan 6lgtilemedikleri igin bireyin bir obje ya da konuyla ilgili
tutumlarmi 6grenmek icin onlart duygu, distince ve tepki egilimleri ile ilgili bilgiler
elde etmek gerekir. Tutum Olcekleri, arastirma konusu olan tutum objesi ile ilgili
ifadeleri iceren, bireyin i¢ dunyasini agiga ¢ikarmak icin ondan gergcek duygulari
dogrultusunda tepkide bulunmas: istenen anketlerdir. Olgiim sonucunda Kisinin

tutum objesiyle ilgili olumlu ya da olumsuz egilimi agiga ¢ikarilr.***

Olgeklemede uyarici, denek ve tepki olmak tizere Ui¢ degisken s6z konusudur.
Arastirmacinin sectigi konu uyarici, konularin sunuldugu kisiler denek ve deneklerin
konu karsisinda gosterdigi davranis da tepki olarak adlandirilir. Genelde birden fazla
denek, birden fazla uyarana tepki gosterdiginden bu durumun 6lgeklenmesi gesitlilik
gosterir. ilk yaklasim uyaranlari 6n plana ¢ikarir. Amag uyaranlarin élgeklenmesi
olup hakemler tarafindan uyaranlarda belirli bir 6zelligin bir dereceye kadar var olup
olmadigina karar verilmeye c¢alisilir. Bu yaklasima karar verme yaklasimi da denilir
ve Thurstone’un esit goriinen araliklar yontemi bunun tipik 6rnegidir. Ikinci
yaklasimda ise tepkiler 6n plana alinir. Amaci; ya uyaranlarin ya deneklerin ya da
her ikisinin birden 6lgeklenmesidir. Guttman 0Olgegi bu yaklasima bir drnektir. Son
yaklasimda; denekler O0n plana ¢ikarilir. Amaci deneklerin Olceklenmesi olup
uyaranlar tekrar niteliginde kullanilir. Likert o6lgekleme yontemi bunun tipik
ornegidir. Bir toplamali siralama teknigi olan Likert dlgegi, tutum 6lgekleri iginde en
yaygin olarak kullanilan bir 6lgektir. Bu 6lcek, tutumlari 6lgiilecek bireylerin tepkide

bulunacaklar1 ¢esitli cimlelerden (madde) olusur. Cevaplayici dereceleme toplamlari

" Tavsancil, E. (2006).
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modeline dayali hazirlanan 6lgekte bulunan her bir madde, kapsamina iligkin

tutumunun derecesini bildirir ve 8lgek puan: bu derecelerin toplamindan olusur. **2

Olgek gelistirme calismalari, genellikle deneysel siire¢ ya da kuramsal stirecler ile
gerceklestirilir. Deneysel surecte literatlir ya da uzman yaklasimlar: sayesinde taslak
Olcek formu elde edilir ve hedef kitle ile benzer 6zellikler tasiyan bir 6rneklem
grubuna deneme uygulamasi yapilarak 0Olcek maddelerine iligkin psikometrik
Ozellikler belirlenerek ideal maddelerden nihai form elde edilir. Bu surecin
karakteristik Ozellikleri ise; nicel bir calisma 0Ozelligi tasimasi, genellikle faktor
analizlerinin kullanilmas:1 ve buyik o6rneklem gerektirmesidir. Sekil 4’de 0lgek

gelistirme kullanilan deneysel siirecin isleyisi gosterilmistir. 13

Sekil 4
Olgek Gelistirmede Deneysel Siireg

i Olgek Olusturma Streci : Psikometrik Ozelliklerin Belirlenme
SRR e Soreci ... 5
Olgiilecek ~ Aday ~ Uygun Madde Ve
Ozelligin Olcegin Elde - Orneklemde Faktor
Belirlenmesi Edilmesi Deneme "I Analizi ile

Uygulamasimin Maddelerin
T Yapilmasi Belirlenmesi
‘ '
Uzman N Olgek Deneysel
Gorusleri Ve Maddelerinin Formun
Literatlr Belirlenmesi Elde
Fdilmesi

Likert tipi bir tutum Olcegi gelistirilirken belli asamalar vardir ve bunlar su sekilde

siralanabilir:**

1- Olgilecek tutum konusunun tamimlanmas: ve kapsamin belirlenmesi gerekir.

Tutum maddeleri tutum objesi ile ilgili olabilecek yasantilarda yer alan bilissel,

12 Tavsancil, E. (2006).

3 Yurdugil, H. (2005). Olgek gelistirme calismalarinda kapsam gecerligi icin kapsam gegerlik indekslerinin
kullaniimast. XIV. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi. Denizli: Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi.

1 Tavsancil, E. (2006).

31



duyussal ve davranigsal Ogelerin timunu veya Olctlmek istenen boyutunu
kapsamahidir. Bu maaddeler oldukga yalin, acik, net olmali, ¢ift olumsuzlama
icermeyecek, olumlu-olumsuz madde sayilari1 dengeli olacak sekilde

olusturulmalidir. Ayrica maddeler alan uzmanlari tarafindan incelenmelidir.

2- Hazrrlanan taslak olgek, Olgegin uygulanacagi evrenden alinan yansiz bir

ornekleme uygulanir.

3- Elde edilen cevaplara madde olumlu ise ‘tamamen katiliyorum’ u isaretlemisse 5
puan ve sirasiyla 4, 3, 2, 1; olumsuz ise ‘kesinlikle katilmiyorum’a 5 ve sirasiyla 4, 3,

2, 1 puan verilir ve toplam Olcek puani elde edilir.

4- Madde analizine ge¢meden Olcek puanlarmin dagilimi incelenir, betimsel
istatistikler yapilir. Deneklerin maddelerden aldiklari puanlarin tutum boyutunun
hangi bolgesinde ve genigliginin ne oldugunun belirlenmesi, kapsam gecerligi icin

ipucudur.

5- Sonraki asamada madde analizine gecilir. Bunun Likert tipi Olceklemede
kullanilmasinin  nedeni 0lgegin tek boyutluluk 0Ozelligini saglamaktir. Madde
analizinde madde-toplam ve madde-kalan analizleri yapilir. Likert tutum 6lgeginde
en ayirt edici maddeleri secebilmek icin alt ve st grup ortalamalar1 arasindaki farka

dayali madde analizi de yapilarak maddelerin ayirt etme glicti hesaplanir.

6- Olgegin yapis1 hakkinda bilgiye sahip olmak icin en ¢ok basvurulan yéntemlerden
biri olan faktor analizine gecilir. Faktor analizi sonuclarina gore varsa Olcegin alt

boyutlar1 tespit edilir ve 6lcege son sekli verilir.

Olgme sonuclarmin gegerli olmas icin kullanilan dlgek ve 6lgiilen ozelliklerle ilgili
bazi ilkeler vardir. Bunlar sureklilik, tek boyutluluk, dogrusal ve esit aralikli olma ile
tretilebilirliktir. Olguilen tutum nesnesiyle ilgili en olumsuzdan en olumluya uzanan
boyutta, giderek kigllen sonsuz 6lglde dereceleme yapilabilecegi 6zelligi streklilik
Ozelligidir. Tutum Olcekleriyle dlculen 6zelligin surekli bir degisken oldugu kabul
edilir. Olgekle 6lgiilen 6zelligin baska 6zelliklerden bagimsiz bir sekilde tek basina

tamimlanabilecegi ve Olgllebilecegi tek boyutluluktur. Tek boyutluluk o6lgekteki
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maddelerin veya alt boyutlarin ic tutarhk dereceleri arastirilarak saglanir. Olglilen
Ozelligin tek bir boyutuyla ilgili dlctlerin bir dogru tzerinde gosterilebilecegi ve
araliklarin da birimlerle gosterilebilecegi 6zelligi dogrusallik ve esit aralikli olma
Ozelligidir. Bu nedenle Olcek birimlere dayanan bir kodlama sistemine uygun
olmahdir. Uretebilirlik ise olcekten elde edilen bilgiye dayanarak yeni bilgiye
ulasmak demektir. Bu da aslinda Olgegin tek boyutlu olmasinin bir neticesidir. Bir
kisinin bir Olcekten aldigi puan bilinirse butiin cevaplar: Gretilebilir. Ancak bu ideal

bir durumdur ve ¢ogu zaman buna ulasmak zordur. **°

Yukarida anlatilan 6lgek gelistirme sureci aslinda gelistirilmesi dusunulen 6lgme

aracmin gecerli ve guivenilir olmasini saglamaya yoneliktir.

2.4.1.Gegerlik

Gegerlik; bir 8lgcme araciin 6lgcmeyi amacladig: 6zelligi dogru 6lgebilme derecesinin
gOstergesidir. Bir 6lcek, dlcmeyi amagcladig: 6zelligi, bagka bir 6zellikle karistirmadan,
dogru olarak Olgebiliyorsa o derece gecerlidir, yani Olcegin gelistirilme amacina
uygunlugu gerekir. Olgtiigii seyle ilgili olan ve 6lctiigii seyi tutarh olarak 6lgen bir 6lgek
gegerlidir. 1 117

Bir 6lgme aracinin gegerliginin saglanmasinda su tekniklerden yararlanilir: icerik

(kapsam) gecerligi, GOrunus gecgerligi, OIgUt (kriter) gecerligi, Yap1 gecerligi.

Icerik gecerligi, bir dlcekte yer alan her bir maddenin 6lgegin amacina ne derecede

uydugunun belirlenmesini kapsar.

Gorunus gecerligi, genelde kapsam gecerligi baslig: altinda degerlendirilir. GOrtinis
gecerligi, Olgme aracinin neyi Olgtugund degil de neyi Olger gorundigini
belirtmektedir. Bir olgegin gortnts gegerligi, o Glcegin dlgmek istedigi 6zelligi
dlciiyor goziikmesidir.*® Testin ismi, agiklamalar, testin diizeni gibi faktorler testin

15 Tavsancil, E. (2006).

118 Tekin, H. (2000). Egitimde 6lcme ve degerlendirme (14. Baski). Ankara: Yarg: Yayinlart.
Y7 Tavsancil, E.(2006). .35

118 Tekin, H. (2000).
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gecerligine iliskin olumlu izlenim olusturur. Bu olumlu izlenim glvenilir cevap

almay: kolaylastirir.**

Olgit gecerligi, dlcegin etkinligini belirlemek amaciyla, 6lgekten elde edilen puanlar
ile belirlenen bir 6lciit arasinda, gelecekteki veya o andaki, iliskiyi inceler.*® Kriter
gecerliginin, yordama gegerligi ve uyum gecerliligi olmak Gzere iki alt grubu vardur.
Yordama gecerligi, o Olgekten elde edilen kestirimsel puan ile 6lciilmek istenen
Ozellikleri 6lgtugu bilinen dlcit arasindaki korelasyonun hesaplanmasiyla elde edilir.
Uyum gegerligi ise eszamanl olarak, gelistirilen 6lgcekten elde edilen puanlarla,

belirlenen 6lglt arasindaki korelasyon uyum gegerligi olarak degerlendirilir.

Yap1 gecerliligi olan bir 6lgek, bireyleri tanimlanan yapiya uygun bicimde ayirabilir ve
bu aractan elde edilen puanlar bu yénden agiklama yapmamiz: saglar.?* Yap: gecerligi
Olgegin timi ile alt boltimler arasindaki ve alt bolumlerin birbirleri arasindaki
iligkiler sinanarak Pearson momentler carpimi korelasyon katsayisi hesaplanarak
yapilir. Bu iliski dizisinde beklenen, bitlnle alt bolimler arasindaki iliskinin yiiksek
olmasi, alt bolumler arasindaki iliskinin ise ne gok yuksek ne de ¢cok dustik olmasidir.

Tutum, yetenek, zeka, gibi ¢ok boyutlu yapilar: 6lgmeyi amaglayan bir 6lgek icin yapilan
faktor analizi, bu 6lgegin gecerlilik calismasinda kullanilan énemli ydntemlerden biridir'2?
ve yap1 gegerliligi ile baglantihdir.'*® Gelistirilecek 6lgme aracindaki maddeler
arasindaki korelasyonlarin yeterince yuksek olmas: aracin tek bir yapiyr dlgtuginin
bir kanit1 olarak dusunulebilir. Faktor analizinde bir ¢ok degiskenin oldugu bir yap:
icinde birbiriyle iligkili degiskenler bir araya getirilerek az sayida yeni iliskisiz
degisken bulunmasi amaclanir. Kisaca ortak boyutlar saptanarak boyut indirgenmesi
yapilir ve bagimlilik yapist yok edilir. Faktor analizinde kullanilan iki yaklagim
vardir. Arstirmacinin 6lgme aracinin Olctligu faktor sayisi hakkinda bilgisi olmadig;,
belli bir hipotezi sinamak yerine 6lgcme araciyla 6lgllen faktorlerin dogas: hakkinda

bir bilgi edinmeye ¢alistig1 inceleme turine agimlayici faktor analizi, arastirmacimin

19 Biytikoztiirk, S. (2007). Sosyal bilimler icin veri analizi el kitab: (7.Baski). Ankara: Pegem A.

120 Giirsakal, N.(2001). Sosyal bilimlerde aragzzrma yontemleri. Bursa: Uludag Universitesi Giiglendirme Vakf.

121 Oneil, H. (1995). Egitimde 6lcme ve degerlendirme. Ankara: Yaysan

122 Baykul, Y. (2000). Egitimde ve psikolojide 8lgme: Klasik test teorisi ve uygulamasz.Ankara: OSYM Yayinlari.

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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kurami dogrultusunda gelistirdigi bir hipotezi test etmeye yonelik incelemelerde
124 125

kullanilan analiz turtine de dogrulayici faktor analizi denir.
Madde analizi, likert tipi bir tutum 6lceginin en 6nemli 6zelligi olan tek boyutluluk
ozelligini saglamak icin yapilir.”®® Madde toplam korelasyonu, test maddelerinin
alinan puanlar ile testin toplam puani arasindaki iligkiyi aciklar. Madde toplam
koreldsyonunun pozitif ve yuksek olmasi, maddelerin benzer davranislar
ornekledigini gosterir ve testin i¢ tutarliliginin yliksek oldugunu ortaya koyar. Likert
tipi derecelendirme Olgeklerinin kullanildig: bir testte madde toplam korelasyonu,
Pearson Momentler carpimi korelasyon katsayis: ile hesaplanir.?”  Madde kalan
korelasyonu ise ele alinan maddenin kendisi hari¢ diger maddelerden elde edilen
toplam puanla iligkisidir. Madde kalan korelasyonu icin hesaplanan katsay: yine
Pearson Momentler carpimi korelasyon katsayisidir ve en az 0.20 veya 0.25 olmasi
istenir. Bu degerden daha disuk iliski veren maddeler Olcekten ¢ikarilir. Madde ayirt
edicilik analizi ise; likert tutum Olgeginde en ayirict maddeleri segebilmek igin
yapilir. Her madde icin hesaplanan madde ortalamalar1 arasindaki fark, bagimsiz
grup t-testi ile Kkarsilastirilir. Bulunan t degerleri tutum maddelerinin ayirt etme

gliclinii gosterir ve bu deger bilyiidiikce maddenin ayirt etme giicii de artar.'?®
2.4.2.Glvenirlik

Olgiim degerlerinin kararlihgnin bir géstergesi olan “glivenirlik” , ayni stireglerin
izlenmesi halinde bir 6lgcme aracinin bagimsiz ol¢timleri arasindaki sonuglarin
benzer bir kararlilik gostermesidir. Test guvenilirse, bireylerin test maddelerine
verdikleri cevaplarin tutarl olmas: gerekir.”®® Bir élcme aracimin giivenirliginin
saglanmasinda su tekniklerden vyararlanilabilinir: Test Tekrar Test Glvenirligi
(Zamana gore degismezlik), I¢ tutarhlik yontemleri, Esdeger formlar.

124 Tavsancil, 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 edinilmistir.

126 Tavsancil, E. (2006). 5.148

27 Byiikoztirk, S. (2007). s.165.
128 Tavsancil, E. (2006). 5.150-151.
129 Biytikoztiirk, S. (2007)
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Test Tekrar Test Gulvenirligi icin, bir O0lgme araci ayni denek grubuna benzer
kosullarda birka¢ kez uygulanir ve bu uygulamalarda ayn: kisiler icin elde edilen
degerler arasindaki iliskiye bakilir. iki uygulamadan elde edilen 6lcim degerleri
arasindaki korelasyon katsayis: dlcegin giivenirlik katsayisidir.**

I¢ tutarhlik yontemleri kapsaminda boliinmis test ¢oziimlemeleri ile ilgili teknikler
kullanilir. Bolunmus test ¢oziimlemeleri yoluyla elde edilen i¢ tutarlilik katsayilar: da
givenirligin  tespitinde  kullanilan  yontemlerden  biridir.  BoOlinmis  test
¢cozimlemelerinde i¢ tutarlilik katsayisinin hesaplanmasinda Spearman Brown,

Cronbach alfa, Guttman formulleri kullanilabilir.

Esdeger formlar yonteminde ise aym gucluk dizeyinde ve icerikte farklh
maddelerden iki esdeger form olusturulabiliyorsa, bu iki form ayni anda ya da farkl
iki zamanda ayni gruba ayn: kosullarda uygulanir. Formlar arasindaki korelasyon
hesaplanir ve bu deger 6Glgegin esdeger formlar guvenirligini (esdegerlik katsayisi)

verir. '3

2.5. ILGILI ARASTIRMALAR

Bu kisimda oncelikle 6grencilerin matematik basarilari ile problem ¢6zme ve
matematik tutumlari, bazi Kkisisel degiskenler arasindaki iligkileri arastiran
aragtirmalar, daha sonra da matematik ve problem ¢6zme tutumuna yonelik 6lgek

gelistirme calismalarindan bahsedilecektir.

2.5.1.Matematik Basansina Yonelik Arastirmalar

IIkogretim 2. smif 6grencilerinin problem ¢6zme stratejilerindeki basarisini ve bu
stratejilerdeki basarmin problem ¢tzme basarisina etkisini konu alan bir arastirmanin
sonucunda, deney grubu ogrencileri sekil sema yapma, tablo yapma, matematik
cumlesi yazma, Matematiksel yapilardan yararlanma, liste yapma, akil yuritme,
geriye dogru calisma ve tahmin-kontrol stratejilerinde kontrol grubuna goére anlamh
bir farklilikla basarili bulunmustur. Problem ¢6zme stratejileri basarisi ile problem
¢cozme basarisi arasinda pozitif yonde yiksek bir iliski oldugu, problem ¢6zme

basaris1 bakimindan deney grubunun kontrol grubundan daha basarili oldugu ve

130 Ozgelik, D. A. (1997). Test Hazirlama Kilavuzu (Genisletilmis 3 Bask:). Ankara: OSYM Egitim Yayinlari.
3! Tavsancil, E. (2006).
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problem ¢6zme stratejilerinin  problem ¢6zme basarisini artirdigir  sonuglarina

ulastlmistr.**

Lise ogrencilerinin akademik benlik kavramlariyla matematik dersine yonelik
tutumlarinin basarilarina etkisinin incelendigi bir arastirma sonucunda 6grencilerin
akademik benlik kavramlari ve matematik dersine yonelik tutumlar: ile basarilari

arasinda anlaml bir iliski bulunmustur.**?

IIkogretim okullarinin 6.smiflarinda problem ¢ézmede standartlarin uygulanmasmin
ogrencilerin Matematik dersi basarisina etkisinin olup olmadigmin arastirildig bir
calisma sonucunda; ilkdgretim okullarinda 6.sinif Matematik mufredatinda bulunan
problemler konusunda, standartlara uygun yapilan dgretimin dgrencilerin basarilari,

tutumlary, 6z yeterlik algilar, hatirlamalar: tizerinde etkili oldugu gérillmistiir.***

Baska bir arastirmada, ilkogretim 8.simifinda okuyan Ogrencilerin fen bilgisi,
Matematik, Turkce ve sosyal bilgiler derslerine tutumlar: ile akademik benlik
tasarimmnin basariya etkisi incelenmistir. Matematik dersi tutum 0Olcegi puanlariyla
Matematik ve fen bilgisi dersleri genel basari notlari arasinda pozitif yonde anlaml:

bir iliski bulunmustur.**®

IIkogretim 4, 5, 6, 7 ve 8. Smif ogrencilerinin Matematik Dersi’ne yonelik
tutumlarinmi cgesitli degiskenlere gore incelemek amaci ile yapilan bir arastirmada;
cinsiyet degiskeni ve okuduklari okullara gore 6grencilerin Matematik dersine
yonelik tutumlarinda 0,05 duzeyinde anlamli bir farklihik olmadigi halde, smif
dizeylerine gore 6grencilerin Matematik dersine yonelik tutumlarinda anlamli bir
farkhilik tespit edilmis, smif seviyesi arttikga tutum puani dismekte, sinif seviyesi
dustiikge tutum puannin yiikselmekte oldugu gorilmustir. Ogrencilerin Matematik

32 Sulak, S. (2005). Jlkégretim matematik dersinde problem ¢ézme stratejilerinin problem ¢ézme bagarisina
etkisi. Yayinlanmams Yiiksek Lisans Tezi, Selcuk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisi.

Cankaya, H. (2004). Lise 6grencilerinin akademik benlik kavramlar: ile matematik dersine yonelik
tutumlarzun bagarilarina etkisi. Yayinlanmamis Yiiksek Lisans Tezi, Selguk Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitlsu.

B34 Ozdemir, A. S. ve Oztuncay, S. F. (2008). 6. Siiflarda problem ¢dzmede standartlarin uygulanmasinin
dgrencilerin matematik basarisina etkisi. 11. Lisanststii Egitim Sempozyumu (s.111-126). Istanbul:
Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitlsii.

Cahiskan, M. (2004). flkogretim 8.smuf diizeyindeki Ggrencilerin tutum ve akademik benlik tasarzminin
basarzya etkisi. Yayinlanmamis Yiiksek Lisans Tezi, Selguk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisi.
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dersine yoOnelik tutumlarmin bu dersten alinan nota goére anlamli bir farkhlik
goOsterdigi tespit edilerek not arttikgca tutum puaninin arttigi not distiikge tutum
puaninin distigl sonucuna ulasiimigtir. Ailelerin sosyo-ekonomik diizeyi ve anne ve
babanin egitim diizeyi ile 6grencilerin Matematik Dersi’ne yonelik tutumlar: arasinda
0,01 duzeyinde disuk, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu gorulmistir. Yine anne ve
babanin egitim diizeyi arttikga tutum puanmin arttigi, anne ve babanin egitim diizeyi

distiikce tutum puanimnin diistiigii séylenebilir.**

IIkogretim 4.smif Ggretmenlerinin matematige kars: tutumlarimin 6grencilerin
Matematik basarilari tzerindeki etkisinin incelendigi bir arastirmada, Matematik
tutumlar:  yuksek ilkogretim 4.siif Ogretmenlerin  Ogrencilerinin - matematik
basarilar;; Matematik tutumlart distik olan 6gretmenlerin  0grencilerinin
basarilarindan daha ylksek ¢ikmistir. Matematik tutumlar: diisiik olan 6gretmenlerin
kiz 6grencilerinin Matematik basarilar1 ile erkek dgrencilerin Matematik basarilari
arasinda ise; erkek 6grenciler lehine anlaml farkhliklar gortlmektedir. ilkdgretim
4.smf Ogretmenlerinin matematige karsi olumlu tutumlarmin Ggrenci basarisini
olumlu yonde etkiledigi; distk tutumlarmin ise 6grenci basarilarint olumsuz yénde

etkiledigi gortilmistir.**’

IIkogretim 4. smif 6grencilerinin Matematik 6gretiminde problem ¢ozme ile ilgili
kritik davraniglarmin kazandirilmasinda 0grenme duzeylerinin  belirlenmesine
yonelik calisilmada, Matematik Dersi’ne yonelik tutum ile problem ¢6zmede
“probleme uygun bir sekil veya sema c¢izme” kritik davranisi disinda diger
davraniglar arasinda anlamli bir iligki bulunmustur. 4. simif 6grencilerinin problem
cozme ile ilgili kritik davraniglar: gerceklestirme diizeylerinde cinsiyete gére anlaml
bir iliski vardir. Kizlar, erkeklere gére “problemin isteneni yazma” ve “problemin
Ozetini yazma” kritik davraniglarmi kazanmada daha basarihdirlar. 4. simif

Matematik dersi problem ¢ozme ile ilgili kritik davranislar: gerceklestirme diizeyinin

B8Akin, F. (2002). flkdgretim 4, 5, 6, 7 ve 8. suuf 6grencilerinin matematik dersine yonelik tutumlarzn gegitli
degiskenlere gore incelenmesi. Yayinlanmams Yiiksek Lisans Tezi, Pamukkale Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitlsu

B7 Alei, B. (2001). flkogretim dordinci suuf 6gretmenlerinin matematige kars: tutumlarzzun, dgrencilerin
matematik bagarus: izerindeki etkisi. Yayinlanmamis Yilksek Lisans Tezi, Atatiirk Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitlsu.
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Matematik basar1 notu varyanslari arasindaki farkliliklarin anlamli oldugu

gorilmustar.*®

Resmi genel liselerin ikinci sinif Ggrencilerinin matematige yonelik tutumlarni,
matematik basarilarini ve dgrencilerin tutum puanlar: ile basar: puanlari arasindaki
iligkiyi inceleyen bir ¢alismada 6grencilerin matematige yonelik tutumlar: matematik
tutum Olgegi ile matematik basarilari ise arastirmaci tarafindan hazirlanan matematik
basar: testi ile belirlenmistir. Olgekler Ankara’daki sekiz okulda 500 lise ikinci smif
ogrencisine uygulanmis ve 06grencilerin yaridan fazlasmin matematige yonelik
olumlu tutum iginde olduklar1 gorulmistir. Buna ragmen matematik basari testi
sonucglarina gore Ogrencilerin beste birinden fazlasinin (%68,4) basarisiz oldugu
gorilmustir. Ogrencilerin tutum puanlari ve basari puanlari arasinda anlaml:

farklilik oldugu gorilmustir.**

Ogretmen inang ve tutumlarinin matematik 6gretme yollariyla iliskisini inceleyen ve
123 Ogretmen Uzerinde yapilan bir calismada 6gretmenlerin yapilandirmaci inancglari
ve yapilandirmaci uygulamalart uyumlu oldugunda 6grencilerin problem ¢d6zme
basarisinin, bu iki degiskenin uyumsuz ya da distk oldugu Ogretmenlerin

6grencilerinin problem ¢6zme basarisina gore yiiksek ¢iktigi goriilmistir.*°

IIkogretim 5. Smif Ggrencilerinden rastlantisal segilen 650 Ogrenci (zerinde
arastrmacilarin kendileri tarafindan gelistirilen “’ilkogretim Matematik basarisini
etkileyen faktorler’” 6lgme araciyla yapilan ¢calismada; Matematik basarisi, cinsiyete
gore anlamli bir farkhlik gostermemis ama genel basariya goére anlamh
farklhilasmistir. Genel basaris1 yiksek 6grenciler tutum, metot, 6gretmen, aile ve
ortam faktOrunden daha fazla etkilenmigler, Matematige karst olumlu tutuma sahip
ogrenciler ve anne baba egitim dizeyi yiksek olan 6grencilerin matematik

basarisinin daha yiksek oldugu gériilmiistar.**

138 Kaytanci, N. (1998). /lkdgretim dordiincii sinif matematik dgretiminde dgrencilere problem ¢ozme ile ilgili
kritik davraniglarin kazandirzlmasinda 6grenme diizeyinin belirlenmesi. Yayinlanmamis Yiksek Lisans
Tezi, Pamukkale Universitesi Sosyal Bilimler EnstitUsii.

139 peker, M. ve Mirasyedioglu, S. (2003). Lise 2. simf grencilerinin matematik dersine yénelik tutumlar: ve
basarilar arasindaki iliski. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, (2)14, 157

10 capraro, M. M. (2000).

YL yenilmez, K. ve Duman, A. (2008). ilkégretimde matematik basarisina iliskin ogrenci gorsleri. Sosyal
Bilimler Dergisi, 19
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2.5.2.0lgek Gelistirme ile ilgili Aragtirmalar

Matematik 6gretiminde tutumla ilgili 6lgek gelistirme ¢alismalari ¢ok uzun slredir

142 143 144

yapilmaktadir. Baslangicta genelde tek boyutlu oOlcekler gelistirilirken

sonraki dénemlerde cok boyutlu tutum dlgekleri gelistirilmistir.*4> 146 147

Guven, matematigin degeri, matematik hoslanma ve motivasyon faktorlerinden
olusan ve gulvenirlik katsayisi(Cronbach alpha) 0,97 olan ortaokul matematigine
uygun, Matematige Yonelik Tutumlar Olgegi (Attitudes Toward Mathematics
Inventory —~ATMI) Martha Tapia ve George E.Marsh 11 tarafindan gelistirilmistir.**®

Lise 6grencileri icin gelistirilen alt: boyutta toplanan 70 maddeden olusan Matematik
Tutum Olgegi (MATT) daha sonra dlgegi gelistiren arastirmaci tarafindan kisaltilarak
ilkdgretim 2. kademe Ogrencileri igin adapte edilmis, madde sayis1 20’ye indirilmis
6lcek maddeleri 3 boyutta toplanmustar.*°

“Matematik Alan Derslerine Yonelik Tutum Olgegi” isimli 6lgek ortadgretim ve
IIkogretim Matematik Ogretmen adaylarina yonelik olup tek boyutta toplanan 20

maddeden olusmakta ve giivenirlik katsayis1 0,93 tir.**°

Fennema-Sherman Matematik Tutumlar: Olgegi (FSMAS- THA Fennema-Sherman
Mathematics Attitudes Scales) Matematik tutum Olcekleri arasinda son 30 yildir
kullanilan en 6nemli tutum 6lgegidir. FSMAS, 9 alt boyutta toplanan 108 maddeden

2 Aiken, L. R. & Dreger, R. M. (1961). The effect of attitudes on performance in learning mathematics.
Journal of Educational Psychology, 52, 19-24.

3 Dutton, W. H. & Blum, M. P. (1968). The measurement of attitudes toward arithmetic with a likert-type test.
Elementary School Journal, 68, 259-264.

1% Aiken, L.R. (1974). Two scale of attitude toward mathematics. Journal for Research in Mathematics
Education, 5, 67-71.

% gandman, R. S. (1980). The mathematics attitude inventory: instrument and user’s manual. Journal for
Research in Mathematics Education, 11(2), 148-149.

% 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.

Y7 Tapia, M. & E.Marsh 1l, G. (2004). An instrument to measure mathematics attitudes. Academic Exchange
Quarterly,(8), 2

%8 Tapia, M. & E.Marsh Il, G. (2004).

9 Erol, E. (1989). Prevalence and correlates of math anxiety in Turkish high school students. Yayinlanmamis
Yiiksek Lisans Tezi, Bogazici Universitesi.

0 Turanh, N. Turker N. ve Kegeli V. (2008). Matematik alan derslerine yonelik tutum dlgegi gelistirilmesi.
Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 34, 254-262
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olusan bir dlcektir. Bu boyutlar; Matematik basarisina kars: tutum, erkek alani olarak
matematik, anne-baba, dgretmen, matematik 6grenmede guven, matematik kaygisi,
matematikte etkili motivasyon, yararlilik boyutlaridir.*®* Bu 6lcek daha sonra i¢
glivenirligi 0.79 ile 0.96 arasinda degisen 6 alt boyuta indirgenerek kisaltilmastir.*>?

IIkogretim ikinci kademe 6grencilerine yonelik gelistirilen Indiana Matematik Inang
Olgegi (IMBS) 6grencilerin matematik problemleriyle ilgili inanglarmi 6lgen gok

bilinen inang dlceklerden biridir.>®

51 Fennema, E. & Sherman, J. A. (1976).

52 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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BOLUM III

YONTEM

Bu bolumde arastirma modeli, calisma grubu ve érneklem, verilerin toplanmasi, veri

toplama araclari ile verilerin ¢dzimlenmesi ve yorumlanmasi yer almaktadir.

3.1. ARASTIRMA MODELI

Bu arastirmanin ilk béluminde olcek (Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi)
gelistirme calismas: yapilmis, ikinci bdlumunde ise iliskisel tarama modeli
kullaniimastir. iliskisel tarama modellerinde iki ya da daha ¢ok degisken arasindaki
iliskinin varhgi ya da derecesinin belirlenmesi amaglanir. Bu ¢alismada ilkdgretim 11.
kademe 6grencilerinin matematik problemi ¢6zme tutumlari ile matematik basarilar
ve bazi1 demografik 6zellikleri arasindaki iliskiler arastirilarak var olan durum oldugu

gibi betimlenmeye calisilacaktir.

3.2. CALISMA GRUBU VE ORNEKLEM

Arastirmanin ilk bolumundeki 6lgek gelistirme ¢alismasinin ¢aligma grubunu; 2006-
2007 ogretim yilinda Istanbul ili Kadikdy, Uskidar, Umraniye ilgelerindeki 12
ilkdgretim okulunda 6grenim gormekte olan 6,7 ve 8. siif grencilerinden secilen
638 6grenci olusturmustur. Okul ve smiflar belirlenirken sosyo-ekonomik cevrelerin
ve smif basari dizeylerinin gesitliligine dikkat edilmistir. Faktor ve madde analizleri
yapildiktan sonra calisma grubundan 108 06grenci secilerek Olgek tekrar
uygulanmastir. Arastirmanin ikinci béliminde yapilan iligkisel tarama ¢aligmasinin
orneklemini 2007-2008 6égretim yilinda istanbul ili Kadikdy, Uskiidar, Umraniye
ilcelerindeki 12 ilkdgretim okulunda Ogrenim gormekte olan 6, 7 ve 8. sif

ogrencilerinden yansiz olarak secilen 825 6grenci olusturmustur.

3.3. VERILERIN TOPLANMASI

Arastirmanin ilk bolimini olusturan Olgek gelistirme calismasmin verileri 2006-

2007 6gretim yilmin, ikinci bolumind olusturan iliskisel tarama ¢alismasmin verileri
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2007-2008 Ogretim yilinin 11. doneminde toplanmistir. 2006-2007 dgretim yilinin 11.
doneminde 6grencilere éncelikle “Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi” ve
“Basar1 Testleri”nin taslak formlar1 icin pilot ¢calisma yapilip gerekli diizeltmelerden
sonra madde ve faktor analizi yapmak amaciyla asil uygulama yapilmis Olcege son
sekli verildikten sonra da 6lgek tekrar uygulanmistir. Benzer sekilde basari testleri de
ayn1 donem icinde gelistirilmistir. 2007-2008 6gretim yilinin 11. doneminde “Kisisel
Bilgiler Anketi” ile birlikte Onceden arastirmaci tarafindan gelistirilen *“Basari
Testleri” ve “Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi” sirasiyla uygulanmastir.

3.4. VERI TOPLAMA ARACLARI

Bu arastirmada veri toplamak amaciyla Kisisel Bilgiler Anketi, Matematik Problemi
Cozme Tutum Olgegi, 6. Smif Matematik Basar1 Testi, 7. ve 8. Siuf Matematik
Basar1 Testi uygulanmis ve bu araclarla ilgili gerekli agiklamalar asagida yapilmistir.

3.4.1.Kisisel Bilgiler Anketi (KBA)

Ek 2°de verilen Kisisel Bilgiler Anketinde 6grencilerin sahip olduklart bir takim
kisisel ya da demografik bilgileri tespit etmek amaciyla 6grencilerin cinsiyetleri,
anne-baba egitim durumu, matematik dersi karne notu ile ilgili sorular
bulunmaktadir. KBA’dan elde edilen veriler 6grencilerin matematik basarilarmi ve
problem ¢0zme tutumlarmi karsilagtirmada bagimsiz  degiskenler olarak

kullaniimistur.

3.4.2.Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi (MPCTO)

Biligsel, duyussal, davranigsal ifadeler iceren 19 maddeden olusan ilkogretim II.
kademe 06grencilerinin matematik problemi ¢ozme tutumlarini belli boyutlarda
olcmeyi amagclayan Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi, gecerlik ve
guvenirlik cahsmas: yapilmis bir 6lgme aracidir. Olgek, iki boyutlu olup ilk
boyutunda yer alan 10 madde Ogrencilerin problem ve problem c¢ozmeyle ilgili
hoslanma tutumlarin1 (Hoslanma Boyutu), ikinci boyutunda yer alan 9 madde ise
ogrencilerin problem cozerken kendi, O0gretmen ve slre¢ ile ilgili tutumlarini

(Ogretim Boyutu) 6lgmektedir. Olgegin, Glcek gelistirme calismasinda kullanilan ve

43



77 maddeden olusan taslak formu Ek 1’de, 19 maddeden olusan nihai formu Ek 3’te
verilmistir. Olgek, 5li likert tipi bir 6lcek olup tamamen katiliyorum (5), katiliyorum
(4), kararsizim (3), katilmiyorum (2), kesinlikle katilmiyorum (1), seklinde

derecelendirilmistir.
3.4.3.Altinci Simf Matematik Basan Testi (MBT 6)

6. Sinif duzeyinde matematik dersi ile ilgili belli kazanimlar1 6lgmeye doniik MBT 6
24 tane coktan se¢meli soru icermektedir. Testteki sorular M.E.B.’in 2006-2007
ogretim yilinda ilkdgretimin 11. Kademesinde uygulanmaya baslanan programindaki
kazanimlara uygundur. Basar: testi, bu programdaki kazanim ve etkinliklerle birlikte
verilen 6rnek sorulardan, ya da cok benzer sorulardan olusmaktadir. Gegerlik ve
guvenirlik ¢alismast icin hazirlanmis 35 sorudan olusan basar: testinin taslak formu

Ek 5’te verilmistir.

MBT 6’nin hazirlanma amaci; 6. Smif 6grencilerinin matematik basari duzeylerini
tespit etmek ve O0grencilerin bu testten aldiklar: puan ile 6grencilerin problem ¢ozme
tutumlar: ve KBA’dan elde edilen bagimsiz degiskenler arasinda anlamlz bir iliskinin

olup olmadigin1 arastirmaktur.
3.4.4.Yedinci ve Sekizinci Stimf Matematik Basarn Testi (MBT7-8)

7. ve 8. Smif dliizeyinde matematik dersi ile ilgili belli kazanimlar1 6lgmeye donuk 25
tane goktan secmeli soru igermektedir. EK 7’ de verilen Basarit Testindeki sorular
M.E.B’in 2006-2007 Ogretim yilinda ilkdgretimin ikinci kademesinde uygulanmaya
baslanan programindaki kazanimlara uygundur. Basari testindeki sorular 1999
yilinda yapilan 3. Uluslararast Matematik Ve Fen Arastirmasi (TIMSS-1999)

matematik sinavi sorularindan secilmistir. *>*

MBT 7-8’in hazirlanma amaci; 7. ve 8. Simf Ogrencilerinin matematik basari
dizeylerini tespit etmek ve 6grencilerin bu testten aldiklar: puan ile 6grencilerin
problem ¢ozme tutumlari ve KBA’dan elde edilen bagimsiz degiskenler arasinda

anlaml bir iligkinin olup olmadigin1 arastirmaktir.

4 |EA. (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/pdfft99math_itemns.pdf
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3.5.VERILERIN COZUMLENMESIi VE YORUMLANMASI

Bu kisimda 6nce MPCTO’nin gelistirilmesi icin yapilan gegerlik ve giivenirlik
calismasinda kullanilan yontem ve teknikler daha sonra tarama galismast igin 6lgme
araclar1 ile toplanan verilerin ¢oziimlenmesi ve yorumlanmas: hakkinda bilgi

verilmistir.

3.5.1.0Icek  Gelistirilmesi icin Toplanan Verilerin Co6ziimlenmesi ve
Yorumlanmasi
Bu kisitmda MPCTO gecerlik ve glvenirlik calisma ile ilgili verilerin ¢oziimleme ve

yorumlama yontemi agiklanmistir.

MPCTO’nin yapi gegerliligini belirlemek icin faktor analizi yapilmis olgekte yer alan
maddelerin problem ¢6zme tutumu ile ilgili hangi faktorleri oOlctigu ortaya
cikarilmaya cahsilmistir. 11k asamada veri yapismin faktor analizi icin uygun olup
olmadig: test edilmistir. Bu amagla Kaiser Meyer OlKkin testi ve Barlett testi
yontemlerinden yararlaniimistir. Bu ¢alismada faktorlestirme igin sikg¢a kullanilan ve
cok degiskenli istatistik yontemi olan temel eksenler analizi yontemi kullanilmistur.
Ayrica faktorleri isimlendirmek ve yorumlayabilmek amaciyla dik dondirme

yonteminden yararlanilmistir. Dik dondirme ise varimax teknigi ile yapilmastir.

Sonraki asamada MPCTO’nin yap1 gecerligi icin madde analizine bagvurulmustur.
Madde analizi islemlerinde; 0.05 anlamlilik duzeyi esas alinarak madde toplam,
madde kalan ve madde ayirt edicilik indeksleri hesaplanmis, Olcegi olusturan

maddeler belirlenmistir.

Test tekrar test givenirligi tespitinde, MPCTO ayni gruba ilk uygulamadan dért hafta
sonra uygulanarak tespit edilmistir. Her iki uygulamada alinan sonuclar arasinda
Pearson momentler carpimi korelasyon katsayisi hesaplanmis ve sonuglar arasinda

anlamli bir farkin olup olmadigu iligkili t- testi ile test edilmistir.

MPCTO’nin gelistirilmesinde, i¢ tutarlilik hesaplar: tutum 6lgeginin tiimii ve onu

olusturan alt 6lgekler igin ayr1 ayri bu t¢ yontemle hesaplanmistur.
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3.5.2.1liskisel Tarama Cahsmas:1 icin Toplanan Verilerin Coziimlenmesi ve

Yorumlanmasi

Arastirmada kullanilan Kisisel Bilgiler Anketi’nden elde edilen cinsiyet, smnif,
akademik basari, anne-baba egitim durumu ile ilgili veriler, frekans ve yizdelik
tablolar halinde dizenlenmistir. Daha sonra bu bagimsiz degiskenlere gore
Matematik Basar1 Testi puanlari ve Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi
puanlar1 arasindaki farklilig1 belirlemek amaciyla Bagimsiz Grup t-Testi, Tek Yonlu
Varyans Analizi (ANOVA) kullanilmistir. Bu analizler 6ncesinde Matematik Basar1
Testi puanlar1 ve Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi puanlarmin normal
dagiima uygunlugunu test etmek igin parametrik olmayan tekniklerden
Kolmogorov-Smirnov(K-S) testi uygulanmistir. ANOVA sonucunda gruplar arasinda
anlamli bir farklilik tespit edildiginde bu farkliligin kaynagi, hangi gruplar arasinda
oldugu Post Hoc testleri yardimiyla 6grenilir. Post Hoc testleri igin birgok segenek
vardir. Bu se¢cimde en onemli nokta, gruplarin varyans homojenliginin saglanip
saglanmadigidir. Bunu anlamak igin Levene testi sonuglarina bakilmistir.  Tek
Yonlu Varyans Analizinde istatistiksel agidan fark olusmasi durumunda, farkin
kaynagmi belirlemek amaciyla varyanslar esit oldugunda Scheffe testinden,
varyanslar esit olmadiginda Tamhane’s T2 testinden yararlanilarak ¢oklu
karsilastirmalar yapilmistir. ANOVA sonucunda degiskenler arasindaki iliskinin
glicini belirlemek icin etki biytkliigii olarak adlandirilan eta-kare(n?) korelasyon
katsayis1 da verilmistir. iki degisken arasindaki iliskinin miktarmi bulup yorumlamak
amaciyla korelasyon analizleri yapilmistir. Ogrencilerin matematik basari puanlari ile
problem ¢6zme tutum Olgegi puanlari arasindaki iliskiler Pearson Momentler
Koreldsyon Katsayisi ile test edilmistir. Arastirmanin istatistiksel islemlerinde elde
edilen tiim sonuclar ¢ift yonli olarak sinanmis, tiim istatistiksel islemlerde anlamlilik
diizeyi 0.05 olarak kabul edilmis ve 0.01 anlamlhilik diizeyindeki sonuclar da anlaml

olarak kabul edilmistir.
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BOLUM IV

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu bolimde 6nce Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi ve Basar: Testleri ile
ilgili bulgular ve yorumlar daha sonrada iliskisel tarama caligmas ile ilgili bulgular

ve yorumlar verilmistir.

4.1.0LCEK GELISTIRME VE BASARI TESTLERI ILE iLGILIi BULGULAR
VE YORUMLAR

Bu kisimda arastirmanin iliskisel tarama boéliminde kullanilmak Gzere gelistirilen
Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi (MPCTO) , 6. Simuf Matematik Basar:
Testi ( MBT 6) ve 7-8. Simif Matematik Basar1 Testi (MBT 7-8) Olcme araglarinin

gecerlik ve glvenirlik calismalarr ile ilgili bulgular ve yorumlar verilmistir.
4.1.1.MPCTO ile ilgili Bulgular ve Yorumlar

Ilk 6nce literatiir taramas: sonucu bilissel, duyussal, davramssal ifadelerden olusan
77 maddelik ogrencilerin problem ¢6zme tutumlarmi belli boyutlarda Glgmeyi
amaglayan Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi'nin taslak formu
olusturulmustur. Olgek maddelerinin 38 tanesi olumlu, 39 tanesi de olumsuz olacak
sekilde yazilmis ve ayni anlama gelen maddelerin art arda gelmemesine dikkat
edilmistir. Ek-1’de verilen taslak form olusturulurken akademisyen ve 6gretmenlerin
gOruslerine de basvurulmustur. Ayrica ilkdgretim bolimi matematik 6gretmenligi 4.
Smif Ogrencileriyle maddeler tek tek tartigilmistir. Bunun yaminda Tuark Dili ve
Edebiyat:1 alanindaki uzmanlarin gorisleri dogrultusunda maddelerin  Turkge
dilbilgisi kurallarina uygunlugu ve anlatim bozuklugu olup olmadig: kontrol
edilmistir. Olgegin pilot calismasinda Istanbul’un Kadikdy ilgesindeki bir ilkogretim
okulunun 6, 7 ve 8. smiflarindan birer simf secilerek taslak 6lgek uygulanmis
anlasilmayan bir madde olup olmadigi, Olgegin yaklasik cevaplanma suresi, yazim

yanlhshiginin olup olmadig: gibi gesitli hususlar kontrol edilmistir.
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Olgek, 5’li likert tipi bir Glgek olup tamamen Katiliyorum (5), katiliyorum (4),
kararsizim (3), katilmiyorum (2), kesinlikle katilmiyorum (1), seklinde
derecelendirilmistir. Faktor analizine gecilmeden 6nce olumsuz maddelerin puan
degerleri ters cevrilmistir. Ornegin olumsuz bir maddeyi “tamamen Kkatiliyorum”
olarak cevaplayan bir 6grencinin puan: 5’ten 1’e; “kesinlikle katilmiyorum” olarak

cevaplayan bir 6grencinin puan: 1’den 5’e donistirilmastar.

4.1.1.1.MPCTO Faktor Analizi ile Tlgili Bulgular ve Yorumlar

Calismanin sonraki asamasinda, Olgegin yapi gegerliligini belirlemek icin faktor
analizi yapilmis Olcekte yer alan maddelerin problem ¢6zme tutumu ile ilgili hangi

faktorleri 0lctugu ortaya ¢ikarilmaya caligiimastr.

Faktor analizi ayni1 yapr ya da niteligi 6lcen degiskenleri bir araya toplayarak az
sayida faktor ile 6lgme yapmamizi saglar. Faktorlestirme sonucunda; degisken sayisi
azaltilir, Uretilen yeni degisken ya da faktorler arasinda iliskisizlik ve elde edilen

faktorlerin anlamh olmas: saglanir.™

Faktorlestirme icin temel eksenler (principal axes), maksimum olabilirlik (maximum
likelihood) ve coklu gruplandirma (multiple grouping) gibi analizlerden yararlanilir.
Bu cahsmada sik¢a kullanilan ve c¢ok degiskenli istatistik yontemi olan temel
eksenler analizi yontemi kullanilmistir. Bu yOntemde degiskenler arasindaki
maksimum varyansi1 agiklayan birinci faktor, sonra kalan maksimum miktardaki
varyans: agiklayan ikinci faktor hesaplanir ve bu islem boylece devam eder. Analiz
sonucunda elde edilen faktorler arasinda koreldsyon olmamasi yani faktorlerin

birbiriyle ortogonal olmas: gerekir.

Faktor analizinde dort temel asama vardir. Bu asamalar; verilerin faktor analizi igin
uygunlugunun degerlendirilmesi, faktorlerin elde edilmesi, faktorlerin dondirtlmesi,

faktorlerin isimlendirilmesi asamalaridir.

Ik asamada veri yapismin faktor analizi igin uygun olup olmadig: test edilmistir. Bu

amacla Kaiser Meyer Olkin testi ve Barlett testi yontemlerinden yararlanilmastir.

155 Biyiikoztirk, S. (2007).
1% Kalayci, S. (2005). SPSS uygulamali cok degiskenli istatistik teknikleri (1. Baski). Ankara: Asil
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Barlett testi korelasyon matrisinde degiskenlerin bir kismi ya da tamami arasinda
yuksek korelasyon olup olmadigimi test eder ve bu nedenle analizin yapilabilmesi
icin “ Korelasyon matrisi birim matristir.” sifir hipotezinin reddedilmesi gerekir.
KMO testi ise gozlenen korelasyon katsayilari blyukligt ile kismi korelasyon
katsayilarimi Kkarsilagtiran bir indekstir. Test sonucunda bulunan deger ne kadar
yuksek ise veri kiimesi faktor analizi i¢cin o kadar elverislidir. Bu degerin 0.50’nin

lizerinde olmasi gerekmektedir.™’ Tablo 1’ de bu testlerin sonuglar: verilmistir.

Tablo 1
MPCTO'nin KMO ve Bartlett Testi Sonuglar:

Kaiser Meyer Olkin Testi 0.899
v 3001.764
Bartlett Testi sd 528
P 0.000

KMO (Kaiser Meyer Olkin) testi degeri 0.899 ve Bartlett testi sonucu ise 3001.764
(p<0.05) olarak bulunmustur. Bu iki deger faktor analizi yapmak igin veri kiimesinin

uygun oldugunu gosterir.

Bir sonraki asama olan faktor sayisnin belirlenmesi asamasinda cesitli kriterler
kullaniimaktadir. Bunlardan biri 6z deger (eigenvalue) istatistigidir. Bu istatistige
gore; 0z degeri 1’den kucuk faktorler dikkate alinmayip 0z degeri 1 ya da 1’den daha
blyik olan faktorler 6nemli sayilir. Arastirmaci bu esik degerini artirabilir. Bu
arastirmada, baslangicta faktor sayisi icin her hangi bir sinirlama getirilmemis, 6z
degeri 1’den blyuk olan faktorler olgege alinmis ve bunun sonucunda iki faktor

belirlenmistir.

Baska bir yaklasim ise faktorlerin 6z degerlerine dayal olarak cizilen gizgi grafiginin
incelenmesidir. Bu grafikte dikey eksen 0z degerleri, yatay eksen ise faktorleri
gOsterir. Faktorlerin 6z degerleriyle eslestirilmesi ile olusan noktalarin birlestirilmesi

sonucunda bu grafik acgiga cikar. Grafikte hizli dustisin oldugu faktorler 6nemli

7 Kalayc, S. (2005). 5.322
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sayilir. Belli bir faktorden sonra grafik yatay bir seyir izler. Bu durum bize bu
noktadan sonraki faktOrlerin toplam varyansa Kkatkilarmin birbirine c¢ok yakin
oldugunu gosterir. Sekil 5°te, faktorlerin 6z degerlerini gosteren cizgi grafigi

verilmistir.

Sekil 5
MPCTO’ne Ait Faktor Oz Deger Cizgi Grafigi

Ozdeger

rr -t T+t 11T 1T 1T T T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19

Madde Sayisi

Sekildeki grafik incelendiginde, ikinci faktorden sonra hizli bir disiis g6zlenmekte
ve bu noktadan sonra grafik yatay bir seyir izlemektedir. Bu nedenle, dlgekteki faktor

sayist ikiyle sinirlandirilmistar.

Faktor sayisimi belirlemede bir diger yaklasim ise aciklanan varyans oranina
bakilmas: seklinde olur. Analize dahil edilen degiskenlerle toplam varyansin 2/3’
undin ilk olarak kapsandig: faktor sayis1 6nemli faktor sayis1 olarak degerlendirilir.
Genelde bu orana ulasmak gu¢ oldugundan tek faktorlu olgeklerde aciklanan
varyansin %30 ve daha fazla olmas: yeterli gorulirken ¢ok faktorli 6lgeklerde

varyans oranmnin ¢ok daha fazla olmas: beklenir.

Faktor analizi sonucunda ulasilan varyans oranlarmin yiiksek olmas: da 6lgegin
faktor yapisinin glcli oldugunu gosterir. Tablo 2°de, faktor analizi sonucu elde

edilen faktorlerin 6z degerleri ve agikladiklar: varyans miktarlar: verilmistir.
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Tablo 2
MPCTO'nin Faktorlerinin Agikladig: Varyans Oranlari

Faktorler Oz deger Varyans (%) Yigilmali Varyans (%)
1. Faktor 5.274 25.064 25.064
2. Faktor 2.838 17.629 42.693

Tabloya gore her iki faktor tarafindan acgiklanan toplam varyans miktar:
% 42.693 ‘tur. Bu varyans degeri kabul edilebilir bir degerdir.

Faktor analizinde ayni yapiy1 6lgmeyen maddelerin ayiklanmasi gerekir. Bunun igin
degisik Olcutler dikkate alinir. Ortak varyans(communality) bir degiskenin analizde
yer alan diger degiskenlerle paylastigi varyans miktaridir. Ortak varyans: disik
maddelerin atilarak analizin tekrar yapilmasi agiklanan toplam varyans miktarmi
artirr. Bu c¢alismada 0,30°un altinda ortak varyans degerine sahip maddeler

analizden gikarimustr.

Faktor yik degeri (factor loading) maddelerin faktorlerle olan iliskisini agiklayan bir
katsayidir. Bu katsayinin yer aldig1 faktordeki yik degerinin yiksek olmasi tavsiye
edilir. Bir faktorle yiksek diizeyde iliski veren maddelerin olusturdugu bir kiime var
ise bu bulgu o maddelerin bir kavrami-yapiyi-faktort ol¢tigu anlamina gelir. Faktor
yuk degerinin 0.45 ya da Uzerinde olmasi se¢im igin iyi bir Ol¢ut kabul edilir. Bu
caligmada da bu deger kabul edilerek analiz yapilmistur.

Ayrica faktorleri isimlendirmek ve yorumlayabilmek amaciyla en ¢ok kullanilan dik
dondurme(orthogonal rotation)  yonteminden vyararlanilmistir. Dik dondirme
varimax, equamax ve quartimax teknikleriyle yapilabilir. Bu c¢alismada ise ¢ok
kullanilan varimax teknigi kullanilmistir. Maddelerin faktor yuk degerlerini gosteren
faktor matrisine(component matrix) varimax teknigi ile yapilan déndirme sonucunda
dondurilmis faktor matrisi(rotated component matrix) elde edilir. Dondirme
sonucunda maddelerin bir faktordeki yuku artarken diger faktordeki yuki azalir ve
boylece faktorler daha kolay yorumlanabilir.
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Dondurilmus faktor matrisindeki faktor yik degerlerini yorumlarken dikkat edilecek
en 6nemli husus bir maddeye ait faktor yik degerinin bir faktorde yiksek iken baska
bir faktorde disiuk olmasina dikkat edilmesidir. Bir maddenin sahip oldugu en
yuksek yik degeri ile baska bir faktor altinda sahip oldugu bu degerden sonra gelen
en yiksek yik degeri arasindaki farkin en az 0.10 olmas1 6nerilir. Herhangi iki faktor
altinda yuk degerlerinin farki bu o6lglti karsilamayan ve binisik madde olarak
adlandirilan maddeler 6lgcekten ¢ikartilir. Bunu yapmanin amaci birbirinden bagimsiz

yapilarin yani faktorlerin olusturulmak istenmesidir.

Tdm bu Olgutler dikkate alinarak yapilan faktor analizleri sonucunda 58 madde,
0,30’un altinda ortak varyans degerine sahip oldugu, faktor yiuk degeri 0.45’in
altinda kaldig1 ya da her iki faktorde de yuksek yik degerine sahip oldugu igin
Olgekten cikarilmis Olgekte iki faktorde toplam 19 madde kalmistir. Ve son asama
olarak her iki faktordeki maddeler dikkate alinarak faktorler isimlendirilmistir. Tablo
3’te Olgegin 1. faktoriindeki maddelere iliskin ortak varyanslari ve faktor yikleri

gosterilmistir.

Tablo 3
MPCTO'nin 1. Boyutundaki Maddelerin Ortak Varyans ve Faktor Y tikleri

tak
Madde or a" Faktor
Faktor I
Yukleri
Varyansi
53. Matematik problemlerinin zor ve can sikici oldugunu
0.651 0.793
distnaram.
51. Problem ¢6zmeyi sikict bulurum. 0.564 0.721
45. Cogu matematik problemi sinir bozucudur. 0.496 0.704
68. Zor problemleri ¢gdzmek zorunda oldugumu distinmek
o o 0.471 0.686
beni sinirlendirir.
44. Ozellikle zor problemler ile ugrasmay: sevmem. 0.468 0.684

54. Matematik problemlerine kars1 hos duygulara sahibim. 0.466 0.654
46. Okul disinda matematik problemlerini diisinmekten

0.406 0.637
Ozellikle hoslanmam.
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Tablo 3’0n devamu...

Ortak

Madde Eaktor F?ktor_
Yukleri
Varyansi
41. Bir 6grencinin problem ¢6zmeyi nigin eglenceli
s P ¢ yinigin e 0.420 0.626
buldugunu anlamakta zorlanirim.
35. Problem ¢6zmekten ¢ok hoslanirim. 0.420 0.622
16. C6zUmi uzun zaman alan problemler beni sikar. 0.328 0.569

Tabloda birinci boyutta yer alan maddelerin faktor yuklerinin 0.569 ile 0.793
arasinda degistigi gorilmektedir. Bu nedenle faktor yuk degerlerinin oldukca iyi
oldugu soylenebilir.

Ik boyutta yer alan maddeler genel olarak kisinin problem ¢ozmeyi sevip sevmedigi,
problem ¢Ozerken sikilip sikilmadigi ya da zorlanip zorlanmadig ile ilgili duygu,
inan¢ ve davraniglarmi yansitan maddeler oldugu igin bu boyuta “ Hoslanma

Boyutu” ad1 verilmistir.

Tablo 4’te Olgegin 2. faktoriindeki maddelere iligkin ortak faktér varyanslari ve
faktor yikleri gosterilmistir.

Tablo 4
MPCTO'nin 2. Boyutundaki Maddelerin Ortak Varyans ve Faktor Y iikleri
Ortak R
Madde Faktor F?ktor_
Yikleri
Varyansi
37. Ogrenciye kendi ¢coziim yolunu bulup kullanmasi
8 Y ¢ y P 0.525 0.722
hususunda firsat verilmelidir.
34. Ogretmen bir problemin degisik c6zim yollarini
8 o P slee y 0.473 0.688
gostermelidir.
33. COzumde hata yaparsam dizeltmem icin sans
.C .. Yp ¢in s 0.439 0.662
verilmelidir.
50. Islem(toplama, cikarma...) yapabilmek, cogu problemin
slem(top ¢ ) yap GOt P 0.357 0.596

cozllebilmesi icin gereklidir.
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Tablo 4’0n devamu...

Madde Orta.k Faktor
Faktor ot
Yukleri
Varyansi
65. Bir problemin birden ¢ok ¢6ziim yolu olsa da genellikle
L 0.309 0.556
¢6ztm yollarindan biri en iyisidir.
31. Bir problemi ¢ézmenin birden fazla yolu vardir. 0.342 0.553
69. Problem ¢ozme, matematik 6grenmenin en 6nemli
0.313 0.531
bolimadur.
40. Bir problemi ¢6zemezsem benzer bir problem dustndr,
o 0.328 0.503
¢ozmek igin tekrar ugragirim.
49. Yeterli vakit verildiginde cogu problemi ¢tzebilecegime
© SOSUP ¢ s 0.336 0.490

inaniyorum.

Ikinci faktorde yer alan maddelerin faktor yiklerinin ise 0.490 ile 0.722 arasinda
degistigi tablodan anlasiimaktadir. ikinci faktérde yer alan maddeler genel olarak
kisinin problem c¢ozme Ogretimi asamasinda kendi, 6gretmen ve sireg ile ilgili
duygu, inang ve davranislarmi yansitan maddeler oldugu icin bu boyuta “ Ogretim

Boyutu” ad1 verilmistir.

Daha sonra Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi ile alt boyutlar: arasinda ve
alt boyutlarinin kendi arasinda anlaml: bir iliski olup olmadigina bakilmistir. 0.01

anlamlilik diizeyinde bulunan korelasyon degerleri Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5
MPCTO ile Alt Boyut ve Alt Boyutlarin Kendi Arasindaki Iliskisi

r p
MPCTO ve Hoslanma Boyutu 0.883 0.000
MPCTO ve Ogretim Boyutu 0.688 0.000
Hoslanma Boyutu ve Ogretim Boyutu 0.268 0.000

Tabloya gore; Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi ile hoslanma boyutu

arasinda yuksek, ogretim boyutu arasinda orta bir iliski olmasina karsin her iki alt
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boyutun kendi arasinda disuk dizeyde bir iliski sz konusudur. Alt boyutlarin
arasinda disuk duzeyde iliski olmas: beklenen bir durum olup bu her iki boyutun
birbirinden bagimsiz yapilar oldugunun bir gostergesidir. Boyutlarin kendi
aralarindaki korelasyon katsayilar1 yiksek ise (0,60 ve (zeri) boyutlarin bagimh
oldugu ve hepsinin tek bir kavramsal yapiy: Ol¢tigi varsayilir ve bu durumda faktor
veya boyutlarin ayri bir alt dlcek oldugu gibi bir degerlendirme yapilmasi dogru

olmaz.*®®

4.1.1.2.MPCTO Madde Analizi ile Tlgili Bulgular ve Yorumlar

Faktor analizi asamas: tamamlandiktan sonra Olgegin tek boyutluluk o6zelligini
saglamak amaci ile madde analizine gegilmistir. Madde analizleri 6ncelikle Olgegin

bltund daha sonra da her bir alt boyut i¢in ayr1 ayr1 gergeklestirilmistir.

4.1.1.2.1.MPCTO(Biitiinil) Madde Analizi ile Tlgili Bulgular ve Yorumlar

MPCTO’nin bitiinina ile ilgili madde analizlerine gegmeden MPCTO’nin butinini

kapsayan betimsel istatistikler Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6

MPCTO’nin Betimsel Istatistikleri

Madde Sayis1 19
Ortalama 68.527
Ortanca 69.000
Mod 57.000
Standart Sapma 12.087
Varyans 146.105
Geniglik 58.000
Minimum 37.000
Maksimum 95.000

%8 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’nin devami...

MPCTO’nin Betimsel istatistikleri

Carpiklik - 0.005

Carpiklik St. Hatasi 0.137
Carpikhik Katsayisi

z -0.037

P >0.05

Basiklik -0.766

Basiklik St. Hatasi 0.272
Basiklik Katsayisi

z -2.816

P >0.05

MPCTO puanlarmin en diisiigi 37, en yilksegi ise 95 oldugu icin dizinin genisligi
58’dir. Olgegin puan ortalamas: 68.527, ortanca degeri 69, standart sapmas: ise
12.087 olarak belirlenmistir. Dagilim igin hesaplanan carpiklik katsayisi - 0.005,
basikhk katsayis1 ise -0.766'dir. Buna gére; MPCTO’nin carpikhk (z=-0.037;
p>0.05) ve basiklik (z=-2.816; p>0.05) katsayilar: verilerin normal dagilima uygun
oldugunu gostermektedir. Sekil 6 da MPCTO puanlarmin, normal dagilima ok
yakin oldugu gorilmektedir.

Sekil 6
MPCTO’ne Ait Puanlarin Dagilimi

40—

30 X‘

10—
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Ayrica bu 0Olgek puan dagiliminin normal dagilima uygunlugunu test etmek igin

parametrik olmayan tekniklerden Kolmogorov-Smirnov(K-S) Testi de uygulanmis ve

“ Puanlarin dagilimi normal dagilimdan anlamli farklilik gostermez.” hipotezi kabul

edilmistir (z=1.163; p>0.05). Testin sonucu verilerin normal dagilima uygun

Ozellikte oldugunu gostermektedir.

Tablo 7’de, 6grencilerin 6lgek puanlarinin aritmetik ortalama ve standart sapma

degerleri verilmistir.

Tablo 7

MPCTO Maddelerinin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

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 gére Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi maddelerinin aritmetik
ortalamalarinin ortalamasi1 3.607 ve standart sapma degerlerinin ortalamas: ise
1.223’tur.

Calismanin madde analizi islemlerinde; 0.01 anlamlilik dizeyi esas alinarak madde
toplam, madde kalan ve madde ayirt edicilik indeksleri hesaplanmis, Olgegi
olusturan maddeler belirlenmistir. Olgekteki maddeler arasinda giivenirligi diisiik ve
kararsizim seceneginde %36’min (zerinde yigilma gosteren madde olup olmadigi

kontrol edilmistir.

Madde toplam korelasyonu, test maddelerinin alinan puanlar ile testin toplam puani
arasindaki iliskiyi agiklar. Madde toplam korelédsyonunun pozitif ve yiiksek olmasi,
maddelerin benzer davranislar: 6rnekledigini gésterir ve testin i¢ tutarliliginin yiiksek
oldugunu ortaya koyar. Likert tipi derecelendirme 6lceklerinin kullanildig: bir testte
madde toplam korelasyonu, Pearson Momentler carpimi koreldsyon katsayisi ile
hesaplanir. Genel olarak madde toplam korelasyonu 0.30 ve daha yiiksek olan
maddelerin iyi derecede ayirt edici oldugu, 0.20-0.30 arasinda kalan maddelerin
zorunlu gorilmesi durumunda teste alinabilecegi ya da duzeltilmesi gerektigi,

0.20’den daha diisiik maddelerin ise teste alinmamas: gerektigi soylenebilir'>®.

Madde kalan korelasyonu ise ele alinan maddenin kendisi hari¢ diger maddelerden
elde edilen toplam puanla iliskisidir. Madde toplamdan elde edilen iliski katsayist,
madde kalandan elde edilen iliski katsayisindan daha yiiksek olacaktir.*®® Madde
kalan korelasyonu icin hesaplanan katsayr yine Pearson Momentler c¢arpimi

korelasyon katsayisidir ve en az 0.20 veya 0.25 olmasi istenir. Bu degerden daha

diistik iliski veren maddeler lcekten cikarilir.*®*

Madde ayirt edicilik analizi ise; likert tutum Olgeginde en ayirict maddeleri

secebilmek igin yapilir. Her bir 6lcek maddesinin yiksek veya dusik toplaml

59 Biyiikoztiirk, S. (2007). s.165.

%0 Deniz, L. (1994). Bilgisayar Tutum Olcesi BTO-M’nin gegerlilik, givenirlilik, norm calismas: ve érnek bir
uygulama (s.89). Yayimlanmamus Doktora Tezi, Marmara Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisi.

181 Tavsancil, E. (2006). s.149.
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bireyler arasinda ne Glclide ayrim yaptigmi anlamamizi saglar. Olgekten alinan

toplam puanlar, en yiksek puandan en dustk puana dogru siralanir. Testin toplam

puanlarina gore bireylerin en yiiksek puan alan % 27’si st grubu, en disuk puan

alan % 27’si alt grubu olusturur. Her madde icin hesaplanan madde ortalamalari

arasindaki fark, bagimsiz grup t-testi ile karsilastirilir. Test edilen hipotez tek yonlii

olup Ust grubun ortalamasinin alt grubun ortalamasindan yiksek oldugudur. Bulunan

t degerleri tutum maddelerinin ayirt etme glcuni gosterir ve bu deger blyudukce

maddenin ayirt etme giicii de artar.*®® Tablo 8’de 6lcegin biitinine iliskin madde-

toplam, madde-kalan ve madde ayirt edicilik degerleri verilmistir.

Tablo 8

MPCTO’nin Madde Analiz Degerleri

Madde N  Madde Toplam p Madde Madd-e- _
Kalan Ayirt Edicilik
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 Tavsancil, E. (2006). 5.150-151.
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Tablo 8’in devamu...

Madde Madde
Madde N  Madde Toplam p p o
Kalan Ayirt Edicilik
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 dulzeyinde istatistiksel olarak, 6lcegin buttintne iliskin madde-toplam, madde-
kalan ve madde ayirt edicilik degerleri anlamli bulundugu igin tim maddelerin

Olcekte kalmasina karar verilmistir.

Maddelerin her birinin varyansina bagl hesaplanan Cronbach Alfa ve testin iki es
parcaya ayrilmasi ile hesaplanan Spearman-Brown ve Guttman i¢ tutarlik katsayilari

da hesaplanarak Tablo 9’da gdsterilmistir.

Tablo 9
MPCTO'nin i¢ Tutarhlik Katsayilar

r p
Cronbach Alfa 0.848 p<0.05
Spearman-Brown 0.837 p<0.05
Guttman 0.803 p<0.05

Tabloya gore Cronbach Alfa degeri 0.848, Spearman-Brown degeri 0.837 ve
Guttman degeri ise 0.803 olarak bulunmustur. Tum i¢ tutarlilik katsayilari 0.80
degerinden blylk oldugu icin 6lgegin glvenilirligi yuksek derecededir. Baska bir
deyisle 0lcekteki maddelerin ayni 6zelligi 6lgtugt soylenebilir.

Olgme aracmin uygulamadan uygulamaya tutarl sonuglar vermesi giivenirliginin bir
diger gostergesidir. Bu nedenle MPCTO igin test-tekrar test yonteminden
yararlanilmistir. ik uygulama yapildiktan 4 hafta sonra calisma grubundan 108

kisiye tekrar Olcek uygulanmistir. Belli bir sure gectikten sonra ayni gruba 6lgcme
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aract tekrar uygulanir ve iki uygulamadaki Olguimler arasindaki iliski bulunur.
Devamlilik ya da kararlilik katsayist admi alan bu glvenirlik katsayisi, olgllen
Ozellik surekli degisken ve gelistirilen tutum 6lgegi likert tipi oldugundan en gcli
koreldsyon tekniklerinden Pearson momentler carpimi koreldsyon katsayisi ile
hesaplanmistir. Ayrica iliskili drneklemler igin t-testi yapilarak iki uygulamada
hesaplanan 6lgek puanlarmin ortalamasinin birbirinden anlaml: bir sekilde farkl: olup
olmadig: incelenmistir. Tablo 10’da MPCTO’nin biitiniine ait test tekrar test analiz

sonuclar: verilmistir.

Tablo 10
MPCTO’nin Test Tekrar Test Analiz Sonuglari

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 Carpimi Korelasyon Katsayisi r= 0.887; p=0.000

MPCTO’nin zamana gore degismezliginin sinanmasina iliskin olarak yapilan bagiml
grup t-testi sonucunda ogrencilerin MPCTO puanlarmin ortalamalarinin ki
uygulama sonucunda 0.05 diizeyinde anlaml1 bir farklilik gostermedigi soylenebilir.
(t =-0.904, p > 0.05). Ayrica hesaplanan Pearson Momentler Carpimi Korelasyon
Katsayis1 (r =0.887; p = 0.000) iki uygulama sonucunda elde edilen 6lcek puanlart
arasindaki iligkinin ylksek derecede oldugunu gdstermistir.

Tablo 9°da verilen i¢ tutarlik katsayilar: ve test tekrar test analiz sonuglarina gore Ek

3’te verilen Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi glvenilir bir 6lgme aracidur.

Bir sonraki asamada Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi'nin alt boyutlarinin
maddelerine iliskin madde analizi calismalar1 yapilmistir. ilk olarak Matematik
Problemi Cézme Tutum Olgegi'nin hoslanma boyutuna daha sonra da Ogretim

boyutuna iliskin madde analizleri ile ilgili bulgular ve yorumlar verilmistir.
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4.1.1.2.2. MPCTO-H Madde Analizi ile Tlgili Bulgular ve Yorumlar
Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi'nin hoslanma boyutuna iliskin betimsel

istatistikler Tablo 11’de verilmistir.

Tablo 11
MPCTO Hoslanma Boyutuna iliskin Betimsel istatistikler

Madde Sayist 10
Ortalama 32.502
Ortanca 33.000
Mod 30.000
Standart Sapma 9.102
Varyans 82.848
Genislik 40.000
Minimum 10.000
Maksimum 50.000
Carpiklik -0.285
Carpiklik St. Hatasi 0.137
Carpikhik Katsayisi
z -2.080
p >0.05
Basiklik -0.498
Basiklik St. Hatasi 0.272
Basiklik Katsayisi
z -1.830
P >0.05

Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi'nin hoslanma boyutunun puan ortalamasi
32.502, standart sapmas: ise 9.102 olarak belirlenmistir. Dagilim igin hesaplanan
carpiklik katsayisi, basiklik katsayist MPCTO-H’nin carpikligi ve basikliginin ideal
seviyede oldugunu ve verilerin normal dagilima uygun O6zellikte oldugunu

gostermektedir.
Sekil 7°de, MPCTO-H’nin puan dagilimi gorilmektedir.
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Sekil 7

MPCTO Hoslanma Boyutuna Ait Puanlarin Dagilimi
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Ayrica bu boyutun normal dagilima uygunlugunu test etmek i¢in parametrik olmayan

tekniklerden Kolmogorov-Smirnov(K-S) Testi de uygulanmig ve * Puanlarin

dagilimi normal dagilimdan anlaml: farklilik gostermez.” hipotezi kabul edilmistir

(z=0.985; p>0.05). Testin sonucu verilerin normal dagilima uygun o6zellikte

oldugunu gostermektedir. MPCTO-H Boyutuna iliskin yapilan madde analizi

isleminin sonucunda bulunan degerler Tablo 12°de gorulmektedir.

Tablo 12

MPCTO Hoslanma Boyutunun Madde Analiz islemleri

Madde N Madde Madde Madc!e_ _
Toplam Kalan Ayirt edicilik
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 0579  0.000 12.945 0.000
68 638 0.679 0.000 0.590 0.000 15.541 0.000
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MPCTO-H’deki maddelerin, madde-toplam korelasyonlar:, madde-kalan korelasyon
katsayilari, madde ayirt edicilik katsayilarini gosteren t-degerlerinin tamami 0.01
diizeyinde anlamli sonuclar verdigi icin bu boyutta kalmalarina karar verilmistir. Bu
nedenle, bu boyuttaki tum maddelerin guvenirliklerinin yiksek ve ayni amaci
olctlguini soyleyebiliriz. MPCTO-H boyutunun i¢ tutarlilik katsayilar: Tablo 13’de

sunulmustur.

Tablo 13
MPCTO Hoslanma Boyutunun I¢ Tutarlilik Katsayilar:

r p
Cronbach Alfa 0.869 p <0.05
Spearman-Brown 0.853 p <0.05
Guttman 0.847 p <0.05

MPCTO 1.boyutunun Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayis: 0.869, Spearman-Brown
i¢ tutarlilik katsayis1 0.853 Guttman i¢ tutarhlik katsayis1 0.847 olarak bulunmus bu
sonuclar da 0Olcegin 1. boyutunun guvenilir oldugunu gostermektedir. Ayrica Tablo
14’de MPCTO’nin Hoslanma Boyutuna doniik test tekrar test analiz sonuglari

verilmistir.

Tablo 14
MPCTO Hoslanma Boyutunun Test Tekrar Test Analiz Sonuglar:

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 Carpimi Korelasyon Katsayisi r = 0.878; p=0.000
MPCTO’nin Hoslanma Boyutunun zamana gore degismezliginin stnanmasina iliskin

olarak yapilan bagimh grup t-testi sonucunda 6grencilerin MPCTO-H puanlarmin

ortalamalarinin iki uygulama sonucunda 0.05 dlzeyinde anlamli bir farklilik
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gostermedigi sOylenebilir (t=-1.734, p>0.05). Ayrica hesaplanan Pearson Momentler
Carpmi Koreldsyon Katsayisi (r=0.878; p=0.000) iki uygulama sonucunda elde
edilen MPCTO-H Boyutu puanlar: arasindaki iliskinin yilksek derecede oldugunu
gostermistir. Bu sonuglara gore; MPCTO’nin Hoslanma boyutunun giivenirlik
caligmas: kapsaminda zamana gore degismezlik 06zelligine sahip oldugunu

sOyleyebiliriz.

4.1.1.2.3.MPCTO-O Madde Analizi ile Tlgili Bulgular ve Yorumlar

Bir sonraki asamada ise Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi'nin 6gretim
boyutunun maddelerine iliskin madde analizi ¢ahsmalar: yapilmistir. MPCTO’nin
ogretim boyutuna iliskin betimsel istatistikler Tablo 15’te verilmistir.

Tablo 15
MPCTO Ogretim Boyutuna Iliskin Betimsel Istatistikler
Madde Sayis1 9
Ortalama 33.524
Ortanca 34.000
Mod 34.000
Standart Sapma 5.440
Varyans 29.590
Genislik 27.000
Minimum 18.000
Maksimum 45.000
Carpiklik -0.323
Carpiklik St. Hatasi 0.137
Carpikhik Katsayisi
z -2.358
p >0.05
Basiklik -0.190
Basiklik Katsayist Basiklik St. Hatasi 0.272
z -0.699
p >0.05
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Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi’nin 6gretim boyutunun puan ortalamasi
33.524, standart sapmas: ise 5.440 olarak belirlenmistir. Dagilim igin hesaplanan
carpiklik katsayisi, basiklik katsayist MPCTO-O boyutunun carpiklig: ve basikligmin
ideal seviyede oldugunu ve verilerin normal dagilima uygun Ozellikte oldugunu
gostermektedir. Sekil 8’de, MPCTO-O boyutunun puan dagilimi goriilmektedir.

Sekil 8
MPCTO Ogretim Boyutuna Ait Puanlarin Dagilimi
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Ayrica bu boyutun normal dagilima uygunlugunu test etmek igin Kolmogorov-
Smirnov(K-S) Testi de uygulanmistir. (z=1.306; p>0.05). Testin sonucu verilerin

normal dagilima uygun Gzellikte oldugunu gostermektedir.

MPCTO Ogretim Boyutuna iliskin yapilan madde analizi isleminin sonucunda
bulunan degerler Tablo 16°da gorulmektedir.

Tablo 16
MPCTO Ogretim Boyutunun Madde Analiz islemleri

Madde N Madde 0 Madde 0 Madc_ie_ _
Toplam Kalan Ayirt edicilik
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’nin devami...

Madde N Madde ) Madde ) Madde
Toplam Kalan Ayirt edicilik
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

MPCTO-0O’deki maddelerin, madde-toplam korelasyonlar:, madde-kalan korelasyon
katsayilari, madde ayirt edicilik katsayilarini gosteren t-degerlerinin tamami 0.01
diizeyinde anlamli sonuclar verdigi icin bu boyutta kalmalarina karar verilmistir. Bu
nedenle, bu boyuttaki tim maddelerin guvenirliklerinin yiksek ve ayni amaci

Olctiglni soyleyebiliriz.
MPCTO-O boyutunun i¢ tutarhlik katsayilar: Tablo 17°de sunulmustur.

Tablo 17
MPCTO Ogretim Boyutunun I¢ Tutarhlik Katsayilar:

r p
Cronbach Alfa 0.777 p <0.05
Spearman-Brown 0.705 p <0.05
Guttman 0.756 p <0.05

MPCTO 2. boyutunun Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayis1 0.777, Spearman-Brown
i¢ tutarhilik katsayis1 0.705, Guttman i¢ tutarlilik katsayis1 0.756 olarak bulunmus bu
sonuclar da 0Olcegin 2. boyutunun guvenilir oldugunu gostermektedir. Ayrica Tablo
18’de MPCTO’nin Ogretim Boyutuna donilk test tekrar test analiz sonuglari

verilmistir.
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Tablo 18
MPCTO Ogretim Boyutunun Test Tekrar Test Analiz Sonuglar:

Cinsiyet N Ortalama Ss Sd t p

1. Uygulama 108 33.852 7.207
2. Uygulama 108 33.806 6.940

107 0.129 0.898

Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi r = 0.862; p=0.000

MPCTO’nin Ogretim Boyutunun zamana gore degismezliginin sinanmasina iliskin
olarak yapilan bagimh grup t-testi sonucunda 6grencilerin MPCTO-O puanlarmin
ortalamalarinin iki uygulama sonucunda 0.05 dlzeyinde anlamli bir farklilik
gostermedigi sOylenebilir.(t=0.129, p>0.05). Ayrica hesaplanan Pearson Momentler
Carpmu Koreldsyon Katsayisi (r=0.862; p=0.000) iki uygulama sonucunda elde
edilen MPCTO-O Boyutu puanlar: arasindaki iliskinin yilksek derecede oldugunu
gostermistir. Bu sonuglara gore; MPCTO’nin  Ogretim boyutunun giivenirlik
caligmas: kapsaminda zamana gore degismezlik 06zelligine sahip oldugunu

sOyleyebiliriz.

4.1.2. Matematik Basan Testleri ile Tlgili Bulgular ve Yorumlar

Bu kisimda 6nce 6. Smif Matematik Basar1 Testi(l MBT 6) daha sonra da 7. ve 8.
Smif Matematik Basar1 Testi (MBT 7-8) Olcme araclart icin yapilan gecerlik ve

guvenirlik calismalari ile ilgili bulgular ve yorumlar verilmistir.

4.1.2.1.MBT 6 ile Tlgili Bulgular ve Yorumlar

6. Siif duzeyinde matematik dersi ile ilgili belli kazanimlart 6lgmeye donuk
MBTG6’nin hazirlanma amaci; 6grencilerin bu testten alacaklar: puan ile 6grencilerin
problem ¢6zme tutumlar: arasinda anlamlz bir iliskinin olup olmadigin1 arastirmaktir.
Bu amag¢ dogrultusunda ilk olarak Ek 5’ te verilen 35 sorudan olusan basar: testinin
taslak formu olusturulmustur. Testteki sorular M.E. B’in 2006-2007 6gretim yilinda
ilkdgretimin Il. Kademesinde uygulanmaya baslanan programindaki kazanimlara
uygundur. Ek 4’te basar: testinin taslak formunda yer alan sorularin 6grenme ve alt

ogrenme alanlarina goére dagilimi ile hangi kazanimlari 6lgmeye donik oldugu
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gOsterilmigtir. Ayrica basar1 testi hazirlanirken bu programda kazanim ve
etkinliklerle Dbirlikte wverilen 6rnek sorularin bir kismi aynen ya da kiguk
degisikliklerle alinmis ve ortadgretim kurumlarina giris sinavi (OKS) sorularindan da
yararlanilmigtir.  Bununla birlikte ilkogretimde gorev yapan Ogretmenlerin ve

uzmanlarin gorusleri dikkate alinmistur.

Testin taslak formunda yer alan sorular ilkdgretim matematik 6gretmenligi 4. Siifta
okuyan Ogrenciler tarafindan da ¢ozilerek yazim ya da anlatim bozukluklari kontrol
edilmistir. Daha sonra bir ilkogretim okulunun 6. Smifinda okuyan 30 Ogrenci
Uzerinde uygulanmis, test icin 6grenciye verilmesi gerekli zaman belirlenmis ve son

kontroller yapilmistur.

Sonraki asamada test 211 dgrenciye uygulanmis ve elde edilen verilere gére madde
analizi yapilmistir. Madde analizi, madde se¢me calismalarinda kullaniimak Uzere
bilgi elde etme amaciyla yapilir. Daha acgik bir deyisle madde analizi, madde
istatistiklerinin hesaplanmasi, dogrudan teste konulabilecek maddelerin segilmesi,
dizeltilerek teste konulabilecek maddelerin belirlenmesi ve bu maddeler Uzerinde
yapilacak duzeltme calismalarinin ne dogrultuda olacaginin saptanmasi, teste
konulmas: mimkiin olmayan maddelerin ayiklanmas: amaciyla yapilir.'®®* Tablo

19’da, 6ncelikle MBT 6’nin bltunini kapsayan betimsel istatistikler gosterilmistir.

Tablo 19

MBT 6 Puanlarmin Betimsel Istatistikleri

Madde Sayis1 24
Ortalama 12.446
Ortanca 12.000
Mod 11.000
Standart Sapma 4.815
Varyans 23.182
Genislik 22
Minimum 2
Maksimum 24

183Baykul, Y. (2000). 5.330
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Tablo 19’un devamu...

6. Smif Matematik Basar1 Testinin Betimsel Istatistikleri

Carpiklik 0.160
Carpiklik Katsayis: Carpikhik St. Hata 0.167
z 0.958
p >0.05
Basiklik -0.683
Basiklik St. Hata 0.333
Basiklik Katsayisi
z -2.051
p >0.05

MBT-6 puanlarinin en disigl 2, en yiksegi ise 24 oldugu igin dizinin genisligi
22°dir. Olgegin puan ortalamas: 12.446, ortanca degeri 12, standart sapmasi ise 4.815
olarak belirlenmistir. Dagilim icin hesaplanan carpikhk ve basiklik katsayilari
verilerin normal dagilima uygun oldugunu gostermektedir. Sekil 9°da MBT 6

puanlarinin, normal dagilima ¢ok yakin oldugu gortlmektedir.

Sekil 9
MBT 6 Puanlarmin Dagilimi

20 —

15 — %/\

/ a

0
T [
0,00 5,00 10,00 15,00 20,00 25,00

Ayrica bu boyutun normal dagilima uygunlugunu test etmek i¢in parametrik olmayan
tekniklerden Kolmogorov-Smirnov (K-S) Testi de uygulanmis ve “ Puanlarin
dagilimi normal dagiliimdan anlaml: farklilik gostermez.” hipotezi kabul edilmistir
(z=1.129; p>0.05). Testin sonucu verilerin normal dagilima uygun O6zellikte
oldugunu gdstermektedir.
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Sonraki agsamada; 0.01 anlamlilik duzeyi esas alinarak madde toplam, madde kalan

ve madde ayirt
belirlenmistir. Tablo 20’de

edicilik

degerleri verilmistir.

indeksleri

hesaplanmis,

testi

olusturan maddeler

6. Smif Matematik Basari1 Testinin madde analiz

Tablo 20
MBT 6 Maddeleri igin Hesaplanan Madde Analiz Degerleri
Madde N %%?gr?l P '\IQZ?:ne Ayll\r/ltaeciﬁgink
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 duzeyinde istatistiksel olarak, testin butinune iliskin madde-toplam, madde-

kalan ve madde ayirt edicilik degerleri anlaml: bulunan 24 tane maddenin teste

kalmasina karar verilmis 11 tanesi testten c¢ikarilmistir. Tablo 21°de, MBT 6’nin

nihai formundaki maddelerin puanlarinin aritmetik ortalama ve standart sapma

degerleri verilmistir.

Tablo 21
MBT 6 Maddelerinin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Degerleri
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 gore; MBT 6 maddelerinin aritmetik ortalamalarinin ortalamas: 0,4796 ve
Standart Sapma Degerlerinin ortalamasi ise 0,4813’ tur.

Maddelerin her birinin varyansina bagli hesaplanan Cronbach Alfa ve testin iki es
parcaya ayrilmasi ile hesaplanan Spearman-Brown ve Guttman i¢ tutarlik katsayilari
da hesaplanarak Tablo 22’de gosterilmistir.

Tablo 22
MBT 6’nin Testinin i¢ Tutarlilik Katsayilar:

r p
Cronbach Alfa 0.801 p <0.05
Spearman-Brown 0.740 p <0.05
Guttman 0.738 p <0.05

Tabloya gore Cronbach Alfa degeri 0.801, Spearman-Brown degeri 0.740 ve
Guttman degeri ise 0.738 olarak bulunmustur. Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi

0.80 degerinden biyik oldugu icin testin guvenilirligi yiksek derecededir.

MBT 6 icgin test-tekrar test yontemi kullanilarak ilk uygulama yapildiktan 4 hafta
sonra ¢alisma grubundan 35 6grenciye basari testi tekrar uygulanmistir. Devamlilik
ya da kararhilik katsayis1 adini alan bu guvenirlik katsayisi, Pearson momentler
carpimi korelésyon teknigi ile hesaplanmistir. Ayrica iliskili drneklemler igin t-testi
yapilarak iki uygulamada hesaplanan test puanlarinin ortalamasmin birbirinden
anlamli bir sekilde farkl: olup olmadig: incelenmistir. Tablo 23°te MBT 6’ya ait test

tekrar test analiz sonuglari verilmistir.

Tablo 23
MBT 6’nin Test -Tekrar Test Analiz Sonuglart

Cinsiyet N Ortalama Ss Sd t p

1. Uygulama 35 11.600 4.962

59 0.233 0.817
2. Uygulama 35 11.533 4.608

Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi r = 0.895; p=0.000
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MBT 6’nin zamana gore degismezliginin sinanmasina iliskin olarak yapilan bagiml
grup t-testi sonucunda 6grencilerin MBT 6 puanlarinin ortalamalarinin iki uygulama
sonucunda 0.05 duzeyinde anlaml: bir farklilik géstermedigi soylenebilir (t=0.233,
p>0.05). Ayrica hesaplanan Pearson Momentler Carpimi Koreldsyon Katsayisi
(r=0.895; p=0.000) iki uygulama sonucunda elde edilen test puanlar: arasindaki

iliskinin ylksek derecede oldugunu gdstermistir.

Tablo 22°de verilen i¢ tutarlik katsayilari ve test tekrar test analiz sonucglarina gore
Ek 5’te verilen MBT 6 glivenilir bir 6lgme aracidir.

4.1.2.2.MBT 7-8 ile Tlgili Bulgular ve Yorumlar

7. ve 8. Sinif duzeyinde matematik dersi ile ilgili belli kazanimlar1 6lgmeye donik
MBT 7-8’in hazirlanma amaci; Ogrencilerin bu testten alacaklari puan ile
ogrencilerin problem ¢6zme tutumlar: arasinda anlamli bir iliskinin olup olmadigini
arastirmaktir. Bunun yaninda yeni ilkogretim programina gore egitim alan 7. Smif
ogrencileri ile onceki programa gore egitim alan 8. Sif 6grencilerinin basar1
duzeyleri karsilastirilacaktir. Ek 7°de verilen 25 sorudan olusan basar: testi sorulari
M.E.B’in 2006-2007 6gretim yilinda ilkdgretimin Il. kademesinde uygulanmaya
baslanan programindaki kazanimlara uygundur. MBT 7-8 hem 7. Smif hem de 8.
Smif 6grencilerine uygulanacag i¢in soru se¢iminde bu noktaya dikkat edilmistir. Ek
6’da basar1 testinde yer alan sorularin 6grenme ve alt 6grenme alanlarina gore
dagilimi ile hangi kazanimlari 6lgmeye donik oldugu gosterilmistir. Ayrica test
hazirlanirken ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin ve uzmanlarin goruslerine

basvurulmustur.

Basar1 testindeki sorular, 1999 yilinda yapilan ve Turkiye’nin de katildigi 3.
Uluslararast Matematik ve Fen Arastirmasinda (TIMSS-1999) yer alan matematik
sinav sorularindan secilmistir. ilki 1995°te yapilan TIMSS, 4 yilda bir yapilmas:
disundlen uluslararast bir arastrmadir. TIMSS ilkdgretimdeki 6grencilerin
uluslararas: diuzeyde matematik ve fen bilgisi basarisini 6lgmeye yonelik olarak
hazirlanmistir. Arasgtirmamin amaci 6grencilerin matematik ve fen bilgisindeki
basarilarmi1 program, Ogretim yontemleri ve okul ile birlikte Ulkeler bazinda

degerlendirmektir. TIMSS-1999 raporunda 1995 ve 1999 yillarinda bu arastirmalara
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katilan Glkelerin basar1 dizeyleri de karsilastirmali olarak sunulmaktadir. TIMSS-
99°daki sorular Ingilizce olarak hazirlanmis ve daha sonra 33 dile cevrilerek her
ulkeye kendi dilinde sorulmustur. Hazirlanan Olgme araclarindaki matematik
testlerinde yer alan sorularin %38’i kesirler ve say1 kavrami; %15’i dlgme; %13'U
veri diizenleme, veri analizi ve olasilik; %13'0 geometri ve %22’si cebir olmak Uzere
bes konu alanindan olusmaktadir. Turkiye, 1999 yilinda sekizinci smiflar arasinda
yapilan ve 38 dlkenin katildigi 3. Uluslararasi Matematik ve Fen Arastirmasi'nda
(TIMSS-1999) matematik genelde 31. ve geometri de ise 34. siwrada yer

alabilmistir.®*

Testte yer alan sorular Ingilizce orijinallerinden iyi derece Ingilizce bilen matematik
ogretmenleri tarafindan énce Tiirkceye sonra Tirkgeden tekrar ingilizceye cevrilmis
ve ceviriler karsilastirilarak teste son sekli verilmistir. Tablo 24°te, 6ncelikle

MBT 7-8’in butlininu kapsayan betimsel istatistikler gosterilmistir.

Tablo 24
MBT 7-8’in Betimsel Istatistikleri

Madde Sayisi 25
Ortalama 12.239
Ortanca 12
Mod 10
Standart Sapma 5.075
Varyans 25.759
Genislik 23
Minimum 2
Maksimum 25

184 Olkun, S. ve Aydogdu, T. (2003). Uglincii Uluslararasi Matematik ve Fen Arastirmasi (TIMSS) Nedir? Neyi
Sorgular? Ornek Geometri Sorular1 ve Etkinlikler. /lkogretim-Online 2(1). [Online]: http://ilkogretim-

online.org.tr
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Tablo 24’(in devamt...

Carpiklik 0.328

Carpiklik St. Hatasi 0.102
Carpiklik Katsayisi

Z 3.216

P >0.05

Basiklik -0.547

Basiklik St. Hatasi 0.204
Basiklik Katsayisi

Z 2.681

P >0.05

MBT7-8 puanlarinin en disigu 2, en yuksegi ise 25 oldugu igin dizinin genisligi
23°tiir. Olgegin puan ortalamas: 12.239, ortanca degeri 12, standart sapmasi ise 5.075
olarak belirlenmistir. Dagilim igin hesaplanan carpikhk katsayisi 0.328, basiklik
katsayis1 ise -0.547'dir. Buna gore; MBT7-8 ’in carpiklik (z= 3.216; p>0.05) ve
basikhik (z=2.681; p>0.05) katsayilar: verilerin normal dagilima uygun oldugunu
gostermektedir. Sekil 10° da MBT7-8 puanlarinin, normal dagilima ¢ok yakin oldugu
gorilmektedir.

Sekil 10
MBT 7-8 Puanlarmin Dagilimi
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Ayrica parametrik olmayan tekniklerden Kolmogorov-Smirnov (K-S) Testi de

uygulanmis ve “ Puanlarin dagilimi normal dagilimdan anlaml: farklilik géstermez.”
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hipotezi kabul edilmistir (z=2.120; p>0.05). Testin sonucu verilerin normal dagilima

uygun ozellikte oldugunu gdstermektedir.

Calismanin madde analizi islemlerinde; 0.01 anlamlilik dizeyi esas alinarak madde

toplam, madde kalan ve madde ayirt edicilik indeksleri hesaplanmis, testi olusturan

maddeler belirlenmistir.

Tablo 25°de 7-8. Smif Matematik Basar1 Testinin madde analiz degerleri verilmistir.

Tablo 25

MBT 7-8 Testinin Madde Analiz Degerleri

Madde N T“gf)?:r? '\IQZ?:ne Aymicjﬁsilik
1 427 0401 0000 0314 0000 9208  0.000
2 427 0450 0000 037L 0000  -11.877  0.000
3 427 0465 0000 038 0000  -12.322  0.000
4 427 0402 0000 0329 0000  -9.996  0.000
5 427 0378 0000 0294 0000  -8936  0.000
6 427 0421 0000 033 0000  -11.033  0.000
7 427 0430 0000 0363 0000  -10.960  0.000
8 427 0357 0000 0271 0000  -8315  0.000
9 427 0271 0000 0189 0000  -6707  0.000
10 427 0373 0000 0288 0000  -83%  0.000
11 427 0230 0000  0.134 0000  -4446  0.000
12 427 0495 0000 0420 0000  -13.973  0.000
13 427 0465 0000 0390 0000  -11.701  0.000
14 427 0342 0000 0257 0000  -7.799  0.000
15 427 0469 0000 0401 0000  -12.817  0.000
16 427 0514 0000 0436 0000  -15.085  0.000
17 427 0455 0000 0371 0000  -11.509  0.000
18 427 0441 0000 0360 0000  -11.467  0.000
19 427 0543 0000 0473 0000  -17.148  0.004
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Tablo 25’in devami...

Madde N T“gf)?:r? '\IQZ?:ne Aymic:j(:(filik
20 427 0464 0000 0382 0000  -13.065  0.000
21 427 063l 0000 0568 0000  -19.599  0.000
22 427 0480 0000 0399 0000  -13.390  0.000
23 427 0452 0000 0370 0000  -11.374  0.000
24 427 0421 0000 0337 0000  -9.859  0.000
25 427 0340 0000 0251 0000  -7.30L  0.000

0.01 duzeyinde istatistiksel olarak, testin butinune iliskin

madde-toplam, madde-

kalan ve madde ayirt edicilik degerleri anlamli bulundugu igin 25 tane maddenin

tamaminin teste kalmasina karar verilmistir.

Tablo 26’da, MBT 7-8’in nihai formunda kalan maddelerin aritmetik ortalama ve

standart sapma degerleri verilmistir.

Tablo 26

MBT 7-8 Maddelerinin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

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’nin devami...

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 gére MBT7-8 maddelerinin aritmetik ortalamalarmin ortalamasi 0,4896 ve
Standart Sapma Degerlerinin ortalamasi ise 0,4743’ tur.

Maddelerin her birinin varyansina bagl hesaplanan Cronbach Alfa ve testin iki es
parcaya ayrilmasi ile hesaplanan Spearman-Brown ve Guttman i¢ tutarlik katsayilari
da hesaplanarak Tablo 27°de gosterilmistir.

Tablo 27
MBT 7-8’in i¢ Tutarhlik Katsayilar:

r p
Cronbach Alfa 0.813 p <0.05
Spearman-Brown 0.769 p <0.05
Guttman 0.767 p <0.05

Tabloya gore Cronbach Alfa degeri 0.813, Spearman-Brown degeri 0.769 ve
Guttman degeri ise 0.767 olarak bulunmustur. Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi
0.80 degerinden biyik oldugu icin testin guvenilirligi yiksek derecededir.
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MBT 7-8 i¢in test-tekrar test yontemi kullanilarak ilk uygulama yapildiktan 4 hafta
sonra daha dnce basar1 testini cevaplayan 7. ve 8. Sinif 6grencilerinden 73’(ine basar1
testi tekrar uygulanmistir. Tablo 28’de MBT 7-8’e ait test-tekrar test analiz sonuglart

verilmistir.

Tablo 28
MBT 7-8’in Test -Tekrar Test Analiz Sonuglar

Cinsiyet N Ortalama Ss Sd t p
1. Uygulama 73 13.413 4.720
2. Uygulama 73 13.556 4.878

62 0.489 0.627

Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi r = 0.884; p=0.000

MBT 7-8’in zamana gore degismezliginin sinanmasina iligskin olarak yapilan bagiml
grup t-testi sonucunda Ogrencilerin MBT7-8 puanlarinin ortalamalarmin iki
uygulama sonucunda 0.05 diizeyinde anlamli bir farklilik géstermedigi soylenebilir.
(t=0.489, p>0.05) Ayrica hesaplanan Pearson Momentler Carpimi Korelasyon
Katsayis1 (r== 0.884; p=0.000) iki uygulama sonucunda elde edilen test puanlar:

arasindaki iligkinin ylksek derecede oldugunu gdstermistir.

Tablo 27°de verilen i¢ tutarhk katsayilar1 ve test-tekrar test analiz sonuglarina gore

Ek 7°de verilen MBT 7-8 glivenilir bir 6lgme aracidur.

4.2. TLISKISEL TARAMA CALISMASI iLE iLGILi BULGULAR VE
YORUMLAR

Bu kisimda ilkdgretim 1. kademe Ogrencilerinin problem ¢6zme tutumlar: ile
matematik basarilari ve bazi demografik 6zellikleri arasindaki iliskiler arastirilarak

var olan durum ile ilgili bulgular ve yorumlar verilmistir.

4.2.1. Demografik Bilgiler ile Tlgili Bulgular ve Yorumlar

Bu bolumde, arastirmada kullanilan Kisisel Bilgiler Anketi’nden elde edilen cinsiyet,

siif, akademik basari, anne-baba egitim durumu ile ilgili veriler, frekans ve yizdelik
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tablolar halinde diizenlenmistir. ilk olarak calisma grubunun cinsiyet degiskenine

gore frekans ve ylizdelik dagilimlar: Tablo 29’da sunulmustur.

Tablo 29

Ogrencilerin Cinsiyet Durumuna Goére Dagilimi

Frekans (f) Yuzde (%)
Kiz 412 49.9
Erkek 413 50.1
Toplam 825 100

825 kisilik orneklemin %50,1%ini erkek, %49,9’unu kiz 6grenciler olusturmaktadir.
Bu bulguya gore ¢alisma grubu hemen hemen esit sayida erkek ve kiz 6grencilerden

olusmaktadir.

Orneklemin sinif degiskenine gore frekans ve yiizdelik dagilimlar1 Tablo 30’da
sunulmustur.

Tablo 30

Ogrencilerin Smif Durumuna Gére Dagilim

Sinif Frekans (f) Yuzde (%)
6 252 305
7 321 38.9
8 252 305
Toplam 825 100

825 Kisilik drneklemin % 30,5’ini 6. smif, % 38,9’unu 7. Smf ve % 30,5 ini 8.

smif 6grencileri olusturmaktadir.

Tablo 31’de 6grencilerin annelerinin egitim durumuna gore frekans ve yizdelik

dagilimlar: gorilmektedir.
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Tablo 31

Ogrencilerin Annelerinin Egitim Durumuna Gére Dagilimi

Frekans (f) Yizde (%)
IIkogretim 468 56.7
Lise 227 27.5
Meslek yiiksek okulu 35 4.2
Fakilte 81 9.8
Y iksek lisans-doktora 14 1.7
Toplam 825 100

Buna gore 825 6grencinin annelerinin %56,7 si ilk ya da ortaokul, %27,5 i lise %4,2

si meslek yiksek okulu, %9,8 i fakilte ve %1,7 si yliksek lisans-doktora diplomasina

sahiptir.

Tablo 32°de Ogrencilerin babalarmin egitim durumuna gore frekans ve yuzdelik

dagilimlar: gorilmektedir.

Tablo 32

Ogrencilerin Babalarmin Egitim Durumuna Gore Dagilimi

Frekans(f) Yuzde (%)
IIkogretim 318 38.5
Lise 263 319
Meslek yiiksek okulu 72 8.7
Fakulte 138 16.7
Yiksek lisans-doktora 34 4.1
Toplam 825 100

Buna gore 825 6grencinin babalarmin %38,5 i ilk ya da ortaokul, %31,9 u lise %8,7 i

meslek yuksek okulu, %16,7 si fakilte ve %4,1 i yiksek lisans ya da doktora

diplomasina sahiptir.
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Tablo 33’de Ogrencilerin akademik basar1 durumuna gore frekans ve yuzdelik
dagihimlar: gérilmektedir. Ogrencilerin matematik dersi akademik basarisi, son (g

donemdeki karne notlarinin aritmetik ortalamasi alinarak belirlenmistir.

Tablo 33

Ogrencilerin Akademik Basar1 Durumuna Gore Dagilimi

Frekans(f) Yuzde (%)
Gecmez (1) 68 8.2
Geger (2) 109 13.2
Orta (3) 218 26.4
lyi (4) 225 27.3
Pekiyi (5) 205 24.8
Toplam 825 100

Buna gore 825 6grencinin %8,2 si gecmez(1), %13,2 si gecer(2), %26,4 U orta(3),
%27,3 U iyi(4) ve %24,8 i pekiyi(5) dizeyinde matematik dersi igin akademik
basariya sahip gorilmektedir. Frekans yulzdelerine gore 6grencilerin akademik

basarilarinin ayn: dizeyde olmadig: fakl diizeylere dagildig: soylenebilir.

4.2.2. Matematik Basarisi ile Tlgili Bulgular ve Yorumlar

Bu bolumde, 06grencilerin matematik basarilarini belirlemek icin kullanilan basari
testleri puanlar: ile Kisisel Bilgiler Anketinden elde edilen cinsiyet, smif, akademik
basari, anne-baba egitim durumu gibi bagimsiz degiskenler arasindaki farklilig
belirlemek amaciyla yapilan Bagimsiz Grup t-Testi ve Tek YoOnli Varyans Analizi
(ANOVA) sonuglari, grup varyanslarinin esit olup olmadigini inceleyen Levene
Testi, gruplar aras: ¢oklu karsilastirmalar yapan tamamlayici hesaplardan Scheffe ve
Tamhane’s T2 testleri, degiskenler arasindaki iliskinin gucunu belirleyen etki
buytklugl olarak adlandirilan eta-kare(n®) korelasyon katsayisi sonuglar: tablolar

halinde verilmistir.

Surekli degiskenlere ait wverilerin normal dagiima uygunlugu ve gruplarin

varyanslarinin homojen olmas: parametrik hipotez testi t-testi ve ANOVA testleri
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icin gerekli iki temel varsayimdir. Bu nedenle analizlere gecmeden Matematik
Basar1 Testi puanlarinin normal dagilima uygun olup olmadig:1 parametrik olmayan
tekniklerden Kolmogorov-Smirnov(K-S) Testi ile gruplarin varyanslarinin homojen

olup olmadig1 Levene testi ile kontrol edilmistir.

Once basar: testleri icin yapilan Kolmogorov-Smirnov(K-S) Testi sonuglari Tablo

34’te verilmistir.

Tablo 34
Basar1 Testleri igin Yapilan Normallik Testleri
Istatistik (2) Sd p
MBT 6 1.225 252 0.099
MBT 7-8 1.206 573 0.109

Tabloda verilen Kolmogorov-Smirnov (K-S) Testi sonuclarina gore “ Puanlarin
dagilimi normal dagilimdan anlaml: farklilik gostermez.” hipotezi kabul edilmistir
(p>0.05). Testin sonucu verilerin MBT 6 ve MBT 7-8 puanlarinin normal dagilima

uygun ozellikte oldugunu gdstermektedir.

ANOVA sonucunda gruplar arasinda anlamli bir farkhlik tespit edildiginde bu
farkliligin kaynagmi anlamak icin, varyans homojenligi saglandiginda Scheffe,
saglanmadiginda Tamhane’s T2 ¢oklu karsilastirma Post Hoc testleri yapilmistur.

Basar1 Testleri icin gruplarin varyans homojenliginin saglanip saglanmadigini

anlamak igin yapilan Levene testi sonuglar: Tablo 35°te verilmistir.

Tablo 35
Basar1 Testleri icin Yapilan Varyanslarin Homojenligi Testleri

Istatistik Sd 1 Sd 2 p
Smuf 2.845 2 822 0.059
Akademik basar1 3.614 4 820 0.006
Anne egitim dizeyi 5.686 4 820 0.000
Baba egitim dlizeyi 5.647 4 820 0.000
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Tabloya gore; Basar: testi puanlarmin, akademik basari, anne egitim dizeyi, baba
egitim duizeyi degiskenlerine gore varyans homojenligini saglamadigi ( p<0.05), sinif
diizeyine gore sagladigi (p>0.05) anlasiimaktadir. ANOVA sonucunda basar: testi
puanlar1 ile sinif, akademik basari, anne egitim dizeyi, baba egitim dizeyi
degiskenlerine gore istatistiksel acidan fark olusmas: durumunda, farkin kaynagmi
belirlemek amaciyla varyanslar esit oldugunda Scheffe testinden, varyanslar esit
olmadiginda Tamhane’s T2 testinden vyararlanilarak coklu Kkarsilastirmalar

yapilmistir.

4.2.2.1.Matematik Basar ve Cinsiyet

Ik olarak calisma grubundaki Ggrencilerin matematik basarilar1 cinsiyetlerine gore
bagimsiz grup t-testi ile karsilastirilmistir. Varyans homojenligi icin yapilan Levene
testine goOre iki grubun varyanslarinin homojen olmadigi goérulmis (F=5.694;
p=0.017) bu sonuca uygun t-testi istatistikleri degerlendirmeye alinmistir. Tablo
36’da matematik basarisi ile cinsiyet degiskeni arasinda yapilan Bagimsiz Grup t-

Testi sonuglar: verilmistir.

Tablo 36
Matematik Basarisinin Cinsiyete Gore Bagimsiz Grup t-Testi ile Karsilastiriimasi
Cinsiyet N Ortalama Ss Sd t p
Kiz 412 47.665 19.304
823 -1.778 0.076
Erkek 413 50.157 20.921

Cinsiyet degiskenine iliskin olarak yapilan bagimsiz grup t-testi sonucunda
ogrencilere uygulanan matematik basar: testi puanlarmin 0.05 diizeyinde cinsiyete

gore anlaml bir farklilik gostermedigi soylenebilir (t=-1.778, p>0.05). Erkeklerin
basari testi ortalamas: ( X erkek =50.157) kizlarin basar testi ortalamasindan (5_(1(12
=47.665) yuksek olmasina ragmen bu anlamli bir fark olusturmamastur.
4.2.2.2.Matematik Basar ve Simif DUzeyi

Ogrencilerin matematik basarilar: smif seviyelerine gére tek yonli varyans analizi ile
karsilastirilmistir.  Ayrica degiskenler arasindaki iligkinin gictnd belirlemek igin

etki bilyukliigi olarak adlandirilan eta-kare(n?) korelasyon katsayis: da verilmistir.
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Ogrencilerin siif diizeylerine gére matematik basarilarmin aritmetik ortalama ve

standart sapma degerleri tabloda yer almaktadir.

Tablo37
Matematik Basar: Testlerinin Sinif Duizeyine Gore Ortalama Ve Standart Sapmalar:

Sinif 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 calisma grubundaki 6grencilerin matematik basarilarmin sinif seviyelerine

gore karsilastiran tek yonli varyans analizi sonuglar: verilmistir.

Tablo38
Matematik Basarisinin Smif Duzeyine GoOre Tek Yonli Varyans Analizi ile

Karsilastirilmasi

Kareler od Kareler F 2
Toplami Ortalamasi P M
Gruplar Arast 8013.298 2 4006.649
Gruplar Igi 326936.071 822 397.732 10.074 0.000 0.024
Toplam 334949.369 824

Analiz sonuclari, 6grencilerin matematik basarisinin sinif diizeylerine gére anlaml
bir farkhilik oldugunu gostermistir (F=10.074; p<0.05). Eta-kare (n2) korelasyon
katsayisina gore, Ogrencilerin smif dizeyleri, matematik basarilarindaki toplam
varyansin %2,4’sini agiklamaktadir. Bu buyiklik dusik seviyede bir etki pay: olarak
yorumlanmaktadir'®. Tablo 35°deki Levene Testi sonucuna (F=2.845; p=0.059) gore
varyanslar esit oldugundan, Scheffe testinden yararlanilarak ¢oklu karsilastirmalar
yapilmistir. Ogrencilerin smif diizeylerine gore matematik basarilari icin yapilan

Scheffe testi sonuglari Tablo 39°da verilmistir.

185 Biytikoztiirk, S.(2007). 5.46.
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Tablo 39

Ogrencilerin Smif Diizeyine G6re Matematik Basarilarmin Karsilastiriimas:

() Simf (J) sif Ag:aIIZZTI? I(allt %) p
6 7 3.08199 0.186
8 -4.44775 0.044
. 6 -3.08199 0.186
8 -7.52974 0.000
g 6 444775 0.044
7 7.52974 0.000

Sonuglara gore matematik basarilart agisindan 6. Sinif ile 8. Siif ve 7. Sinif ile 8.

Smif 6grencileri arasinda anlamli fark gorilmektedir. Bu sonuglara gore, 8. smif

ogrencilerinin matematik basar1 duzeyi (X8smf=53,1746), 6. Siuf (X6.smf

=48,7269) ve 7. smif ()_(7.Sln1f =45,6449) ogrencilerinin basar1 duzeyinden daha

yuksektir.

4.2.2.3.Matematik Basan ve Akademik Basan

Ogrencilerin matematik basaris1 akademik basar: diizeylerine gore tek yonli varyans

analizi ile karsilastirilmistir. Akademik basari diizeyine gore matematik basarilarinin

aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 40°da yer almaktadir.

I/Ia:tI:mAﬁik Basar1 Testlerinin Akademik Basar1 Diizeyine Gore Ortalama Ve Standart
Sapmalari
N Ortalama Ss

Gegmez (1) 68 35.0025 16.90032

Geger (2) 109 38.5336 15.13821

Orta (3) 218 44.2018 18.51817

Lyi (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 6grencilerin matematik basarilarmi akademik basar: diizeylerine gore

karsilastiran tek yonli varyans analizi sonuglari verilmistir.

Tablo41
Matematik Basarisinin Akademik Basari1 Diizeyine Gore Tek Yonli Varyans Analizi

ile Karsilastirilmasi

Kareler Kareler 2
Toplami Ortalamasi P N
Gruplar Arasi 61612.075 4 15403.019
Gruplar ici 273337.294 820 333.338 46.208 .000 0.18
Toplam 334949.369 824

Buna gore, Ogrencilerin matematik basarilar1 akademik basari duzeylerine gore
anlamli bir sekilde degismektedir. (F=46.208; p<0.05). Eta-kare (n2) korelasyon
katsayisina gore, dgrencilerin akademik dlzeyleri, matematik basarilarindaki toplam
varyansin %18’ini acgiklamaktadir. Bu buyikligin yiksek seviyede bir etki pay1
oldugu soylenebilir. Tablo 35’deki Levene Testine sonucuna (F=3.582; p=0.007)
gOre varyanslar esit olmadigindan Tamhane’s T2 testinden yararlanilarak c¢oklu

karsilastirmalar yapilmistur.

Tablo 42

Matematik Basarisinin Akademik Basar: Duzeyine Gore Karsilastirilmasi

Akademik Basari Akademik Basari Ortalamalar
Diizeyi(l) Diizeyi (J) Arast Fark (1-) P

Geger (2) -3.53022 830

Orta (3) -
Geemez (1) & 0.18618 .002
Lyi (4) -16.53059 .000
Pekiyi (5) -26.08278 .000
Gegmez (1) 3.53022 830

Orta (3 -
Geger (2) " (3) 5.65596 034
lyi (4) -13.00037 .000
Pekiyi (5) -22.55256 .000
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Tablo 42°nin devami...
Akademik Basari Akademik Basari Ortalamalar

Duizeyi(1) Diizeyi (J) Avrasi Fark (1-)) P

Gegmez (2) 9.18618 .002

Gecer (2
orta 3) '9_ (2) 5.65596 .034
Lyi (4) -7.34440 .000
Pekiyi (5) -16.89660 .000
Gecmez (1) 16.53059 .000

, Geger (2
ivi (4 cer (2) 13.00037 .000
Orta (3) 7.34440 .000
Pekiyi (5) -9.55220 .000
Gegmez (1) 26.08278 .000

Gecer (2
ekiyi (5) cer (2) 22.55256 .000
Orta (3) 16.89660 .000
lyi (4) 9.55220 .000

Bu sonuglara gore, Gegmez (1) duzeydeki 6grencilerin matematik basar1 testi
puanlarmin  ortalamas: (X gecmez=35,0025) ve Geger diizeydeki Ogrencilerin

matematik basar testi puanlarmin ortalamasi (X gecer=38,5336) arasinda anlamh bir

fark olmayip bu iki grupta bulunan 6grenciler matematik basari dizeyi olarak
birbirine yakin basar1 gostermislerdir. Gegmez ()_(ge(_;mez:35,0025) dizeydeki

sarenciler, Orta (Xorta=44,2018), iyi (Xiyi=51,5289) , Pekiyi (X pekiyi=61,0772)
dizeyindeki 6grencilerden basari duzeyine gore anlamli bir sekilde farkhilasarak
distik basar: gostermislerdir. Benzer sekilde Geger(2) diizeydeki dgrenciler, lyi (4)
ve Pekiyi (5) dizeyindeki 6grencilerden basar1 diizeyine gore anlamli bir sekilde
farklilik gostermektedir. Geger dlzeydeki Ogrencilerin matematik basar1 testi

puanlarinin ortalama51(;(geger:38,5336), Iyi (5_(iyi251,5289) ve Pekiyi (5_(
pekiyi=61,0772) dlzeyindeki 6grencilerin basari testi ortalamalarindan ¢ok daha

dustktir. Tablo 40’dan acgik bir sekilde akademik basar1 dizeyi yukseldikce

matematik basari: puanlarmin ortalamasmin da yukseldigi gorulmektedir.
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4.2.2.4.Matematik Basar ve Anne Egitim Duzeyi

Ogrencilerin matematik basarilar1 anne egitim diizeylerine gére tek yonlu varyans
analizi ile karsilastirilmistir.  Ogrencilerin anne egitim diizeylerine gére matematik

basarilarmin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri tabloda yer almaktadir.

Tablo 43
Matematik Basar: Testlerinin Anne Egitim Diizeyine Gore Ortalama Ve Standart
Sapmalari

N Ortalama Ss
IIkogretim 468 46,4893 19,61770
Lise 227 50,2467 19,74620
Meslek Yiiksek Okulu 35 53,4000 17,84443
Fakilte 81 55,9012 20,45092
Yuksek Lisans-Doktora 14 56,6429 32,78979
Toplam 825 48,9127 20,15594

Tabloda 6grencilerin matematik basarilarini annelerinin egitim dulzeylerine gore

karsilastiran tek yonli varyans analizi sonuglar1 verilmistir.

Tablo 44
Matematik Basarisinin Anne Egitim Duzeyine GoOre Tek Yonli Varyans Analizi ile
Karsilastirilmasi

Kareler Kareler = D 1
Toplami Ortalamasi
Gruplar Arast 8649,761 4 2162,440
Gruplar Igi 326109,956 820 397,695 5437 .000 0.03
Toplam 334759,716 824

Buna gore, 0grencilerin matematik basarilari anne egitim diizeyine gore anlamli bir
sekilde degismektedir (F=5.437; p<0.05). Eta-kare (n%) korelasyon katsayisina gére,
ogrencilerin annelerinin egitim dizeyleri, matematik basarilarindaki toplam
varyansin %3’tnu aciklamaktadir. Bu biydkligin distk seviyede bir etki pay:
oldugu soylenebilir. Tablo 35°deki Levene Testine sonucuna (F=5.686; p=0.000)
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gOre varyanslar esit olmadigindan, Tamhane’s T2 testinden yararlanilarak coklu

karsilastirmalar yapilmustir.

Tablo 45
Matematik Basarisinin Anne Egitim Diizeyine Gore Karsilastirilmasi

Egitm Dizeyi () EgitmDuzeyi)  ORERREN L p
Lise -3,75738 173
ilkogretim Meslek Yiksek Okulu -6,91068 293
Fakilte -9,41192 .002
Yiksek Lisans-Doktora -10,15354 957
IIkogretim 3,75738 173
) Meslek Yiksek Okulu -3,15330 .985
Lise Fakulte -5,65454 284
Yuksek Lisans-Doktora -6,39616 999
IIkogretim 6,91068 293
Meslek Ylksek Lise 3,15330 .985
Okulu Fakdlte -2,50123 999
Yiksek Lisans-Doktora -3,24286 1.000
IIkogretim 9,41192 .002
Fakillte Lise 5,65454 284
Meslek Yiksek Okulu 2,50123 999
Yiksek Lisans-Doktora -, 74162 1.000
IIkogretim 10,15354 957
Yiksek Lisans- Lise 6,39616 999
Doktora Meslek Yiksek Okulu 3,24286 1.000
Fakulte , 14162 1.000

Bu sonuglara gore, matematik basarisina gore annesi fakiilte mezunu olan 6grenciler(

X fakiilte=55,9012)  ile annesi ilkogretim diizeyinde egitim alan ogrenciler (X

ilkogretim=46,4893) arasinda anlamli sayilabilecek bir farklilik bulunmaktadir. Annesi

fakiilte mezunu olan 6grencilerin matematik basaris1 (X fakiilte=55,9012), annesi
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ilkogretim dlzeyinde egitim alan Ogrencilerin  matematik basarisindan (5_(
ilkogretim=46,4893) daha yiksektir. Bununla birlikte diger gruplar arasinda anlaml
sayilabilecek bir farklilik bulunamamistir. Ancak Tablo 43’ten anne egitim duzeyi
artikca Ogrencinin matematik basari dizeyinin de arttigi gozlenmektedir. Bu da

beklenen bir durumdur.

4.2.2.5.Matematik Basar ve Baba Egitim Duzeyi

Ogrencilerin matematik basarilar: babalarmin egitim diizeylerine gére tek yonli
varyans analizi ile karsilastrilmistir.  Ogrencilerin baba egitim diizeylerine gére
matematik basarilarinin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri tabloda yer
almaktadir.

Tablo 46

Matematik Basar: Testlerinin Baba Egitim Diizeyine Gore Ortalama Ve Standart
Sapmalari

N Ortalama Ss
IIkogretim 318 45.9025 19.28665
Lise 263 47.7985 18.92253
Meslek Yiiksek Okulu 72 48.3056 19.08147
Fakilte 138 56.2826 20.83021
Yuksek Lisans-Doktora 34 57.0588 27.38606
Toplam 825 48.9127 20.15594

Tabloda 6grencilerin matematik basarilarini babalarinin egitim duzeylerine gore

karsilastiran tek yonli varyans analizi sonuglari verilmistir.

Tablo 47
Matematik Basarisinin Baba Egitim Duizeyine Gore Tek Yonli Varyans Analizi ile
Karsilastirilmasi

Kareler Kareler 2
Toplami Ortalamasi P N
Gruplar Arasi 12986,281 4 3246,570
Gruplar ici 321773,436 820 392,407 8.273 .000 0.04
Toplam 334759,716 824
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Buna gore, o6grencilerin matematik basarilari babalarmnin egitim dizeyine gore
anlamli bir sekilde degismektedir (F=8.273; p<0.05). Eta-kare (n2) korelasyon
katsayisina gore, 6grencilerin babalarinin egitim diizeyleri, matematik basarilarindaki
toplam varyansin %4°0n0 agiklamaktadir. Bu buyuklugin distk seviyede bir etki
payr oldugu soylenebilir. Tablo 35’deki Levene Testine sonucuna (F=5.647;
p=0.000) gore; varyanslar esit olmadigindan, Tamhane’s T2 testinden yararlanilarak

coklu karsilastirmalar yapilmistr.

Tablo 48
Matematik Basarisinin Baba Egitim Diizeyine Gore Karsilastiriimasi
. o Ortalamalar
Egitim Duzeyi(l) Egitim Dizeyi(J) Arast Fark (1-) p
Lise -1,89596 930
ilksgretim Meslek Yiksek Okulu -2,40304 .984
Fakilte -10,38009 .000
Yiksek Lisans-Doktora -11,15631 234
IIkogretim 1,89596 .930
Meslek Yiksek Okulu -,50708 1.000
Lise Fakulte -8,48413 .001
Yiksek Lisans-Doktora -9,26034 481
IIkogretim 2,40304 .984
Meslek Ylksek Lise ,50708 1.000
Okulu Fakdlte -7,97705 .058
Yiksek Lisans-Doktora -8,75327 .648
IIkogretim 10,38009 .000
Fakilte Lise 8,48413 .001
Meslek Yiksek Okulu 7,97705 .058
Yiksek Lisans-Doktora -, 77621 1.000
IIkogretim 11,15631 234
Yuksek Lisans- Lise 9,26034 481
Doktora Meslek Yiksek Okulu 8,75327 .648
Fakulte 17621 1.000
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Bu sonuclara gore, matematik basarisina gore babas: fakilte mezunu olan 6grenciler
(X fakilte=56,2826) ile babasi ilkogretim diizeyinde egitim alan 6grenciler (X

ilkogretim=45,9025) arasinda ve babasi lise diizeyinde egitim alan 6grenciler (5_(
lise=47,7985) arasinda anlamli sayilabilecek bir farklilik vardir. Babasi tniversite
mezunu olan 6grencilerin matematik basaris1 babalarmin egitim diizeyi ilkdgretim ve
lise olan Ogrencilere gore daha ylksektir. Tablo 46’dan baba egitim duzeyi artik¢a
ogrencinin matematik basari diizeyinin arttigi1 g6zlenmektedir. Bununla birlikte diger

gruplar arasinda anlamli sayilabilecek bir farklilik bulunamamistir.

4.2.3.Matematik Problemi Cozme Tutumu ile Tlgili Bulgular ve Yorumlar

Bu bolumde, 0Ogrencilerin problem ¢ozme tutumlarini belirlemek icin kullanilan
Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi puanlar ile Kisisel Bilgiler Anketinden
elde edilen cinsiyet, simf dizeyi, akademik basari, anne-baba egitim durumu gibi
bagimsiz degiskenler arasindaki farkliligi belirlemek amaciyla yapilan Bagimsiz
Grup T-Testi ve Tek Yonlu Varyans Analizi (ANOVA) sonuclari, grup
varyanslarinin esit olup olmadigimni inceleyen Levene Testi, gruplar arasi ¢oklu
karsilastirmalar yapan tamamlayici hesaplardan Scheffe ve Tamhane’s T2 testleri,
degiskenler arasindaki iligskinin giicunt belirleyen etki buyikligl olarak adlandirilan
eta-kare(n?) korelasyon katsayisi ve Pearson Momentler Korelasyon Katsayisi

sonuglari tablolar halinde verilmistir.

Bu analizlere gegmeden 6nce Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi puanlarinin
normal dagilima uygun olup olmadigi Kolmogorov-Smirnov(K-S) Testi ile test

edilmis bu testin sonuglari Tablo 49°da verilmistir.

Tablo 49
MPCTO’nin Bitiinii ve Alt Boyutlar: icin Yapilan Normallik Testleri

Istatistik (2) sd p
MPCTO-H 0.115 825 0.150
MPCTO-0 0.125 825 0.142
MPCTO 0.119 825 0.147

94



Tabloda verilen Kolmogorov-Smirnov (K-S) Testi sonuglarina gore “ Puanlarin
dagilimi normal dagilimdan anlaml: farklilik gostermez.” hipotezi kabul edilmistir
(p>0.05). Testin sonucu verilerin MPCTO, MPCTO-H, MPCTO-O puanlarinin

normal dagilima uygun Gzellikte oldugunu gostermektedir.

MPCTO’nin biitininden alinan puanlar icin gruplarin varyans homojenliginin

saglanip saglanmadigini gosteren Levene testi sonuclar: Tablo 50°de verilmistir.

Tablo 50
MPCTO Puanlari igin Yapilan Varyanslarin Homojenligi Testleri

Istatistik (F) Sd1 Sd 2 p
Sinif 13.253 2 822 0.000
Akademik Basar1 4.394 4 820 0.000
Anne Egitim Dizeyi 1.370 4 820 0.243
Baba Egitim Duzeyi 0.257 4 820 0.905

Tabloya gore; MPCTO puanlarmin, smif ve akademik basar: degiskenlerine gére
varyans homojenligini saglamadigi( p<0.05), anne egitim duzeyi, baba egitim
diizeyine gore sagladig: (p>0.05) anlasiimaktadir.

Matematik Problemi Cozme Tutum Olgeginin Hoslanma boyutundan alinan puanlar
icin gruplarin varyans homojenliginin saglanip saglanmadigini gosteren Levene testi

sonuclar: Tablo 51°de verilmistir.

Tablo 51
MPCTO-H Puanlar1 icin Yapilan Varyanslarin Homojenligi Testleri

Istatistik(F) Sd 1 Sd 2 p
Sinif 10.863 2 822 0.000
Akademik basar1 7.151 4 820 0.000
Anne egitim dizeyi 1.016 4 820 0.398
Baba egitim dlzeyi 0.750 4 820 0.558

Tabloya gére; MPCTO-H puanlarmin, sinif ve akademik basar degiskenlerine gore

varyans homojenligini saglamadigi (p<0.05), anne egitim ve baba egitim dlzeyine
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gore sagladigi (p>0.05) anlasilmaktadir. ANOVA sonucunda istatistiksel agidan
MPCTO-H puanlari ile smif ve akademik basar1 degiskenleri arasinda iliski olmasi
durumunda Scheffe testinden, anne ve baba egitim diizeyi degiskenleri arasinda iliski
olmas:1 durumunda ise Tamhane’s T2 testinden yararlanilarak ¢oklu karsilastirmalar

yapilarak farkin kaynagi anlasiimstir.

Matematik Problemi Cézme Tutum Olgeginin Ogretim boyutundan alinan puanlar
icin gruplarin varyans homojenliginin saglanip saglanmadigini gosteren Levene testi

sonuclar: Tablo 52°de verilmistir.

Tablo 52
MPCTO-O Puanlar1 Igin Yapilan Varyanslarin Homojenligi Testleri

Istatistik (F) Sd 1 Sd 2 p
Sif 0.838 2 822 0.433
Akademik Basari 2.874 4 820 0.022
Anne Egitim Dizeyi 0.570 4 820 0.685
Baba Egitim Duzeyi 0.745 4 820 0.561

Tabloya gére; MPCTO-O puanlarinin, akademik basar1 degiskenine gore varyans
homojenligini saglamadigi ( p < 0.05), simf, anne egitim dizeyi, baba egitim
dizeyine gore sagladigi ( p > 0.05 ) anlagilmaktadir. ANOVA sonucunda
istatistiksel agidan MPCTO-O puanlari ile akademik basar1 degiskeni arasinda iliski
olmasi durumunda Scheffe testinden, sinif diizeyi, anne ve baba egitim dizeyi
degiskenleri arasinda iliski olmas: durumunda ise Tamhane’s T2 testinden

yararlanilarak ¢oklu karsilastirmalar yapilarak farkin kaynagi anlasiimastir.

4.2.3.1.Problem Cézme Tutumu ve Cinsiyet

Ogrencilerin matematik problemi ¢ozme tutumlari cinsiyetlerine gére bagimsiz grup
t-testi ile karsilastirilmigtir. Varyans Homojenligi icin yapilan Levene Testine gore
iki grubun varyanslarinin homojen oldugu gérilmus (F=0.008; p=0.930), bu sonuca
uygun t-testi istatistikleri degerlendirmeye alinmistir. Tablo 53’de Matematik
problemi ¢ozme tutumu ile cinsiyet degiskeni arasinda yapilan Bagimsiz Grup t-Testi

sonuglar: verilmistir.
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Tablo 53

MPCTO Puanlarinin Cinsiyete Gore Bagimsiz Grup t-Testi ile Karsilastirilmas:

Cinsiyet N Ortalama Ss Sd t p
Kiz 412 59,1942 6,18145

823 0.631 0.528
Erkek 413 58,9249 6,08050

Cinsiyet degiskenine iliskin olarak yapilan bagimsiz grup t-testi sonucunda
ogrencilere uygulanan Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi puanlarinin

cinsiyete gore anlaml:i bir farklilik gostermedigi soylenebilir (t=0.631, p>0.05).
Erkeklerin problem ¢6zmeye yonelik tutumlar: ile (;(erkek =58,9249) kiz

ogrencilerin problem ¢6zmeye yonelik tutumlar: (5_(1(12 =59,1942) birbirine oldukca

yakindir.

Ogrencilerin MPCTO Hoslanma Boyutu ile ilgili tutumlar: cinsiyetlerine gore
bagimsiz grup t-testi ile karsilastirilmigtir. Levene Testine gore; iki grubun
varyanslarinin - homojen oldugu gorilmis (F=3.011; p=0.083), bu sonuca uygun t-
testi istatistikleri degerlendirmeye alinmigtir. Tablo 54’te Matematik problemi ¢bzme
tutumunun hoslanma boyutu ile cinsiyet degiskeni arasinda yapilan Bagimsiz Grup t-

Testi sonuglar: verilmistir.

Tablo 54
MPCTO-H Puanlarmin Cinsiyete Gore Bagimsiz Grup t-Testi ile Karsilastirilmasi
Cinsiyet N Ortalama Ss Sd t p
Kiz 412 21,3592 4,14249
823 -2.396 0.017
Erkek 413 22,0266 3,85436

Cinsiyet degiskenine iliskin olarak yapilan bagimsiz grup t-testi sonucunda
ogrencilere uygulanan Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi hoslanma boyutu
puanlarmin cinsiyete gore anlamli bir farklilik gosterdigi soylenebilir (t=-2.396,

p<0.05). Erkeklerin problem ¢tzmekten (;(erkek =22,0266) kiz dgrencilerden (5_(
kiz =21,3592) daha ¢ok hoslandigi sdylenebilir. Bu durumda matematik basarilarnin
kiz 0grencilere gore biraz daha yiiksek olmasi ile iligkilendirilebilir.
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Ogrencilerin MPCTO Ogretim Boyutu ile ilgili tutumlar: cinsiyetlerine gore
bagimsiz grup t-testi ile karsilastirilmigtir. Levene Testine gore; iki grubun
varyanslari homojen oldugundan (F=3.573; p=0.005), bu sonuca uygun t-testi
istatistikleri dikkate alinmistir. Tablo 55’te MPCTO 0Ogretim boyutu puanlar: ile
cinsiyet degiskeni arasinda yapilan Bagimsiz Grup t-Testi sonuglart verilmistir.

Tablo 55
MPCTO-O Puanlarinin Cinsiyete Gére Bagimsiz Grup t-Testi ile Karsilastirilmas:
Cinsiyet N Ortalama Ss Sd t p
Kiz 412 37,8350 4,58517
823 2.833 0.005
Erkek 413 36,8983 4,90634

Cinsiyet degiskenine iliskin olarak yapilan bagimsiz grup t-testi sonucunda
ogrencilere uygulanan Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi 6gretim boyutu
puanlarinin 0.01 duzeyinde cinsiyete gore anlamli bir farklilik gosterdigi soylenebilir
(t=2.833, p<0.01). Kiz 6grencilerin problem ¢6zme surecinin O0gretim boyutuna

yonelik tutumlar: (3_(1(12:37,8350) erkek ogrencilerin tutumlarina gore (3_(
erkek=36,8983) daha olumludur.

4.2.3.2.Problem C6zme Tutumu ve Simif Dizeyi

CGahsma grubundaki 6grencilerin  matematik problem ¢6zme tutumlari smif
seviyelerine gore tek yonlii varyans analizi ile karsilastirilmistir. Ogrencilerin smif
dizeylerine gore matematik problem ¢6zme tutumlarinin aritmetik ortalama ve

standart sapma degerleri tabloda yer almaktadir.

I/Ialit>)g)T5(56 Puanlarmin Sinif Diizeyine Gore Ortalama Ve Standart Sapmalari
Sinif 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

98



Tabloda galisma grubundaki 6grencilerin MPCTO puanlarmi sinif seviyelerine gére

karsilastiran tek yonli varyans analizi sonuglar1 verilmistir.

Tablo 57
MPCTO Puanlarinin Smif Diizeyine Gore Tek Yonlii Varyans Analizi ile

Karsilastirilmasi

Kareler s Kareler F 2
Toplami Ortalamasi P M
Gruplar Arast 392.096 2 196.048
Gruplar Igi 30559.994 822 37.178 5273 0,006 0.013
Toplam 30952.090 824

Analiz sonuclari, o6grencilerin matematik problem ¢6zme tutumlarmin sinif
diizeylerine gore anlamli bir sekilde farklilastigin1 gostermistir. (F=5.273; p<0.05).
Eta-kare (n2) koreldsyon katsayisina gore, 0grencilerin smif diizeyleri, matematik
problem ¢6zme tutumlarindaki toplam varyansin %21,3’Unu agiklamaktadir. Bu
blyuklik distk seviyede bir etki pay: olarak yorumlanabilir. Levene Testine gore de
varyanslar esit olmadigindan (F=13.253; p=0.000), Tamhane’s T2 testinden

yararlanilarak ¢oklu karsilagtirmalar yapilmis, sonucglar: Tablo 58’de verilmistir.

Tablo 58
Smif Diizeyine Gére MPCTO Puanlari Igin Yapilan Karsilastirmalar
Sif (1) Sinif (J) Ortalamalar )
Arasi Fark (1-J)
! 0.99659 0.099
6 8 1.75794 0.008
6 -0.99650 0,099
7 8 0.76135 0.413
6 "1.75794 0,008
8 ! -0.76135 0.413

Bu sonuclara gore, 8. smif 6grencileri ile 6. siif 0grencileri matematik problem

¢ozme tutumlart agisindan farklilik gostermektedir. 6. smif dgrencilerinin problem
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cozmeye yonelik tutumlar: (Xaltne =59,9841) 8. siuf Ggrencilerinin tutumlarina

goére ()_(sekizinci:58,2262) daha olumludur.

Calisma grubundaki O6grencilerin  MPCTO Hoslanma Boyutu tutumlar: sinif
seviyelerine gore tek yonlii varyans analizi ile karsilastirilmistir.  Ogrencilerin smif
duzeylerine gore MPCTO Hoslanma Boyutu tutumlarmin aritmetik ortalama ve

standart sapma degerleri Tablo 59°da yer almaktadir.

Tablo 59
MPCTO-H Puanlarinin Sinif Diizeyine Gére Ortalama Ve Standart Sapmalar:

Sinif 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 6grencilerin MPCTO Hoslanma Boyutu puanlarmi smif seviyelerine

gore karsilastiran tek yonli varyans analizi sonuglar: verilmistir.

Tablo 60
MPCTO-H Puanlarmin Smif Diizeyine Gore Tek Yonlu Varyans Analizi ile

Karsilastirilmasi

Kareler s Kareler

Toplami Ortalamasi P
Gruplar Arasi 493 2 246
Gruplar Igi 13264.920 822 16.137 0.015 0.985
Toplam 13265.413 824

Analiz sonuglari, 6grencilerin matematik problemi ¢6zmekten hoslanma boyutu
tutumlar: ile siif diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik olmadigini gostermistir
(F=0.015; p>0.05).

100



Ogrencilerin matematik problem ¢6zme égretim boyutu tutumlar: sinif seviyelerine
gore tek yonlii varyans analizi ile karsilastirilmistir. Ogrencilerin smif diizeylerine
gOre matematik problem ¢dzme 6gretim boyutu tutumlarmin aritmetik ortalama ve

standart sapma degerleri tabloda yer almaktadir.

Tablo 61
MPCTO-O Puanlarmin Smif Diizeyine Gore Ortalama Ve Standart Sapmalar:

Sinif 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 égrencilerin MPCTO Ogretim Boyutu puanlarmi sif seviyelerine gére

karsilastiran tek yonli varyans analizi sonuglar1 verilmistir.

Tablo 62
MPCTO-O Puanlarmin Smif Diizeyine Gore Tek Yonli Varyans Analizi ile
Karsilastirilmasi

Kareler s Kareler 2
Toplami Ortalamasi P M
Gruplar Arast 368.428 2 184.214
Gruplar Igi 18371.022 822 22.349 8.243 0.000 0.02
Toplam 18739.450 824

Analiz sonuglari, Ogrencilerin  matematik problem c¢6zme 6gretim boyutu
tutumlarmin sinif duzeylerine gore anlamli bir sekilde farklilastigini géstermistir
(F=8.243; p<0.05). Eta-kare (n2) korelédsyon katsayisina gore, dgrencilerin smif
dizeyleri, matematik problem ¢0zme Ogretim boyutu tutumlarindaki toplam
varyansin %2’sini agciklamaktadir. Bu blyuklik dustk seviyede bir etki pay: olarak
yorumlanabilir. Levene Testine gore de varyanslar esit oldugundan (F=0.838;

p=0.433), Scheffe testinden yararlanilarak ¢oklu karsilastirmalar yapilmastir.
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Tablo 63
Smif Diizeyine Gore MPCTO-O Puanlar1 igin Yapilan Karsilastirmalar

smt)  seto AR
! 0.94244 0.061

6 8 1.70635 0.000

6 -0.94244 0.061

7 8 0.76391 0.159

6 -1.70635 0.000

8 7 -0.76391 0.159

Bu sonuclara gore, 8. simif 6grencileri ile 6. siif 0grencileri matematik problem

¢cozme Ogretim boyutu tutumlar: agisindan farklilik gostermektedir. 6. smif
ogrencilerinin problem ¢ézmenin Ogretim strecine yonelik tutumlarr (Xaltinc

=38,2540) 8. smf Ogrencilerin tutumlarina gore (;(sekizinci:36,5476) daha

olumludur.

4.2.3.3.Problem Cozme Tutumu ve Akademik Basan

Ogrencilerin matematik problem ¢6zme tutumlar: akademik basar: diizeylerine gore
tek yonlu varyans analizi ile karsilastirilmistir.  Ogrencilerin akademik diizeylerine
gore MPCTO puanlarmin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 64’te
yer almaktadir.

Tablo 64
MPCTO Puanlarinin Akademik Basar: Diizeyine Gore Ortalama ve Standart
Sapmalar:

N Ortalama Ss
Gecmez (1) 68 54.8824 7.14567
Geger (2) 109 57.6422 6.43849
Orta (3) 218 58.9679 6.14749
fyi (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 Ogrencilerin matematik problem ¢6zme tutumlarin1 akademik basari

diizeylerine gore karsilastiran tek yonli varyans analizi sonuglar1 verilmistir.

Tablo 65

MPCTO Puanlarinin Akademik Basar: Diizeyine Gore Tek Yonli Varyans Analizi

ile Karsilagtirilmasi

Kareler s Kareler P
Toplami Ortalamasi
Gruplar Arasi 1934.482 4 483.620
Gruplar ici 29017.608 820 35.387 13.666 0.000 0.06
Toplam 30952.090 824

Buna gore, Ogrencilerin matematik problem ¢ozme tutumlar: akademik basari

diizeylerine gore anlamli bir sekilde degismektedir. (F=13.666; p<0.05). Eta-kare

(m2) korelésyon katsayisina gore, ogrencilerin akademik basarilari, matematik

problem c¢6zme tutumlarindaki toplam varyansin %6’simi agiklamaktadir. Bu

blyikligun orta seviyede bir etki pay: oldugu soylenebilir. Levene Testine gore de

varyanslar esit olmadigindan (F=4.394; p=0.000), Tamhane’s T2 testinden

yararlanilarak ¢oklu karsilagtirmalar yapilmastir.

Tablo 66

Akademik Basar1 Diizeyine Gére MPCTO Puanlar1 igin Yapilan Karsilastirmalar

Akademik Basari Akademik Ortalamalar
Diizeyi (1) Basari Diizeyi (J) Arasi Fark (I-J) P
Geger (2) -2.75985 0.101
Orta (3) -4.08554 0.000
Gecmez (1) .
lyi (4) -4.95765 0.000
Pekiyi (5) -5.55667 0.000
Gecmez (1) 2.75985 0.101
Orta (3) -1.32569 0.548
Geger (2) .
lyi (4) -2.19780 0.026
Pekiyi (5) -2.79682 0.002
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Tablo 66’nin devami...

Akademik Basari Akademik Ortalamalar
Diizeyi (1) Basani Diizeyi (J)  Avasi Fark (1-)) P
Gecmez (2) 4.08554 0.000
Geger (2) 1.32569 0.548
Orta (3) ,
fyi (4) -0.87211 0.718
Pekiyi (5) -1.47113 0.088
Gecmez (1) 4.95765 0.000
, Geger (2) 2.19780 0.026
lyi (4)
Orta (3) 0.87211 0.718
Pekiyi (5) -0.59902 0.950
Gecmez (1) 5.55667 0.000
Geger (2) 2.79682 0.002
Pekiyi (5)
Orta (3) 1.47113 0.088
lyi (4) 0.59902 0.950

Bu sonuglara gore, problem ¢ézme tutumuna gore Gegmez (1) dizeydeki 6grenciler
diger gruplarla anlamli agidan farkli ve problem ¢0zme tutum Olgegi puan

ortalamalar1 ()_(ge(_;mez:54,8824) daha dusuktur. Geger ()_(ge(_;er:57,6422) ile Gegmez,

Geger ile orta (Xorta=58,9679), orta ile iyi( Xiyi=59,8400) ve iyi ile pekiyi (X
pekiyi=60,4390) dlizeydeki Ogrenciler problem ¢ézme tutumlar: agisindan birbirine
benzer olup aralarinda anlamli bir farklilik yoktur. Tablo 64’ten acik bir sekilde
akademik basar1 dizeyi yukseldikce matematik problem ¢ozme tutumu da daha

olumlu olmaktadir.

Ogrencilerin matematik problem ¢ézme hoslanma boyutu tutumlar: akademik basar:
dizeylerine gore tek yonli varyans analizi ile Karsilastrilmistir. Ogrencilerin
akademik dizeylerine g6re matematik problemi ¢6zme hoslanma boyutu
tutumlarmin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 67’de yer

almaktadur.
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Tablo 67
MPCTO-H Puanlarmin Akademik Basar1 Diizeyine Gore Ortalama ve Standart

Sapmalari
N Ortalama Ss
Gecmez (1) 68 20.6324 5.15695
Geger (2) 109 21.8257 457215
Orta (3) 218 21.9083 4.17595
tyi (4) 225 21.7422 3.72435
Pekiyi (5) 205 21.6927 3.31784
Toplam 825 21.6933 4.01233

Tablo 68’de calisma grubundaki 6grencilerin matematik problem ¢6zme hoslanma
boyutu tutumlarin1 akademik basar1 duzeylerine gore karsilastiran tek yonli varyans

analizi sonuclar1 verilmistir.

Tablo 68
MPCTO-H Puanlarmin Akademik Basar1 Diizeyine Gore Tek Yonlii Varyans Analizi

ile Karsilastirilmasi

Kareler Kareler

Toplami > Ortalamasi P
Gruplar Arasi 89.063 4 22.266
Gruplar Igi 13176.350 820 16.069 1.386  0.237
Toplam 13265.413 824

Buna gore, 6grencilerin matematik problem ¢6zme hoslanma boyutu tutumlar:
akademik basar1 duzeylerine gore anlamli bir sekilde degismemektedir (F=1.386;
p>0.05).

Cahisma grubundaki o6grencilerin matematik problem ¢6zme 06gretim boyutu
tutumlart akademik basar1 duzeylerine gore tek yonli varyans analizi ile
karsilastirilmistir. — Ogrencilerin akademik diizeylerine gore matematik problem
¢cozme Ogretimine yonelik tutumlarmmin aritmetik ortalama ve standart sapma

degerleri Tablo 69°da yer almaktadir.
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Tablo 69
MPCTO-O Puanlarmin Akademik Basar1 Diizeyine Gore Ortalama ve Standart

Sapmalari
N Ortalama Ss
Gecmez (1) 68 34.2500 5.13511
Geger (2) 109 35.8165 5.10839
Orta (3) 218 37.0596 4.47637
tyi (4) 225 38.0978 4.22463
Pekiyi (5) 205 38.7463 4.62029
Toplam 825 37.3661 4.76886

Tablo 70’te 6grencilerin matematik problem ¢ézme Ogretimine yonelik tutumlarini
akademik basar:1 diizeyine gore karsilastiran tek yonlu varyans analizi sonuglari

verilmistir.

Tablo 70
MPCTO-O Puanlarmin Akademik Basar1 Diizeyine Gore Tek Yonlii Varyans Analizi

ile Karsilagtirilmasi

Kareler s Kareler 0 2
Toplami Ortalamasi
Gruplar Arasi 1453.486 4 363.372
Gruplar Igi 17285.964 820 21.080 17.237 0.000 0.08
Toplam 18739.450 824

Buna gore, ogrencilerin matematik problem ¢6zme 0Ogretim boyutu tutumlar:
akademik basar1 dlzeylerine gore anlamli bir sekilde degismektedir. (F=17.237;
p<0.05). Eta-kare (n2) korelésyon katsayisina gore, ogrencilerin akademik
basarilari, matematik problem ¢6zme Ogretimine yoOnelik tutumlarindaki toplam
varyansin %8’ini agiklamaktadir. Bu buyukligin orta seviyede bir etki pay: oldugu
sOylenebilir. Levene Testine gore de varyanslar esit olmadigindan (F=4.820;
p=0.022), Tamhane’s T2 testinden yararlanilarak ¢oklu karsilastirmalar yapilmis ve

sonuclar: Tablo 71’de verilmistir.
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Tablo 71
Akademik Basar1 Diizeyine Gére MPCTO-O Puanlar: i¢in Yapilan Karsilastirmalar

Akademik Basari Akademik Ortalamalar
Duzeyi (1) Basar1 Duzeyi(J) Arasi Fark (I-J)
Geger (2) -1.56651 0.400
Gegmez (1) Orta (3) -2.80963 0.001
lyi (4) -3.84778 0.000
Pekiyi (5) -4.49634 0.000
Gecmez (1) 1.56651 0.400
Orta (3) -1.24312 0.278
Geger (2) .
Lyi (4) -2.28126 0.001
Pekiyi (5) -2.92983 0.000
Gecmez (2) 2.80963 0.001
Geger (2) 1.24312 0.278
Orta (3) .
lyi (4) -1.03814 0.118
Pekiyi (5) -1.68671 0.002
Gecmez (1) 3.84778 0.000
. Geger (2) 2.28126 0.001
lyi (4)
Orta (3) 1.03814 0.118
Pekiyi (5) -.64856 0.754
Gecmez (1) 4.49634 0.000
o Geger (2) 2.92983 0.000
Pekiyi (5)
Orta (3) 1.68671 0.002
Iyi (4) .64856 0.754

Bu sonuglara gore, problem ¢tzme Ogretim boyutu tutumuna gore Gegcmez (1)
duzeydeki ogrenciler diger gruplarla anlamli agidan farkli ve MPCTO-O puan

ortalamalar1 ()_(ge(_;mez:34,2500) daha dusuktur. Geger ()_(geger:35,8165) ile Gegmez,

Geger ile orta (Xora=37,0596), orta ile iyi (Xiyi=38,0978) ve iyi ile pekiyi (X
pekiyi=38,7463) dlizeydeki Ogrenciler problem ¢tzme tutumlar: agisindan birbirine

benzer olup aralarinda anlamli bir farklilik yoktur. Tablo 69’dan acgik bir sekilde
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ogrencinin akademik basar1 diizeyi yukseldikge matematik problem ¢ozme 6gretimi

ile ilgili tutumunun da daha olumlu oldugu anlagiimaktadir.

4.2.3.4.Problem Cozme Tutumu ve Anne Egitim Dlzeyi

Ogrencilerin problem ¢dzme tutumlar: anne-baba egitim diizeylerine gore ayr ayr
tek yonlii varyans analizi ile Karsilastrilmistir. 1lk 6nce Ggrencilerin anne egitim
diizeylerine gére MPCTO puanlarinin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri

Tablo 72°de verilmistir.

Tablo 72
MPCTO Puanlarinin Anne Egitim Dlzeyine Gore Ortalama Ve Standart Sapmalar:
N Ortalama Ss

IIkogretim 468 59.1026 5.97408
Lise 227 59.0529 6.76121
Meslek Yiiksek Okulu 35 58.2857 5.97825
Fakulte 81 59.4568 5.45676
Yuksek Lisans-Doktora 14 57.3571 4.65101
Toplam 825 59.0594 6.12888

Tablo 73’te ogrencilerin MPCTO puanlarmin akademik basar: diizeylerine gore

karsilastiran tek yonli varyans analizi sonuglari verilmistir.

Tablo 73
MPCTO Puanlarinmin Anne Egitim Dizeyine Gore Tek Yonli Varyans Analizi ile

Karsilastirilmasi

Kareler Kareler

Toplami Ortalamasi P
Gruplar Arast 75.191 4 18.798
Gruplar ici 30876.898 820 37.655 0.499 0.736
Toplam 30952.090 824

Buna gore, ogrencilerin MPCTO Puanlar: annelerinin egitim diizeyine gére anlamli

bir sekilde degismemektedir (F=0.499; p>0.05). Baska bir deyisle; 6grencinin
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annesinin egitim dizeyi, onun matematik problemi ¢6zme tutumuna olumlu ya da

olumsuz bir etki yapmamaktadir.

Ogrencilerin anne egitim diizeylerine gére MPCTO Hoslanma Boyutu puanlarmin
aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 74°te verilmistir.

Tablo 74

MPCTO-H Puanlarmin Anne Egitim Diizeyine Gore Ortalama Ve Standart

Sapmalari

N Ortalama Ss

IIkogretim 468 21.7714 3.95817
Lise 227 21.5727 4.21625
Meslek Yiiksek Okulu 35 21.1429 4.03764
Fakilte 81 22.0494 3.89519
Yuksek Lisans-Doktora 14 20.3571 2.92488
Toplam 825 21.6933 4.01233

Tablo 75’te 6grencilerin MPCTO Hoslanma Boyutu puanlarmi annelerinin egitim

diizeyine gore karsilastiran tek yonli varyans analizi sonuglar: verilmistir.

Tablo 75
MPCTO-H Puanlarmin Anne Egitim Diizeyine Gore Tek Yonlii Varyans Analizi ile

Karsilastirilmasi

Kareler Kareler
Toplami Ortalamasi P
Gruplar Arasi 52.024 4 13.006
Gruplar Igi 13213.389 820 16.114 0.807 0.521
Toplam 13265.413 824

Buna gore, ogrencilerin MPCTO Hoslanma Boyutu Puanlar1 annelerinin egitim
dizeyine gore anlamli bir sekilde degismemektedir (F=0.807; p>0.05). Annenin
egitim duzeyi, 6grencinin problem ¢6zmekten hoslanip hoslanmamas: tzerinde bir

etki yapmamaktadir.
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Ogrencilerin anne egitim duzeylerine gére MPCTO Ogretim Boyutu puanlarmin

aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 76°da verilmistir.

Tablo 76

MPCTO-O Puanlarmin Anne Egitim Diizeyine Gore Ortalama Ve Standart

Sapmalari

N Ortalama Ss

IIkogretim 468 37.3312 4.84705
Lise 227 37.4802 4.88843
Meslek Yiiksek Okulu 35 37.1429 4.20883
Fakulte 81 37.4074 4.41242
Yuksek Lisans-Doktora 14 37.0000 3.92232
Toplam 825 37.3661 4.76886

Tablo 77°de ogrencilerin MPCTO Ogretim Boyutu puanlarmi annelerinin egitim

dizeyine gore karsilastiran tek yonli varyans analizi sonuglar: verilmistir.

Tablo 77
MPCTO-O Puanlarmin Anne Egitim Diizeyine Gore Tek Yonlii Varyans Analizi ile

Karsilastirilmasi

Kareler Kareler

Toplami Ortalamasi P
Gruplar Arasi 7.283 4 1.821
Gruplar Igi 18732.167 820 22.844 0.080 0.989
Toplam 18739.450 824

Buna gore, ogrencilerin MPCTO Ogretim Boyutu Puanlar1 annelerinin egitim
diizeyine gore anlaml: bir sekilde degismemektedir (F=0.080; p>0.05). Ogrencinin
annesinin egitim dizeyi, onun matematik problemi ¢6zme 0gretim boyutu tutumuna

olumlu ya da olumsuz bir etki yapmamaktadir.
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4.2.3.5.Problem C6zme Tutumu ve Baba Egitim Duzeyi

Ogrencilerin problem ¢6zme tutumlar: babalarinin egitim diizeylerine gore tek yonli
varyans analizi ile Kkarsilastirilmistir. 1k 6nce &grencilerin babalarmin egitim
diizeyine gore MPCTO puanlarinin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri

Tablo 78°de verilmistir.

Tablo 78
MPCTO Puanlarinin Baba Egitim Dlzeyine Gore Ortalama Ve Standart Sapmalari
N Ortalama Ss

IIkogretim 318 59.0881 5.98461
Lise 263 59.0038 6.09874
Meslek Yiksek Okulu 72 58.9028 6.54165
Fakilte 138 59.3768 6.39366
Yuksek Lisans-Doktora 34 58.2647 5.97119
Toplam 825 59.0594 6.12888

Tablo 79’da 6grencilerin MPCTO puanlarmni babalarmin egitim diizeyine gore

karsilastiran tek yonli varyans analizi sonuglari verilmistir.

Tablo 79
MPCTO Puanlarinin Baba Egitim Dlzeyine Gore Tek Yonli Varyans Analizi ile

Karsilastirilmasi

Kareler Kareler

Toplami Ortalamasi P
Gruplar Arasi 38.216 4 9.554
Gruplar Igi 30913.874 820 37.700 0.253 0.908
Toplam 30952.090 824

Buna gore, ogrencilerin MPCTO Puanlar: babalarinin egitim diizeyine gére anlamli

bir sekilde degismemektedir (F=0.253; p>0.05). Ogrencinin babasinin egitim diizeyi,
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onun matematik problemi ¢6zme tutumuna olumlu ya da olumsuz bir etki

yapmamaktadir.

Ogrencilerin  babalarmin egitim dizeyine gére MPCTO Hoslanma Boyutu

puanlarinin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 80’de verilmistir.

Tablo 80
MPCTO-H Puanlarinin Baba Egitim Dlzeyine Gore Ortalama Ve Standart Sapmalar:

N Ortalama Ss
IIkogretim 318 21.6887 4.11283
Lise 263 21.6388 3.93685
Meslek Yiksek Okulu 72 21.7639 4.10253
Fakulte 138 22.1377 3.93782
Yuksek Lisans-Doktora 34 20.2059 3.56566
Toplam 825 21.6933 4.01233

Tablo 81’de égrencilerin MPCTO Hoslanma Boyutu puanlarini babalarmin egitim

diizeyine gore karsilastiran tek yonli varyans analizi sonuglar: verilmistir.

Tablo 81
MPCTO-H Puanlarinin Baba Egitim Dlzeyine Gore Tek Yonlii Varyans Analizi ile

Karsilastirilmasi

Kareler d Kareler 0
Toplami Ortalamasi
Gruplar Arast 103.621 4 25.905
Gruplar Igi 13161.793 820 16.051 1.614 0.169
Toplam 13265.413 824

Buna gore, ogrencilerin MPCTO Hoslanma Boyutu Puanlari babalarmin egitim
diizeyine gore anlaml: bir sekilde degismemektedir (F=1.614; p>0.05). Ogrencinin
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babasinin egitim diizeyi, 6grencinin matematik problemi ¢dzme hoslanma tutumuna

olumlu ya da olumsuz bir etki yapmamaktadir.

Ogrencilerin babalarinin egitim dizeylerine gére MPCTO Ogretim Boyutu

puanlarinin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 82’de verilmistir.

Tablo 82
MPCTO-O Puanlarinin Baba Egitim Dlzeyine Gore Ortalama Ve Standart Sapmalar:

N Ortalama Ss
IIkogretim 318 37.3994 4.61525
Lise 263 37.3650 4.95359
Meslek Yiksek Okulu 72 37.1389 5.09434
Fakulte 138 37.2391 4.79439
Yksek Lisans-Doktora 34 38.0588 4.05971
Toplam 825 37.3661 4.76886

Tablo 83’te Ggrencilerin MPCTO Ogretim Boyutu puanlarini babalarmin egitim

diizeyine gore karsilastiran tek yonli varyans analizi sonuglar: verilmistir.

Tablo 83
MPCTO-O Puanlarinin Baba Egitim Dizeyine Gore Tek Yonli Varyans Analizi ile

Karsilastirilmasi

Kareler Kareler

Toplami Ortalamasi P
Gruplar Arasi 22.609 4 5.652
Gruplar Igi 18716.840 820 22.825 0.248 0.911
Toplam 18739.450 824

Buna gore, ogrencilerin MPCTO Ogretim Boyutu Puanlari babalarmin egitim

diizeyine gore anlaml: bir sekilde degismemektedir (F=0.248; p>0.05). Ogrencinin
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babasinin egitim diizeyi, onun matematik problemi ¢ézme 6gretim boyutu tutumuna

olumlu ya da olumsuz bir etki yapmamaktadir.

4.2.3.6.Problem C6zme Tutumu ve Matematik basar

Bu kisimda ogrencilerin matematik basari testi puanlari ile Matematik Problemi
Co6zme Tutum Olgegi'nin biitiiniinden ve alt boyutlarindan aldiklar: puanlar arasinda
iliski olup olmadig: incelenmistir. Oncelikle 6grencilerin MPCTO’nin biitiiniinden ve
alt boyutlarindan aldiklari puanlarin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalari

Tablo 84’te verilmistir.

Tablo 84
MPCTO’nin Butuni ve Alt Boyutlarina Yénelik Puanlarin Aritmetik Ortalamalar: ve

Standart Sapmalar1

N Ortalama Ss
1. Boyut (Hoslanma) 825 21.6933 4.01233
2. Boyut (Ogretim) 825 37.3661 4.76886
MPCTO (Butiind) 825 59.0594 6.12888

Matematik basar: testi puanlar: ile Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi'nin
batund ve alt boyutlarindan alinan puanlar arasinda iliskiyi incelemek igin

hesaplanan Pearson korelasyon katsayilar: Tablo 85°te gosterilmistir.

Tablo 85
Matematik Basari Testi Puanlarmin MPCTO’nin Bitinii ve Alt Boyut Puanlari ile
Iliskisi

Matematik Basari

N r p
1. Boyut (Hoslanma) 825 0.111 0.001
2. Boyut (Ogretim) 825 0.209 0.000
MPCTO (Butiind) 825 0.235 0.000
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Bu sonuca gore; Ogrencilerin Matematik Basari Testi puanlar1 ile Matematik
Problemi Cozme Tutum Olgegi'nin biittiniinden aldiklar: puanlar arasinda (r=0.235;
p<0.01), MPCTO hoslanma boyutundan aldiklar: puanlar arasinda (r=0.111;
p<0.01), ve MPCTO ogretim boyutundan aldiklar: puanlar arasinda (r=0.227;
p<0.01) anlamli iliski belirlenmistir. Ogrencilerin Matematik basaris: ile problem
¢cOzme tutumu arasindaki iliski, matematik basarisi ile diger iki boyut (hoslanma ve
ogretim) tutumlar: arasindaki iliskiden biraz daha yuksektir. Diger 6nemli bir nokta
da; 6grencilerin problem ¢ozme 6gretim boyutu tutumlar: ile matematik basarilari
arasindaki iliski, problem ¢6zme hoslanma boyutu tutumlar: ve matematik basarilar

arasindaki iliskiden ¢ok daha yuksek gorinmektedir.
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BOLUM V

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu bolimde arastirma bulgulari dogrultusunda sonug, tartisma ve Onerilere yer
verilmistir. Once Matematik Problemi Cozme Olgegi’nin gecerlik ve glvenirlik
caligmast ile ilgili sonuglar daha sonra arastirmanin alt problemleri dogrultusunda
matematik basari, problem ¢dzme tutumlar: ilgili sonuglar tartisilmis ve Onerilere

yer verilmistir.
5.1. OLCEK GELISTIRME CALISMASI ILE ILGILi SONUCLAR

Bu arastirmanin ilk asamasinda, matematik problemi ¢ozme siirecinde ilkdgretim 1.
kademe Ogrencilerinin tutumlarini gesitli boyutlariyla 6lgebilecek gegerli ve glvenilir
iki boyutlu 5711 likert tipi bir tutum 6lcegi olan Matematik Problemi C6zme Tutum
Olgegi (MPCTO) gelistirilmistir.

Olgek gelistirme calismalar: deneysel siirece uygun bir sekilde gerceklestirilmistir. Bu
surecte literattr ve uzman yaklasimlar: sayesinde 6nce 77 maddeden olusan taslak
Olcek formu olusturulmustur. Bu taslak form, 6grencilerin matematik problem ¢ézme
ile ilgili tutumlarini, Dbilissel, duyussal ve davramissal Ogeler dikkate alinarak
hazirlanmistir. Maddelerin yalin, agik olmasina, ¢ift olumsuzlama icermemesine ve
olumlu-olumsuz dengesine dikkat edilmistir. 6, 7 ve 8. siiflardan birer siif
secilerek taslak Olcek uygulanip son kontrolleri yapildiktan sonra hedef kitle ile
benzer dzellikler tasiyan ilkogretim 6, 7 ve 8. smiflarinda 6grenim gérmekte olan 638
ogrenciden olusan yansiz bir 6rneklem grubuna deneme uygulamasi yapilmistir.
Olgegin gecerlik cahsmasinda faktor analizi  uygulanacagindan Grneklem
blyikligunun olgekteki madde sayisinin en az 5 kati olmasi gerektigi hususuna
dikkat edilmistir. ilk uygulama sonras1 elde edilen cevaplar icin madde olumlu ise
‘tamamen katiliyorum’ segenegine 5 puan ve diger seceneklere sirasiyla 4, 3, 2, 1;
madde olumsuz ise ‘kesinlikle katilmiyorum’ segenegine 5 ve digerlerine sirasiyla 4,
3, 2, 1 puan verilerek toplam 0lcek puani elde edilmistir. Sonra 6lgegin yapisi
hakkinda bilgiye sahip olmak igin faktor analizi yapilmistir. Madde analizine

gecmeden Olcek puanlarinin dagilimi incelenmis, betimsel istatistikleri yapilmistir.
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Bir sonraki agamada ise Olcegin tek boyutluluk 6zelligini saglamak amaciyla madde

analizine gecilerek 6lgege son sekli verilmistir.

5.1.1.Faktor Analizi Sonucglan

Olgegin yap1 gecerliligini belirlemek icin yapilan faktor analizi ile 6lgekte yer alan
maddelerin problem ¢6zme tutumu ile ilgili hangi faktorleri oOlctigu ortaya
cikarilmistir.  ilk asamada veri yapismin faktor analizi icin uygun olup olmadig:
Kaiser Meyer OIlkin testi ve Barlett testi yontemlerinden yararlanilarak kontrol
edilmistir. KMO (Kaiser Meyer OlKkin) testi degeri 0.899 ve Bartlett testi sonucu ise
3001.764 (p<0.05) olarak bulunmustur. Bu iki deger faktor analizi yapmak igin veri
kiimesinin uygun oldugunu gosterir. Bu degerin 0.50°nin (zerinde olmasi

gerekmektedir. %

Bir sonraki asamada faktor sayisinin belirlenmesine gecilmis ve bunun igin Ug
degisik olcit kullanmilmistir. Bunlardan biri 6z deger (eigenvalue) istatistigidir. Bu
arastirmada, baslangicta faktor sayisi igcin her hangi bir sinirlama getirilmemis, 6z
degeri 1’den blyuk olan faktorler olgcege alinmis ve bunun sonucunda iki faktor
belirlenmistir. Baska bir yaklasim ise faktorlerin 6z degerlerine dayali olarak ¢izilen
¢izgi grafiginin incelenmesidir. Bu grafik incelenmis, ikinci faktdrden sonra hizli bir
distis olmas: ve bu noktadan sonra grafigin yatay bir seyir izlemesi nedeniyle,
Olgekteki faktor sayisi ikiyle sinirlandirilmigtir. Faktor sayisini belirlemede bir diger
yaklasim ise aciklanan varyans oranina bakilmasidir. Faktér analizi sonucunda
ulasilan varyans oranlarmin yiksek olmas: da Olgegin faktor yapisinin glcli
oldugunu gosterir. Ilk iki faktor tarafindan agiklanan toplam varyans miktariin %
42,693 oldugu diger faktorlerin toplam varyansa katkilarmin dusiik oldugu (%5’in
altinda) gorulmustir. Bu varyans degeri iki faktorli bir 6lcek icin kabul edilebilir bir

degerdir.

Sonraki asamada ayn1 yapiy1 6lcmeyen maddelerin ayiklanmasina gecilmis ve bunun
icin iki degisik Olglt dikkate alinmistir. Bunlardan birincisi; bir maddenin diger

maddelerle paylastigi varyans miktari anlamimna gelen ortak varyans(communality)

1% Kalayci, S. (2005). 5.322
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miktaridir. Ortak varyans: disuk maddeler atildiktan sonra yapilacak analiz
sonucunda agiklanan toplam varyans miktar: artar. Bu ¢alismada 0,30°un altinda
ortak varyans degerine sahip maddeler analizden ¢ikarilmistir. ikinci 6lgit ise faktor
yuk degeridir. Faktor yuk degeri (factor loading) maddelerin faktorlerle olan
iligkisini agiklayan bir katsayidir ki maddenin yer aldigi1 faktordeki yik degerinin
yuksek olmasi tavsiye edilir. Bu sarta uyan maddelerin olusturdugu bir kiimenin, bir
kavrami ya da yapry: 6lctigu soylenebilir. Faktor yiik degerinin 0.45 ya da tzerinde
olmasi sec¢im igin iyi bir dlgit kabul edilir. Bu ¢alismada nihai 6lgekte yer alan bir

maddelerin faktor yik degerleri 0.49 ve Uzerindedir.

Sonraki adimda faktorleri isimlendirmek ve yorumlayabilmek amaciyla dik
dondurme (orthogonal rotation) varimax teknigi kullanilmistir. Maddelerin faktor
yuk degerlerini gosteren faktor matrisinin (component matrix) varimax teknigi ile
dondurilmesi sonucu elde edilen dondarilmis faktor matrisinde (rotated component
matrix) maddelerin bir faktordeki yiku artarken diger faktordeki yiki azalr ve
boylece faktorler daha kolay yorumlanabilir. Bu yorum yapilirken birbirinden
bagimsiz faktorler olusturmak icin bir maddeye ait faktor yiik degerinin bir faktorde
yuksek iken baska bir faktorde dusik ve aralarindaki farkin en az 0.10 olmasina
dikkat edilmistir. Bu ¢alismada nihai Olgekte yer alan bir maddelerin ortak varyans

degeri 0.309 ve lzerindedir.

Tum bu Olgitler dikkate alinarak yapilan faktor analizleri sonucunda 58 madde,
Olgekten ¢ikarilmis 6lgekte iki faktorde toplam 19 madde kalmistir. Son asama olarak
her iki faktordeki maddeler dikkate alinarak faktorler isimlendirilmistir. Faktor
yukleri 0.569 ile 0.793 arasinda degisen 10 maddeden olusan birinci faktdre; bu
faktorde yer alan maddeler genel olarak 6grencinin problem c¢6zmeyi sevip
sevmedigi, problem ¢Ozerken sikilip sikilmadigi ya da zorlanip zorlanmadig: ile ilgili
tutumlarini yansittigi icin “ Hoslanma Boyutu” denilmistir. Faktor yikleri 0.490 ile
0.722 arasinda degisen 9 maddeden olusan ikinci faktore de; bu faktorde yer alan
maddeler dgrencinin problem ¢ozmenin 6gretim sireci ile ilgili tutumlarini yansittig:

icin “ Ogretim Boyutu” ad: verilmistir.
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5.1.2.Madde Analizi Sonuglan

Faktor analizi asamasi tamamlandiktan sonra likert tipi bir tutum 6lgeginin en 6nemli
ozelligi olan tek boyutluluk 6zelligini saglamak icin madde analizine gecilmistir.'®’
Madde analizleri her bir alt boyut ve 6lgegin bitlnune iliskin olarak ayri ayri

gerceklestirilmistir.

Madde analizine gegmeden MPCTO’nin bitiiniini kapsayan betimsel istatistikler
verilmistir. MPCTO puanlarmin en disiigii 37, en yiiksegi ise 95 oldugu icin dizinin
genisligi 58’dir. Genisligin yiksek olmas: istenen bir durumdur. Olgegin puan
ortalamas1 68.527, ortanca degeri 69, standart sapmasi ise 12.087 olarak
belirlenmistir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 19 ve en yiksek puamn 95
oldugundan 6grencilerin 6lgekten aldiklar1 puan ortalamasina gore problem ¢ézme
ile ilgili olumlu tutumlara sahip olduklar1 séylenebilir. Ayrica Matematik Problemi
Cozme Tutum Olgegi maddelerinin aritmetik ortalamalarmin ortalamas: 3.607 ve
standart sapma degerlerinin ortalamas: ise 1.223’tir. Olgegin 5°li likert tipi
derecelendirme 0Olgegi oldugu dasundldiginde bu veri de ayni sonucu

desteklemektedir.

Dagilim igin hesaplanan carpiklik katsayist -0.005 (z=-0.037; p>0.05), basiklik
katsayis1 -0.766 (z=-2.816; p>0.05), Kolmogorov-Smirnov(K-S) Testi sonucu
(z=1.163; p>0.05) MPCTO verilerinin normal dagilima uygun oldugunu gosterir.
Sonraki asamada madde analizi islemlerine gecilerek 0.01 anlamlilik duzeyi esas
alinarak madde toplam, madde kalan ve madde ayirt edicilik indeksleri

hesaplanmistir.

Test maddelerinden alinan puanlar ile testin toplam puani arasindaki iliskiyi
aciklayan madde toplam korelasyonu, Pearson Momentler carpimi korelasyon

8 Olgek maddelerinin korelasyon katsayilar1 0.320-

katsayist ile hesaplanmustir.'®
0.722 arahginda c¢ikmis ve bu degerler istatistiksel olarak anlamli (p<0.01)

bulunmustur. Madde toplam korelasyonlarmin pozitif ve yuksek olmasi, maddelerin

17 Tavsancil, E. (2006). 5.148
168 Biyiikoztiirk, S. (2007). s.165.
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benzer davraniglart ornekledigini ve testin i¢ tutarhliginin yiksek oldugunu

gOstermistir.

Olgek maddelerine ait bir maddenin kendisi hari¢ diger maddelerden elde edilen
toplam puanla iligkisini agiklayan madde kalan koreldsyonu ise yine Pearson
Momentler ¢arpimi korelasyon katsayisi ile hesaplanmis ve bu degerler 0.237-0.662
araliginda ¢ikmis 0.01 dlzeyinde istatistiksel olarak anlamli bulunmustur. Madde
kalan korelasyon Kkatsayilarinin en az 0.20 olmast istenen bir durum*® oldugundan

Olgekteki maddeler icin bir sorun olusmamistur.

Olgekte en ayirict maddeleri secebilmek icin yapilan madde ayirt edicilik analizinde;
Her madde i¢in hesaplanan madde ortalamalar: arasindaki fark, bagimsiz grup t-testi
ile karsilastirilmis ve maddelerinin ayirt etme guclnu gosteren t degerleri 5.130 ile
17.920 arasinda bulunmustur. Bir maddeye ait bu degerin biyuk olmas: 0 maddenin

ayirt etme giictiniin yiiksek oldugunu gdsterir."

MPCTO-H puanlarinin en disiigii 10, en yiiksegi ise 50 oldugu icin dizinin genisligi
40’trr. Olgegin puan ortalamas: 32.502, ortanca degeri 33, standart sapmas ise 9.102
olarak belirlenmistir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 10 ve en yiiksek puanin
50 oldugundan Ogrencilerin 6lgekten aldiklari puan ortalamasina gére problem
¢cozmekten hoslandiklar1 sdylenebilir. Dagilim igin hesaplanan carpiklik katsayisi
(-0.285), basiklik katsayis1 (-0.498) MPCTO-H’nin carpikhg: ve basikliginin ideal
seviyede oldugunu ve uygulanan Kolmogorov-Smirnov(K-S) Testi sonucu (z=0.985;
p>0.05) normal dagilima uygun ozellikte oldugunu gostermistir. MPCTO-H’deki
maddelerin madde-toplam koreldsyonlar:1 (0.564-0.800), madde-kalan korelasyon
katsayilar1 (0.448-0.736) ve madde ayirt edicilik katsayilari (10.904-24.850)
istatistiksel olarak anlamli sonuglar verdigi igin bu maddelerin ayn1 amac 6lgtigund,

guvenirliklerinin yiiksek oldugunu soyleyebiliriz.

MPCTO-O puanlarinin en disiigl 18, en yiiksegi ise 45 oldugu icin dizinin genisligi
27°dir. Olgegin puan ortalamas: 33.524, ortanca degeri 34, standart sapmasi ise 5.440

olarak belirlenmistir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 9 ve en yiiksek puanin 45

189 Tavsancil, E. (2006). s.149.
0 Tavsancil, E. (2006). 5.150-151.
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oldugundan 6grencilerin 6lgekten aldiklar1 puan ortalamasina gore problem ¢tzme
stirecinin dgretimi ile ilgili olumlu tutumlara sahip olduklar1 s6ylenebilir. Dagilim
icin hesaplanan carpiklik katsayis1 (-0.323), basiklik Kkatsayis1 (-0.190) MPCTO-O
pualarmin carpikhgi ve basikhiginin ideal seviyede oldugunu ve uygulanan
Kolmogorov-Smirnov(K-S) Testi sonucu (z=1.306; p>0.05) normal dagilima uygun
ozellikte oldugunu gostermisti. MPCTO-O’deki maddelerin  madde-toplam
korelasyonlar: (0.566- 0.672), madde-kalan korelésyon katsayilar: (0.420-0.548) ve
madde ayirt edicilik katsayilar1 (9.375-12.464) istatistiksel olarak anlaml: sonuclar
verdigi igin bu maddelerin ayn1 amaci 6lgttigiinu, guvenirliklerinin yuksek oldugunu

sOyleyebiliriz.

5.1.3.Gegerlik

Gegerlik; bir Olcme aracinin Olgmeyi amacgladigi Ozelligi baska bir 0Ozellikle
karistirmadan  dogru  Glgebilme derecesinin  gostergesi, gelistirilme amacina
uygunlugudur. Olctugl seyle ilgili olan ve 6lctugii seyi tutarh olarak dlgen bir 6lcek
gecerlidir.*™* 172 Gegerligin, icerik (kapsam) gecerligi, gériiniis gecerligi, 6lciit (kriter)
gecerligi, yap1 gecerligi gibi gesitleri vardir.

MPCTO’nin icerik gegerligi icin Glcekte yer alan her bir maddenin 6lgegin amacina
ne derecede uygun oldugu belirlenmeye calisilmis, bu ama¢ dogrultusunda 6nce
literatUr taramasi yapilmis ve daha ©nce gelistirilmis gecerli, guvenilir problem
¢cozme tutum Olgekleri incelenmistir. Akademisyen ve 6gretmenlerin goruslerine de
basvurularak 6grencilerin problem ¢6zme tutumlarmi belli boyutlarda 6lgmeyi
amaclayan olcegin taslak formu olusturulmustur. Ayrica M.U. A.E.F. ilkogretim
Boliimi Matematik Ogretmenligi 4. Siif 6grencileriyle maddeler tek tek tartisilmis

ve kontrolleri yapilmstir.

Genelde kapsam gecerligi basligi altinda degerlendirilen gorunis gecerligi, bir
dlcegin dlcmek istedigi ozelligi dlciiyor gdziikmesidir.'™ Gériiniis gegerligi icin
testin ismi, aciklamalar, testin diizeni gibi faktorlere dikkat edilmistir.'™* Gerek

71 Tekin, H. (2000).

72 Tavsancil, E. (2006). s.35
173 Tekin, H. (2000).

74 Biyiikoztirk, S.(2007)
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uzmanlarin olumlu gorist gerekse uygulama asamasinda problem yasanmamasi

MPCTO’nin gériints gecerligini desteklemektedir.

Bir Olcegin gegerlik calismasi, Olcege dayanarak yapilacak ¢ikarimlar: destekleyen
verilerin toplanma siirecidir.*”> MPCTO ile es zamanl uygulanan Matematik Basar:
Testlerinin puanlar1 arasinda pozitif yonde iliski (r=0.235; p<0.01) olmas1
MPCTO'nin gegerligini destekleyen bir gostergedir.

Yap1 gecerligine sahip bir 0lcekle bireyleri tanimlanan yapiya (problem ¢ozme tutumu)
uygun bicimde aywrabilir ve bu 06lgegi kullanarak elde ettigimiz puanlarla bu yonde
aciklama yapabiliriz.'"® Yap: gegerligi icin MPCTO ile alt boyutlari MPCTO-H
(Hoslanma Boyutu) ve MPCTO-H (Ogretim Boyutu) arasinda ve alt boyutlarin
kendi arasinda anlamli bir iliski olup olmadigina Pearson momentler c¢arpimi
korelasyon katsayis1 hesaplanarak bakilmis ve bu iliskilerin anlamli diizeyde oldugu
saptanmistir. MPCTO ile MPCTO-H arasinda yiiksek (r=0.88; p<0.01); ve MPCTO
ile MPCTO-O arasinda orta (r= 0.69; p < 0.01 ) alt 6lgeklerinin kendi aralarinda
distk iligki (r= 0,27; p<0.01) oldugu belirlenmistir. Alt boyutlarin arasinda dustk
dizeyde iligki olmasi beklenen bir durum olup bu her iki boyutun birbirinden
bagimsiz yapilar oldugunun bir gostergesidir ve 6lgegin yap1 gecerligini de destekler.
Bir Olcek icin yapilan faktor analizi, olcegin alt boyutlarini yani yapilari ortaya
cikardigindan ve yine Olgek icin yapilan madde analizi, likert tipi bir tutum dlgeginin en
onemli 6zelligi olan tek boyutluluk 6zelligini saglamaya yonelik oldugundan yap:

7

gecerliligi ile baglantilidir.*”” Her iki analiz sonuglari 6nceki iki bolimde

verildiginden burada tekrar verilmeyecektir.

5.1.4.Guvenirlik

Bir 6lgek ne kadar guvenilirse o Olgekle yapilan bagimsiz 6lgtimlerdeki sonuglar da
birbiriyle o kadar benzerlik ve kararlilik gosterir.!”® Olcme aracmin giivenirligi

saglamas igin Test Tekrar Test Glvenirligi (Zamana gore degismezlik), Esdeger

175 Tavsancil, E. (2006).

178 Onetl, H. (1995).

Y7 Tavsancil, E. (2006). s.148
178 Biyiikoztiirk, S.(2007)
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formlar ve i¢ tutarhlik yontemleri kullanilir. MPCTO’nin gelistirilmesinde bu

yontemlerden ikisi kullaniimis, esdeger formlar yonteminden yararlaniimamastur.

Test Tekrar Test Glvenirligini saglamak icin, MPCTO ilk uygulama yapildiktan 4
hafta sonra calhsma grubundan 108 kisiye tekrar uygulanmis ve iki uygulamadaki
Olglimler arasindaki iliski Pearson momentler carpimi Kkorelasyon katsayisi ile
hesaplanmis ve ayrica iliskili 6rneklemler igin t-testi yapilmistir. MPCTO’nin Test
Tekrar Test guvenirliginin sinanmasina iliskin olarak yapilan iliskili grup t-testi
sonucunda (t = -0.904, p > 0.05) 6grencilerin MPCTO puanlarmin ortalamalarinin
iki uygulama sonucunda 0.05 duzeyinde anlamli bir farklilik gdstermedigi, ayrica
hesaplanan Pearson Momentler Carpimi Koreldsyon Katsayisi (r = 0.887; p = 0.000)
ile iki uygulama sonucunda elde edilen 6lcek puanlar1 arasindaki iliskinin yiksek
derecede oldugu gorilmastur.

Bolinmis test cozimlemeleri yoluyla elde edilen i¢ tutarhilik katsayilari da
givenirligin  tespitinde  kullanilan  yontemlerden  biridir.  BoOlinmis  test
¢cozimlemelerinde i¢ tutarlilik katsayisinin hesaplanmasinda Spearman Brown,
Cronbach Alfa, Guttman formiilleri kullanilmistir. MPCTO’nin gelistirilmesinde, ic
tutarhilik hesaplar: tutum 0Olgeginin timi ve onu olusturan alt 6lgekler icin ayr1 ayri
bu tic yontemle hesaplanmistir. MPCTO’nin bitiiniine (Cronbach Alfa = 0.848,
Spearman-Brown = 0.837, Guttman = 0.803), Hoslanma Boyutuna (Cronbach Alfa=
0.869, Spearman-Brown=0.853, Guttman=0.847), ve Ogretim Boyutuna (Cronbach
Alfa=0.777, Spearman-Brown=0.705, Guttman = 0.756) iliskin ¢ ayr1 i¢ tutarlilik
katsayismin yiksek oldugu belirlenmistir. I¢ tutarhlik katsayilar1 0.80 degerinden
blyik olan MPCTO, gtivenilirligi yiiksek bir 6lgme aracidr.

I¢ tutarlik olcekteki tim maddelerin ayni 6zelligi 6lctigiintin baska bir deyisle testin
homojenliginin gostergesidir. Bu nedenle 6lgek igin yapilan faktor analizi maddelerin
homojenligini sagladigindan 6lcegin giivenirligine katki saglar.'” Bu nedenle

MPCTO icin yapilan faktor analizi 6lgegin glvenirligini artirmada katki saglamistur.

17 Tavsancil, E. (2006).
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Madde analizinde incelenen madde toplam ve madde kalan korelasyonlari ile bir
maddenin toplam puanla iliskileri dusuk ise o maddenin farkl bir 6zelligi olctigi
disundlur. Toplamla korelasyonu dustik olan bir madde 6lgekten cikartildiginda
cronbach alfa katsayis artryorsa bu madde 6lcegin giivenirligini desteklemiyordur.'®
MPCTO icin yapilan madde analizi de 6lcegin giivenirligi icin katki saglamistur.

5.2. ILISKISEL TARAMA CALISMASI ILE iLGILI SONUCLAR

Kisisel Bilgiler Anketin (KBA) kullanilarak elde edilen cinsiyet, smif, akademik
basari, anne-baba egitim durumu ile ilgili verilerin analizi su sekildedir: 825 kisilik
orneklemin %50,1”ini erkek, %49,9’unu kiz 6grenciler olusturmakta, hemen hemen
esit sayida erkek ve kiz 6grenci vardir. Ogrencilerin %30,5’ini 6. simf, %38,9’unu 7.
Smif ve %30,5” ini 8. smif Ogrencileri olusturmaktadir. Siniflara gére 6grenci
dagilmmin yakin oldugu soylenebilir. Ogrencilerin annelerinin %56,7 si ilk ya da
ortaokul, %27,5 i lise, %4,2 si meslek ylksek okulu, %9,8 i fakilte ve %1,7 si
yuksek lisans-doktora diplomasina sahiptir. Yaklasik %85’i ilk ve orta dereceli bir
egitim kurumundan mezundur. Ogrencilerin babalarinin %38,5 i ilk ya da ortaokul,
%31,9 u lise %8,7 i meslek yuksek okulu, %16,7 si fakulte ve %4,1 i yuksek lisans
ya da doktora diplomasina sahiptir. Yaklasik %70’i ilk ve orta dereceli bir egitim
kurumundan mezundur. Ogrencilerin son tic dénem matematik karne notlarmnin
aritmetik ortalamasi alinarak hesaplanan akademik basarilarina gore; %8,2’si gegmez
(1), %13,2’si geger (2), %26,4°0 orta (3), %27,3°U iyi (4) ve %24,8’i pekiyi (5)
dizeyindedir. Frekans yizdelerine gore ogrencilerin akademik basarilari ayni

dizeyde olmayip fakl: diizeylere dagilmistir.
5.2.1.Matematik Basarsi ile ilgili Sonuclar

Ilk olarak 6rneklemdeki 6grencilerin matematik basarilari, cinsiyetlerine gére
bagimsiz grup t-testi ile karsilastirilmis test sonucunda (t=-1.778, p>0.05) 6grencilere

uygulanan matematik basari testi puanlarmin 0.05 diizeyinde cinsiyete gore anlamli
bir farklihik gostermedigi anlasiimistir. Erkeklerin basar: testi ortalamas: (X erkek

=50.157) kizlarin basar:1 testi ortalamasindan (5_(1(12 =47.665) yuksek olmasina

180 Tavsancil, E. (2006).
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ragmen bu anlamli bir fark olusturmamistir. Degisik arastirmalarda ¢ikan sonuclar da
bu yonde olup duyussal faktorler agisindan erkek 6grencilerin daha avantajli olmasi

nedeniyle basarilarmin biraz daha yiksek ¢iktig1 séylenmektedir, 181 182 183 184 185 186

Ogrencilerin matematik basarilar: smif seviyelerine gére tek yonli varyans analizi ile
karsilastirilmis ve 0grencilerin matematik basarisinin smif diizeylerine gore anlamh
bir farkliliga sahip oldugu gériilmiistiir (F=10.074; p<0.05). Eta-kare (n?) korelasyon
katsayisina gore, Ogrencilerin smif dizeyleri, matematik basarilarindaki toplam
varyansin %2,4’sini agiklamaktadir. Bu biyukluk disuk seviyede bir etki payi olarak

187

yorumlanmaktadir Smif duzeylerine gdre matematik basarilari icin yapilan

Tamhane’s T2 sonuglarina gore, 8. smif dgrencilerinin matematik basar1 diizeyi (X

gsmf =53,1746), 6. Siif (X6smf =48,7269) ve 7. siif (X7.smf =45,6449)
ogrencilerinin basar1 diizeyinden daha yuksektir. Degisik calismalarda basar1 duzeyi
ile siif diizeyi arasinda anlamli farklar bulunmustur.'®® #° Bu farkin nedeni; 8. Siuf
ogrencilerinin OKS (Ortadgretim Kuramlari Segme Sinavi) igin hazirlik yapmalari ve
bu nedenle problem ¢ézme tecriibelerinin ve hizlarmin alt siniflara gére daha fazla

olmasi olarak yorumlanabilir.

Matematik basarisi, akademik basar1 dizeyine gore tek yonlu varyans analizi ile
karsilastirilmis ve analiz sonuglarina gore; 6grencilerin matematik basarilarinin
akademik basar1 dlzeylerine goOre anlamli bir sekilde degistigi goralmustur.
(F=46.208; p<0.05). Eta-kare (nz) koreldsyon Kkatsayisina goOre, Ogrencilerin
akademik duzeyleri matematik basarilarindaki toplam varyansin = %18’ini
aciklamaktadir. Bu biyuklugun yiiksek seviyede bir etki pay:1 oldugu sdylenebilir. Bu

sonucglara gore, Gecmez (1) duzeydeki ogrencilerin matematik basar1 testi

puanlarmin ortalamasi ()_(ge(_;mez:35,0025) ve Geger diuzeydeki 6grencilerin

181 Akin, F. (2002).

182 yenilmez, K. ve Duman, A. (2008).
183 Feingold, A. (1988).

184 Fennema, E. (1985).

18 Tella, A. (2007).

18 Doyal, G. (1972).

87 Biiyukoztirk, S.(2007). 5.46.

188 Akun, F. (2002).

189 Fennema, E. & Sherman, J.A. (1978).

125



matematik basar testi puanlarmin ortalamasi (X gecer=38,5336) arasinda anlaml bir

fark olmayip bu iki grupta bulunan 6grenciler matematik basari dizeyi olarak
birbirine yakin basar1 gostermislerdir. Gegmez ()_(gegmez:35,0025) dizeydeki

sgrenciler, Orta (Xorta=44,2018), iyi (Xiyi=51,5289), Pekiyi (X pekiyi=61,0772)
dizeyindeki 6grencilerden basari duzeyine gore anlamli bir sekilde farkhilasarak
distik basar: gostermislerdir. Benzer sekilde Geger(2) diizeydeki dgrenciler, lyi (4)
ve Pekiyi (5) dizeyindeki 6grencilerden basari diizeyine gore anlamli bir sekilde

farklilik gostermektedir. Geger dlzeydeki Ogrencilerin matematik basar1 testi

puanlarmin ortalamasi ()_(geger:38,5336), Iyi (5_(iyi251,5289) ve Pekiyi (5_(
pekiyi=61,0772) dlzeyindeki Ogrencilerin basar: testi ortalamalarindan ¢ok daha
dustktir. Akademik basar1 duzeyi yikseldikce matematik basari puanlarinin

ortalamasmin da yiikseldigi gériilmiistiir.**

Ogrencilerin matematik basarilari anne egitim diizeyine gore anlaml: bir sekilde
degismektedir (F=5.437; p<0.05). Eta-kare (n°) korelasyon katsayisina gore,
ogrencilerin annelerinin egitim dizeyleri, matematik basarilarindaki toplam
varyansin %3’tUnu aciklamaktadir. Bu biydkligin distk seviyede bir etki pay:

oldugu soylenebilir. Matematik basarisina gore annesi fakilte mezunu olan
ogrenciler ()_(fakulte:55,9012) ile annesi ilkdgretim dlizeyinde egitim alan 6grenciler
()_(ilkbgretim:46,4893) arasinda anlamli sayilabilecek bir farklilik bulunmaktadir.
Annesi fakilte mezunu olan Ogrencilerin matematik basarisi ()_(fakulte:55,9012),

annesi ilkogretim dlzeyinde egitim alan 6grencilerin matematik basarisindan (X
ilkogretim=46,4893) daha yiksektir. Bununla birlikte diger gruplar arasinda anlaml

sayilabilecek bir farklilik bulunamamuistir.

Ogrencilerin matematik basarilar1 babalarinin egitim diizeyine gore anlamli bir
sekilde degismektedir ( F=8.273; p<0.05). Eta-kare (n2) korelésyon katsayisina
goOre, Ogrencilerin babalarinin egitim dizeyleri, matematik basarilarindaki toplam
varyansin %4’tnu aciklamaktadir. Bu biydkligin distk seviyede bir etki pay:
oldugu soylenebilir. Matematik basarisina gore babasi fakiilte mezunu olan

%0 venilmez, K. ve Duman, A. (2008).
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ogrenciler ()_(fakulte:56,2826) ile babasi ilkdgretim dlizeyinde egitim alan 6grenciler

()_(ilkégretim:45,9025) arasinda ve babasi lise dizeyinde egitim alan dgrenciler (5_(
lise=47,7985) arasinda anlaml:i sayilabilecek bir farklilik vardir. Babasi tniversite
mezunu olan 6grencilerin matematik basaris1 babalarmin egitim diizeyi ilkdgretim ve
lise olan 6grencilere gore daha yulksektir. Bununla birlikte diger gruplar arasinda
anlamli sayilabilecek bir farklilik bulunamamistir. Baba egitim diizeyi ve annenin
egitim dlzeyi artikca Ogrencinin matematik basar1 dlzeyinin de arttigi

gozlenmektedir. Bu da arastirmalarin sonuclari ile drtiismektedir, 19t 192 193 194 195

5.2.2.Matematik Problemi Cézme Tutumu ile Tlgili Sonuclar

Cinsiyet degiskenine iliskin olarak yapilan bagimsiz grup t-testi sonucunda
ogrencilere uygulanan Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi puanlarinin

cinsiyete gore anlaml: bir farklilik gostermedigi soylenebilir (t=0.631, p>0.05).
Erkeklerin problem ¢6zmeye yonelik tutumlari ile ()_(erkek =58,9249) kiz 6grencilerin

problem ¢ozmeye yonelik tutumlar1 ()_(klz =59,1942) birbirine oldukga yakindir.

Cinsiyet degiskenine iliskin olarak yapilan bagimsiz grup t-testi sonucunda
ogrencilere uygulanan Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi hoslanma boyutu
puanlarmin cinsiyete gore anlamli bir farklilik gosterdigi soylenebilir (t=-2.396,

p<0.05). Erkeklerin problem ¢tzmekten ()_(erkek = 22,0266) kiz 6grencilerden ()_(klz
= 21,3592) daha ¢ok hoslandigi s6ylenebilir. Bu durumda matematik basarilarinin
kiz 0grencilere gore biraz daha yiiksek olmasi ile iligskilendirilebilir.

Cinsiyet degiskenine iliskin olarak yapilan bagimsiz grup t-testi sonucunda
ogrencilere uygulanan Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi 6gretim boyutu
puanlarinin 0.01 duzeyinde cinsiyete gore anlamli bir farklilik gosterdigi soylenebilir
(t=2.833, p<0.01). Kiz 6grencilerin problem ¢6zme surecinin O0gretim boyutuna

31 McMullen, C. (2005).

192 Beaton A.E., Mullis 1.V.S., Martin O.M., Gonzalez E.J., Kelly D.L., & Smith T.A. (1996).
1% Schneider, D. (1984).

1% McMullen, C. (2005).

1% Greenwood, L. (1997).
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yonelik tutumlari ()_(klz = 37,8350) erkek Ogrencilerin tutumlarina gore ()_(erkek =
36,8983) daha olumludur.

Erkeklerin hoslanma boyutu puan ()_(erkek = 22,0266>)_(k12 = 21,3592), kiuzlarin ise

ogretim boyutu puant ()_(klz = 37,8350>>_(erkek = 36,8983) daha yiiksek ¢ikmis ve
Olgek alt boyutlar1 cinsiyet degiskeni agisindan anlamii bir farklilik géstermistir. Bu
durum O6lgegin bitlnunden alinan toplam puanit dengelediginden Matematik
Problemi Coézme Tutum Olgegi puam cinsiyete gore anlamli bir farkhlik

gostermemistir.

Ogrencilerin matematik problem ¢ozme tutumlar: sinif diizeylerine gore anlamlz bir
sekilde farklilasmistir (F=5.273; p<0.05). Eta-kare (n2) korelasyon katsayisina gore,
ogrencilerin siif dizeyleri, matematik problem ¢6zme tutumlarindaki toplam
varyansin %1,3’unu agiklamaktadir. Bu biyiklik dusik seviyede bir etki pay: olarak
yorumlanabilir. 8. simif 6grencileri ile 6. simf 6grencileri matematik problem ¢ozme

tutumlar: agisindan farklilik gostermektedir. 6. smif 6grencilerinin problem ¢ozmeye

yonelik tutumlar: (Xalina =59,9841) 8. smif 6grencilerinin tutumlarina gore (X
sekizinci = 58,2262) daha olumludur. Bu durum, arastirmalarda ac¢iga ¢ikan “Smif
dizeyi arttikca matematik ve problem ¢6zmeye yonelik tutumlar daha olumsuz olur.”

sonucuyla ortiismektedir. *° 1%’

Ogrencilerin matematik problemi ¢6zmekten hoslanma boyutu tutumlar: ile sinif
diizeyi arasinda anlamli bir iligki olmadig: (F=0.015; p>0.05) halde 6gretim boyutu
tutumlarmin smif dizeyine gore anlamli bir sekilde farkhlastigi goralmustur
(F=8.243; p<0.05). Eta-kare (n2) korelédsyon katsayisina gore, dgrencilerin smif
diizeyi, matematik problem ¢tzme Ogretim boyutu tutumlarindaki toplam varyansin
%2’sini agiklamaktadiwr. Bu biydklik disik seviyede bir etki pay:r olarak
yorumlanabilir. 8.smif 6grencileri ile 6. smif 6grencileri matematik problem ¢tzme

ogretim boyutu tutumlar: acisindan farklilik gostermektedir. 6. simif 0grencilerinin

% Furner, J. M., & Berman, B. T. (2003).
97 Schoenfeld, A.H. (1985).
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problem ¢6zmenin 6gretim surecine yonelik tutumlar (3_(a|t1nm = 38,2540) 8. siif

ogrencilerin tutumlarina gore ()_(sekizinci = 36,5476) daha olumludur. Bu durum 6.
Smif 6grencilerinin - yeni ilkdgretim matematik programina gore Ogretim
almalarindan kaynaklanmig olabilir. Arastirmalar yapilandirmaci sinif ici etkinlik ve
ogretim yontemlerinin 6grencinin matematik basarisini ve problem ¢6zme basarisini

artirdigi, 6grencide olumlu tutum olusturdugunu gdéstermektedir.

Ogrencilerin matematik problem ¢6zme tutumlarinin akademik basar: diizeyine gore
anlamli bir sekilde farklilastigi (F=13.666; p<0.05), Eta-kare (n2) korelasyon
katsayisina gore de, akademik basarmin, matematik problem ¢dzme tutumlarindaki
toplam varyansin %6’smi agikladig: anlagilmistir. Bu blydkligun orta seviyede bir
etki pay1 oldugu soylenebilir. Problem ¢6zme tutumuna gore gegcmez (1) dizeydeki

ogrenciler diger gruplarla anlamli a¢idan farkl: ve problem ¢6zme tutum 6Olcegi puan
ortalamalan(?_(gegmez = 54,8824) daha dusuktir. Gecer ()_(ge(_;er = 57,6422) ile
Gegmez, Geger ile Orta (Xora = 58,9679), Orta ile iyi (Xiyi = 59,8400) ve lyi ile

Pekiyi ()_(pekiyi = 60,4390) duzeydeki 6grenciler problem ¢6zme tutumlari agisindan
birbirine benzer olup aralarinda anlamli bir farkhilik yoktur. Akademik basar1 duzeyi
yukseldikce matematik problem ¢6zme tutumunun da daha olumlu oldugu

gorilmektedir. Bu da arastirmalarin sonuglari ile értismektedir.™*® *%°

Ogrencilerin matematik problem ¢6zme hoslanma boyutu tutumlarmin akademik
basar1 diizeyine gore anlamli bir sekilde farklilasmamasina karsin (F=1.386; p>0.05)
ogretim boyutu tutumlarinin (F=17.237; p<0.05) anlamli bir sekilde farklilastig
gorulmistir. Eta-kare (n2) korelasyon katsayisina gore, Ogrencilerin akademik
basarilari, matematik problem ¢6zme Ogretimine yoOnelik tutumlarindaki toplam
varyansin %8’ini agiklamaktadir. Bu buyukligin orta seviyede bir etki pay: oldugu

sOylenebilir. Problem ¢6zme Ggretim boyutu tutumuna goére gecmez (1) dizeydeki
ogrenciler diger gruplarla anlamli agidan farkli ve MPCTO-O puan ortalamalar: (X

gesmez = 34,2500) daha dustktir. Geger ()_(ge(_;er = 35,8165) ile Gegcmez, Geger ile

1% Akin, F. (2002).
199 Caliskan, M. (2004).
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Orta (Xorta = 37,0596), Orta ile Tyi (Xiyi = 38,0978) ve iyi ile Pekiyi (X pekiyi =
38,7463) duzeydeki 6grenciler problem ¢6zme tutumlar: agisindan birbirine benzer
olup aralarinda anlamh bir farkliik yoktur. Ogrencinin akademik basar1 dizeyi
yukseldikge matematik problem ¢ozme 6gretimi ile ilgili tutumunun da daha olumlu
oldugu anlasiimaktadir.

Anne egitim dizeyi ile problem ¢dzme tutumlar1 arasindaki iligski incelendiginde,
ogrencilerin MPCTO puanlarinin (F=0.499; p>0.05), MPCTO Hoslanma Boyutu
puanlarmin (F=0.807; p>0.05), MPCTO Ogretim Boyutu puanlarmin (F=0.080;
p>0.05) annelerinin egitim dlzeyine gore anlamli bir sekilde degismedigi
gOrulmastir. Diger taraftan baba egitim duzeyi ile problem ¢6zme tutumlari
arasindaki iliski incelendiginde de ayn: sekilde, 6grencilerin MPCTO puanlarmin
(F=0.253; p>0.05), MPCTO Hoslanma Boyutu puanlarinin (F=1.614; p>0.05),
MPCTO Ogretim Boyutu puanlarinin (F=0.248; p>0.05) babalarmnin egitim diizeyine
gore anlaml bir sekilde degismedigi gortlmustiir. Ogrencinin anne- babasmnin egitim
dizeyinin yuksek olmasi, onun matematik basarisina olumlu etki yapmasina
ragmen, matematik problemi ¢dézme tutumu, problem ¢6zmenin hoslanma ve
ogretim boyutu ile ilgili tutumlart matematik basarisina olumlu ya da olumsuz bir

etki yapmamaktadir.

Son olarak matematik basari testi puanlari ile Matematik Problemi C6zme Tutum
Olgegi'nin biitlini ve alt boyutlarindan alinan puanlar arasinda iliski Pearson
korelasyon katsayilar1 hesaplanarak incelenmistir. Bunun sonucunda; 6grencilerin
Matematik Basar1 Testi puanlar: ile Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi'nin
bitininden aldiklar: puanlar arasinda (r=0.235; p<0.01), MPCTO hoslanma
boyutundan aldiklar: puanlar arasinda (r=0.111; p<0.01), ve MPCTO 0ogretim
boyutundan aldiklar1 puanlar arasinda (r=0.227; p<0.01) pozitif yonde anlamli bir
iliski belirlenmistir. Ogrencilerin Matematik basaris1 ile problem ¢dzme tutumu
arasindaki iliski, Matematik basaris1 ile diger iki boyut (Hoslanma ve Ogretim)

tutumlar: arasindaki iliskiye gore daha yuksektir. Bir¢cok arastirma sonucu matematik
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ve problem ¢6zme ile ilgili tutumlarin, matematik basarisi ile pozitif yonde

korelasyona sahip oldugunu gostermistir, 20 20* 202 203 204 205

206 207 208

Problem ¢6zmekten hoslanma ve problem ¢6zmenin 6gretimi sureciyle ilgili

dogru inang ve olumlu tutumlara sahip olmak da®® 0 211 212 213 214 215 g5rancinin
matematik basarisi ile pozitif yonde anlamli bir iliskiye sahiptir. Ayrica 6grencilerin
problem ¢dzme O6gretim boyutu tutumlar: ile matematik basarilar1 arasindaki iliski,
problem ¢6zme hoslanma boyutu tutumlart ve matematik basarilari arasindaki
iliskiden daha yiiksek ¢ikmistir. Oyleyse problem ¢6zme siirecinin 6gretim boyutu ile
ilgili dogru inan¢ ve tutumlara sahip olmanin matematik basarisisina katkismin

problem ¢6zmekten hoslanmanin katkisina gore daha fazla oldugunu soyleyebiliriz.

5.3.ONERILER

Bu kisimda Matematik Problemi Cézme Olgegi’nin gegerlik ve giivenirlik ¢calismas:
ve matematik basari, problem c¢ozme tutumlar: ile ilgili aciga c¢ikan sonuclar

dogrultusunda arastirmacilar ve 6gretmenler icin dnerilere yer verilmistir.

5.3.1.Arastirmacilar icin Oneriler

1) Hem ilkdgretimin ilk kademesine, hem de ikinci kademesine donik degisik sinif
seviyelerinde 6grencilerin problem ¢ozme tutumlarini degisik boyutlarda 6lgen

tutum Olcekleri gelistirilmelidir.

200 Erktin, E. (1993).

2! Cankaya, H. (2004).

202 Caligkan, M. (2004).

23 Alcy, B. (2001).

204 peker, M. ve Mirasyedioglu, S. (2003).
25 venilmez, K. ve Duman, A. (2008).

206 gtonecipher, L. D. (1986).

D7 \Walle, V. & John, A. (1998).

208 McMullen, C. (2005).

29 gchoenfeld, A. H. (1983).

210 5choenfeld, A.H. (1985).

2 Higgins, K. (1997).

22 Goldin, G. (2003).

23 5ulak, S. (2005).

24 Ozdemir, A. S. ve Oztuncay, S.F. (2008).
25 Akinsola, M.K. & Olowojaiye, F.B. (2008).
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2) Ogrencilerin problem ¢6zme tutumlarmin olusmasinda, matematikte basarilar:
olmalarinda 6nemli bir role sahip 6gretmenlerin de matematik ve problem ¢6zme

ile ilgili inan¢ ve tutumlarmin belirlenmesi igin cok boyutlu 6lcekler gereklidir.

3) Ogrencilerin problem ¢6zme inang ve tutumlarmin belirlenmesinde olcek

gelistirme calismalar: nitel calismalarla desteklenmelidir.

4) Ogrencinin problem ¢dzme tutumlarinin basari, cinsiyet, sosyo-ekonomik durum
degiskenlerinin disinda kullandiklar1 problem ¢6zme stratejileri bilis st
stratejiler, O0grenme stilleri, disunme stilleri gibi degiskenlerle de iliskisi

arastirtimalidir.

5) Yine 6gretmenin problem ¢6zme ve matematikle ilgili inan¢ ve tutumlarmnin
ogrenme ve Ogretme ortammin yapisina; 6gretmenin 0gretim sekline etkisi ve
ogrencilerin  tutumlarinin  olusumuna ne derecede katkisinin  oldugu

incelenmelidir.

6) Ogrenci tutumlarmin belirlenmesinin disinda égrencinin matematik ve problem

¢cozme ile ilgili olumsuz tutumlarinin nigin olustugu arastirilabilir.

7) Olumsuz tutumlart olumluya ¢evirmek icin hangi yontem ve tekniklerin ya da

yaklasimlarin kullanilmasinin etkili olabilecegi arastirilabilir.

8) Matematikteki farkli problem tiplerine gore problem ¢ozme tutum O&lgekleri
gelistirilebilir.

9) Ogretmen adaylarinin (iniversiteye basladiklari, zaman sahip olduklar: problem
¢cozme ile ilgili inang ve tutumlarinin mezun olduklarinda herhangi bir degisim
gecirip gecirmedigine eger bir degisim varsa bunun nedenlerini tespit etmeye

donik uzun periyotlu arastirmalar yapilabilir.

10) Olgme ve degerlendirme sistemin, coktan segcmeli test sinavlarmin (SBS ve OSS
gibi) 6grencinin problem ¢6zme davranis ve tutumlarina etkisi ve yansimalari

arastirilabilir.
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5.3.2.0gretmenler igin Oneriler

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Ogrenme ve Ogretme ortami diizenlenirken 6grenci tutum ve inanglarinin

bilinmesi, dikkate alinmas1 6nemlidir.

Ogretmenin, ,inan¢ ve tutumlarinin olusumunda dolayisiyla basaris1 Gizerinde

onemli bir role sahip oldugunun farkinda olmas gerekir.

Ogrencilerin problem ¢ézme ve Matematik ile ilgili olumlu tutuma sahip olmasi
icin materyal ve teknoloji destekli, zengin icerikli etkinlik temelli 6grenme ve

problem ¢6zme ortamlar1 hazirlanmalidir.

Ogrenciler icin problemin farkli ¢oziim yolarmin tartisildig:, disiinme
streclerinin paylasildigi, onlarin kendi ¢6ziim yollarini savunabildikleri iletisim

ortami saglanmalidir.

Alsilagelmis ders kitabi problemlerinin disinda, birka¢ dakikada ¢ozilmeyen
acik uclu problemler ile Ogrencilerin akil yuritme, iliskilendirme, iletisim
becerilerini gelistiren sadece sonucun degil sirecin degerlendirildigi problem

¢cozme calismalar: yaptirilmalidir.

Problem ¢6zme ezberlenen belli kurallar yardimiyla ile yapilan bir ugras olarak
degil 6grencinin timevarimsal ve tumdengelimsel dusunme gucini agiga

cikaran bir sureg olarak sunulmalidur.

Kayg: olusturmayan, 6grenciye problemi ¢6zmesi igin yeterince sure saglayan
ve ¢ozemediginde ona tekrar firsat veren, onun basarma arzusunu canlh tutan,
sabir ve gayretin Onemini vurgulayan, onu cesaretlendiren, hata yapmanin
strecin parcasi oldugu ve kendini gelistirmenin baskalariyla yarismaktan daha
onemli oldugu gerceklerini belirten, Ogrenciye glven veren bir ortam

olusturulmalidir.
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EKLER

EK 1
Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi (MPCTO) Taslak Formu:
Ogrencilerin matematik problemi ¢ozmeye yonelik tutumlarini belirlemek igin

arastirmaci tarafindan gelistirilen MPCTO’nin taslak formudur.

EK 2
Kisisel Bilgiler Anketi (KBA): Ogrencilerin bir takim demografik ve Kisisel

bilgilerini belirlemek igin arastirmaci tarafindan gelistirilmis ankettir.

EK3
Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi (MPCTO): Ogrencilerin matematik
problemi ¢6zmeye yonelik tutumlarini belirlemek igin arastirmaci tarafindan

gelistirilmis 19 maddeden olusan 5’°li likert tipi 6lgektir.

EK 4
MBT 6 Maddelerinin Ogrenme-Alt Ogrenme-Kazamm Tablosu: MBT 6°da yer
alan sorularin 6grenme ve alt 6grenme alanlarina gore dagilimi ile hangi kazanimlar:

Olgcmeye donik oldugunu gosterir.

EK 5
6. Simf Matematik Basar Testi (MBT 6): 6. siif 6grencilerine uygulanmak uzere
arastirmaci tarafindan gelistirilmis ¢oktan se¢cmeli 24 soru iceren testtir. Taslak

formu 35 sorudan olusmakta olup 11 soru madde analizi sonucu testten gikarilmistr.

EK 6
MBT 7-8 Maddelerinin Ogrenme-Alt Ogrenme-Kazamm Tablosu: MBT 7-8’de
yer alan sorularin 6grenme ve alt 0grenme alanlarina gore dagilimi ile hangi

kazanimlar: 6lgmeye donuk oldugunu gosterir.

EK7
7. ve 8. Simf Matematik Basan Testi (MBT 7-8): 7. ve 8. simf 6grencilerine
uygulanmak (zere arastirmaci tarafindan TIMSS-1999 Matematik sorularindan

secilen 25 sorunun diizenlenmesi ile olusan ¢oktan se¢meli bir testtir.
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EK1

Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi (MPCTO) Taslak Formu

Latfen, matematik problemi ve matematik problemi ¢ozme sureci ile ilgili

tutumunuzu, her maddeyi okuduktan sonra sag tarafta yer alan bes cevap

seceneginden size en uygun olanini ( e ) seklinde kodlayarak belirtiniz.

inli Hic
Kesinlikle Katithyorum| Kararsizim | Katilmiyorum
katihyorum katilmiyorum
A B C D E
1. | Cok calisirsam problem ¢6zmede daha basarili olabilirim. A|B|C|D|E
2. | Problemin sonucu dogru ise yapilan islemlerin nedenini
. A|B|C|D|E
anlamak onemli degildir.
3. | izleyeceginiz dogru basamaklar: bilirseniz her problem
- A|B|C|D|E
cozllebilir.
4. | Bir matematik problemini hizlica ¢bzemezsem ugrasmayi
A|B|C|D|E
brrakirim.
5. | Problemin nasil ¢Ozulecegini bilmek dogru cevabi
- A|B|C|D|E
bulmaktan daha 6nemlidir.
6. | Gercek hayattan olmayan matematik problemlerini ¢ozmek
A|B|C|D|E
faydasizdur.
7. | Formulleri hatirlamadan matematik problemleri ¢ozulebilir. |A |[B [C |D |E
8. | Bir matematik problemini birka¢c dakikada c¢tzemezsem
) _ A|B|C|D|E
belki onu hi¢ ¢cozemem.
9. | Problemin sonucu yanligsa 6grenci problemi anlamamistir.  |A |B |C |D |E
10] Problem ¢6zumunde kullaniimayacaksa islem becerilerinin
_ A|B|C|D|E
cok az degeri vardir.
11] Bir Kisi bir problemin cevabmin nigin dogru oldugunu
_ o A|B|C|D|E
anlamamigsa gercekte o problemi ¢ozmemistir.
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12

Anlasilmas: uzun zaman alan problemlerin ¢6ziiminde

basarisizim.

13

Problemin ¢6zimund anlamak i¢in gecirilen zaman

faydalidir.

14

Ogretmen problemi ¢ézmek yerine 6grencinin kendi basina

¢ozmesini saglamalidir.

15

Dogru cevabi bulduysaniz problemi anlayip anlamadiginiz

onemli degildir.

16

C0Ozumi uzun zaman alan problemler beni sikar.

17

Bir problemi 5-10 dak iginde ¢6zemiyorsam ya problemde

ya da kendimde bir eksiklik vardir.

18

Ugrasirsam zor problemleri ¢ozebilirim.

19

Problemin dogru sonucunu bulmak, ¢cozimuni anlamaktan

daha dnemlidir.

20

Onceden belirlenmis kurallar: kullanarak ¢oziillemeyecek

problemler vardir.

21

Problem ¢6zme matematigin 6nemli bir pargasi degildir.

22

Cogu problem dogru yontem kullanilarak ¢ozulebilir.

23

Problemin sonucunun diginda ¢Oziminli anlamak daha

Onemlidir.

24

C0zum asamalarint ezberlemek problem ¢ozmeyi 6grenmek

icin faydal degildir.

25

Islem becerilerini  6grenmek problemlerin  ¢oziimiinii

ogrenmekten daha dnemlidir.

26

Problem ¢O6zmeyi 0Ogrenmek genellikle izlenecek dogru

asamalarin ezberlenmesidir.

27

Ogretmenler zor problemlerden daha fazla basit problemler

cozmelidir.
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28|/ COzimi uzun slrebilecek matematik problemlerini
) S ] A C|D|E
yapabilecegimi hissederim.
29| Matematik problemlerini ¢6zemeyen bir Kkisi ashnda
. A C|D|E
matematik yapamaz.
30| Matematik  derslerinde  problem  ¢ozmeye  agirlik
. - A C|D|E
verilmelidir.
31/ Bir problemi ¢ézmenin birden fazla yolu vardur. A CIDIE
32| Hemen ¢6zemedigim matematik problemleri ilgimi daha ¢ok
¢ g p g ¢ A clole
ceker.
33| Cozumde hata yaparsam dizeltmem icin sans verilmelidir. | A CIDI|E
34| Ogretmen  bir roblemin  degisik 0zim ollarini
g N p g15 ¢ Yy A clple
gostermelidir.
35/ Problem ¢6zmekten ¢ok hoslanirim. A CIDIE
36/ Basit tipleri disinda ¢ogu matematik problemini ¢6zmek ¢ok
cog ¢ ¢ A clole
zaman alir.
37| Ogrenciye kendi ¢6ziim yolunu bulup kullanmas: hususunda
. - A C|D|E
firsat verilmelidir.
38| Problem c¢ozerken farkli noktalari distinmede genellikle
. A C|D|E
yetersiz kalirim.
39| Matematik problemlerinin genelde bir tane dogru cevabi
A C|D|E
vardir.
40| Bir problemi ¢6zemezsem benzer bir problem duslndr,
- A C|D|E
¢ozmek icin tekrar ugragirim.
41| Bir 6grencinin problem ¢dzmeyi nicin eglenceli buldugunu
g p ¢ yl nigin eg g A clole
anlamakta zorlanirim.
42| Problem ¢ozerken korku duyabilirim. A CIDIE
43| CozUmi uzun zaman alan problemlere zor odaklanirim. A CIDI|E
44| Ozellikle zor problemler ile ugrasmay sevmem. A C|D|E
45) Cogu matematik problemi sinir bozucudur. A C|D|E
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46

Okul disginda matematik problemlerini  dustinmekten
Ozellikle hoslanmam.

47

Matematikte bir kisinin bilmesi gereken kurallarin ¢coklugu
problem ¢6zmeyi zorlastirir.

48

Islem  becerilerinin  gelistirilmesi ~ problem  ¢dzme
becerilerinin gelistirilmesinden daha onceliklidir.

49

Yeterli vakit verildiginde ¢ogu problemi cozebilecegime
inaniyorum.

50

Islem (toplama, ¢ikarma...) yapabilmek, ¢ogu problemin
cozebilmesi igin gereklidir.

51

Problem ¢6zmeyi sikici bulurum.

52

Ogretmen, 6grenci problemi dogru c¢ozmiisse farkl bir
yoldan da ¢6zmesini istememelidir.

53

Matematik problemlerinin zor ve can sikici oldugunu
distnuram.

54

Matematik problemlerine karsi hos duygulara sahibim.

55

Problemi dnce 0gretmen ¢Ozerek ¢ozim yolunu 6grencilere
gostermelidir.

56

Bircok arkadagimdan problem c¢6zmede daha basarili
olduguma inantyorum.

57

Arkadaglarimdan problem ¢6zme ile ilgili yeni fikir ve
taktikler 6grenirim.

58

Problem ¢O6zmeyi zor bir is olarak degil daha cok oyun
olarak distunuram.

59

Yeni Dbir problemin ¢oziminu kesfetmeye calismak
heyecanlandiric1 bir tecriibedir.

60

Problem c¢Ozerken sanki kaybolmusum ve yolu
bulamayacagim hissine kapilirim.

61

G0OzUmi uzun olan bir problemi dislnurken zorlanirim.,
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62

Zor bir matematik probleminin ¢6zimunu baskasinin bana
sOylemesini istemem.

63

Eger bir problemi hemen ¢6zemezsem ¢6ziinceye kadar
onunla ugrasirim.

64

Matematik problemlerini ¢ozmek cok fazla orijinallik ve
yaratilicilik gerektirmez.

65

Bir problemin birden ¢ok ¢6zim yolu olsa da genellikle
¢6zUm yollarindan biri en iyisidir.

66

Matematik problemleri kurallari uygulamaksizin ¢ozilebilir.

67

Hemen c¢ozemedigim bir  problemle ugrasmaktan
vazgecebilirim.

68

Zor problemleri ¢c6zmek zorunda oldugumu diisinmek beni
sinirlendirir.

69

Problem ¢0zme, matematik ©Ogrenmenin en 6nemli
boltimaddr.

70

Yeterince zaman verildiginde her matematik problemi
cozllebilir.

71

Bir problemi dogru ¢zmek igin dgretmen ¢ozim kurallarm:
ogretmelidir.

72

Problemin sonucu yanlis ise tekrar en basa dontlmelidir.

73,

Bir problemi hemen ¢Ozemezsem daha sonra da
¢cOzemeyecegime inanirim.

74

Zor problemleri zeki 6grenciler gozer.

75

Problemin  sonucu  dogru ise problemi anlayip
anlamadiginizin 6nemi yoktur.

76

Hemen ¢Ozebildigim matematik problemleri ilgimi gekmez.

7

Matematik problemleri genellikle ¢ok ilgingtir.
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EK 2
Kisisel Bilgiler Anketi (KBA)

Degerli Ogrenciler,

Bu olcekte yer alan sorulara vereceginiz cevaplar, bilimsel bir calismanin verilerini
olusturacak ve kesinlikle baska bir amag icin kullanilmayacaktir. Veriler topluca
degerlendirileceginden ankete admizi yazmamiza gerek yoktur. Ancak size
uygulayacagimiz “Basar1 Testi” sonuclariyla bu 6lcek verileri iliskilendirileceginden

size bir kod verilecektir.

Arastirmanin  bilimselligi ve gecerliligi acisindan, butin cumleleri okuyarak
samimiyetinizle cevaplayacagmizdan eminiz. Gosterdiginiz isbirligi ve ilgiden dolay1

tesekkir ederim.

Ogr. Gor. Orhan CANAKCI
Ogrenci Kodu:
1. Cinsiyetiniz:
A) Kiz B) Erkek
2. Annenizin egitim durumu:

A) ilkokul-Ortaokul B) Lise C) Meslek yuksek okulu
D) Fakulte E) Yiksek Lisans-Doktora

3. Babamzin egitim durumu:
A) ilkokul-Ortaokul B) Lise C) Meslek Yiksek Okulu
D) Fakulte E) Yiksek Lisans-Doktora

4. Son u¢ donemdeki matematik dersi karne notlarimzin ortalamasi nedir?
A)l B)2 C)3 D) 4 E)5

5. Problem ¢6zmek i¢gin bir haftada ortalama kag saat ¢ahsiyorsunuz?
A)0-2 B)3-5 C)6-8 D) 9 ve uzeri
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EK 3

Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi (MPCTO)

Litfen, matematik problemleri ve problem ¢6zme sureci ile ilgili tutumunuzu, her

maddeyi okuduktan sonra sag tarafta yer alan bes cevap segceneginden size en uygun

olanin1 ( @ ) seklinde kodlayarak belirtiniz.

Kesinlikle Hic
Katithyorum | Kararsiam | Katilmiyorum
katihyorum katilmiyorum
A B C D E

1 Co6zUmu uzun zaman alan problemler beni sikar. A B|C D E

2 Bir problemi ¢ozmenin birden fazla yolu vardir. A B|C D|E

3 Cozimde hata yaparsam duzeltmem igin sans verilmelidir. A B|C D E

4 Problem ¢6zmekten gok hoslanirim. A B|C D|E
Ogretmen bir problemin degisik ¢6ziim yollarmi

. g o p gisIk ¢ y Nl
gostermelidir.
Ogrenciye kendi ¢6ziim yolunu bulup kullanmas: hususunda

6 _ o A B|C D|E
firsat verilmelidir.

7 Ozellikle zor problemler ile ugrasmay: sevmem. A B|C D E
Bir problemi ¢6zemezsem benzer bir problem dusundr,

8 . A B|C D|E
¢ozmek icin tekrar ugragirim.
Yeterli vakit verildiginde ¢cogu problemi ¢ézebilecegime

9 g gogu p ¢ g ABlCDE
inaniyorum.

10 Cogu matematik problemi sinir bozucudur. A B|C D|E
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Islem(toplama, ¢ikarma...) yapabilmek, cogu problemin

m - - E
cozllebilmesi icin gereklidir.

» Okul disinda matematik problemlerini disiinmekten .
Ozellikle hoslanmam.

13 Problem ¢6zmeyi sikict bulurum. E

14 Bir 6grencinin problem ¢dzmeyi nigin eglenceli buldugunu .
anlamakta zorlanirim.

15 Bir problemin birden ¢ok ¢6ziim yolu olsa da genellikle .
¢6zUm yollarindan biri en iyisidir.

" Matematik problemlerinin zor ve can sikict oldugunu =
distnuram.

17 Matematik problemlerine karsi hos duygulara sahibim. E

" Zor problemleri ¢cozmek zorunda oldugumu distinmek beni .
sinirlendirir.

0 Problem ¢6zme, matematik 6grenmenin en 6nemli .
bolimadur.
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EK 4

MBT 6 Maddelerinin Ogrenme-Alt Ogrenme-Kazanim Tablosu

Ogrenme Alt Ogrenme
No Kazanim
Alam Alam
) L Es kiiplerle olusturulmus yapilarin farkl
1 | Geometri | Geometrik cisimler o
yOnlerden gortunimlerini gizer.
) Olasilik ve Olasi durumlar1 | Saymanin temel ilkelerini karsilastirir,
istatistik belirleme problemlerde kullanir.
” . Dizlemsel sekillerin gevre uzunluklarmi
3 Olgme Uzunluklari 6lgme . _
strateji kullanarak tahmin eder.
” . Cokgenlerin kenar uzunluklart ile gevre
4 Olgme Uzunluklari 6lgme S
uzunlugu arasindaki iliskiyi agiklar.
Tam Sayilarla Tam sayilarla toplama ve c¢ikarma
5 Sayilar , o
Islemler islemlerini yapar.
) S Belirli durumlara uygun cebirsel ifadeyi
6 Cebir Cebirsel ifadeler
yazar
Dikdortgenler prizmasi, kare prizma ve
7 Olgme Hacmi 6lgme kipuin hacmi ile ilgili problemleri ¢ozer
ve kurar
Ondalikh
8 Sayilar Ondalik kesirlerle bolme islemini yapar
Kesir
) S Belirli durumlara uygun cebirsel ifadeyi
9 Cebir Cebirsel ifadeler
yazar.
” . Zaman  Olgme  birimleriyle ilgili
10 Olgme Zamani 6lgme

problemleri ¢cozer ve kurar.
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Dogal sayilarin ortak bolenleri ile ortak

11 Sayilar | Carpanlar ve katlar )
katlarmai belirler ve problemlere uygular.
) L Birinci  dereceden  bir  bilinmeyenli
12 Cebir Esitlik ve Denklem )
denklemleri ¢Ozer.
13 Sayilar Kesirler Kesirlerle bolme islemini yapar.
) Kesirlerle yapilan islemlerin sonucunu
14 Sayilar Kesirler . _
strateji kullanarak tahmin eder.
15 Sayilar Kesirler Kesirlerle bolme islemini yapar.
Kesirlerle islemler yapmayi gerektiren
16 Sayilar Kesirler _S yopmayt 8
problemleri ¢cozer ve kurar.
Ondalikl: Ondalik kesirlerle toplama ve gikarma
17 Sayilar _ o
Kesirler islemlerini yapar.
Orantiy1 ve dogru orantili nicelikler
18 Sayilar Oran ve Oranti o
arasindaki iliskiyi aciklar.
) Yuzde ile ilgili problemleri ¢Ozer ve
19 Sayilar Yuzdeler
kurar.
Nicelikleri karsilastirmada oran kullanir
20 Sayilar Oran ve Orant: o )
ve oran: farkli bicimlerde gosterir.
Orantiy1 ve dogru orantili nicelikler
21 Sayilar Oran ve orant1 o
arasindaki iliskiyi aciklar.
) Kesirlerle yizde arasindaki iliskiyi
22 Sayilar Yuzdeler
aciklar.
Kimelerle birlesim, kesisim, fark ve
23 Sayilar Kimeler timleme islemlerini yapar ve bu islemleri

problem ¢6zmede kullanir
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Ucgenleri acilarina ve kenarlarina gore

24 | Geometri Cokgenler
smiflandirir.
] ) ] Eslik ve benzerlik arasindaki iliskiyi
25 | Geometri | Eslik ve benzerlik
aciklar.
26 Olasilik ve | Olasiliklaiilgili | Bjr olayin olma olasilig: ile ilgili
istatistik Temel kavramlar | problemleri ¢ozer ve kurar.
. ) Tumler, buttinler ve ters acilarin
27 Olgme Acilari 6lgme .
Olculerini hesaplar.
. Alan 06lgcme birimlerini  agiklar ve
28 Olgme Alan 6lgme o
birbirine donlstarir
” . Zaman  Olgme  birimleriyle ilgili
29 Olgme Zamani 6lgme )
problemleri ¢cozer ve kurar.
Dikdortgenler prizmasi, kare prizma ve
30 Olgme Hacmi 6lgme kipin hacmi ile ilgili problemleri ¢ozer
ve kurar
” . Dizlemsel bolgelerin alanlar: ile ilgili
31 Olgme Alani 6lgme ]
problemleri ¢ozer ve kurar
32 Sayilar Ondalik kesirler | Ondalik kesirleri karsilastirir ve siralar.
Dogal sayilar kimesinde toplama ve
33 | Sayilar Dogal say1lar _ o o
carpma islemlerinin 6zelliklerini uygular
) Ondalik kesirleri belirli bir basamaga
34 Sayilar Ondalik kesirler
kadar yuvarlar.
Dogal sayilarla islemler apmay1
35 Sayilar Dogal sayilar s yapmay

gerektiren problemleri ¢Ozer ve kurar
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EK5

Altinci Simif Matematik Basar Testi (MBT 6)

sevgili Ggrenciler,

Bu testte yer alan sorulara verecediniz cevaplar, bilimsel bir arastirmanin uygulama bélimondn verilerini
olusturacak ve kesinllkle baska bir amac Icin kullamimayacaktir, Verller topluca degerlendirlleceginden adinizi
yazmaniza gerek yoktur. Makat bu testin senuglan sizlere uygulayacagimiz “matematik problemi ¢ézme tutum
dloedi * sonuglanylz iliskilendirileceginden okul ve sinif isimleri ile ddrenci numaraniz mutlaka yazilmahdir,

Test sorulanmni dikkatlice okuyarak dzenle cevaplayacaginizdan eminiz. Gdsterdiginiz ishirligi ve ilgiden dolay

tesekkar eder, basanlar dileriz.

Ogr. Gor. Orhan CANAKC!

OKULUNUZ ADI
SUBENIZ
OGRENCI NUMARANIZ

Ayapdakilerden hangisi verilen yapinm herbangi bir
yonden gorindimtindn gizimi degildin?

fsm 0 ﬁﬂ
B o

2) Okulun drama kullbindn kostim gardirobunda
ssafidaki malzemeler vardir:

Baghklar Alt kiyafet Aksesuar
Sapka Salvar Kolye
Kawik Pantalnn Tar,
Kasket sort Fapyon

Oyundaki “komik adam” karakteri baglk takar, alt
kiyafet giyer ve hir aksesumar fasirsa kag degisik
yekilde kostiim hazn lanabilir?

A)3 8)a )12 0)27

3) Asagida kareli kigida izilmis olan cokgenin gevre

vzunlugu igin yapilan tahminlerden hangisi dogru

olabilir?
1 nim
£
A) 7 hirimidir. R) & hirimdir.
€} 9 birimdir, D) 12 birimdir.

4) Kisa kenan 8 cm, uzun kenan 12 tm olan hir
dikdértgenin, uzun kenarlannin her biri 1/3 ve kisa
kenarlanmin her hiri %25 oraninda artmldiginda,
yeni nlugan dikddirtgenin ceure uzunlugu ile dnceki
dikddrtgenin cevre uzunlugu arasindaki fark kag em

olur?

A)9 Bj12 C)15 D18
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5) Meteoroloji bilgilerine gére Ankara’daki sicaklk
6°C iken Erzurum’daki sicaklik Ankara'dakinden 13°C;
Kars'taki de izmir'dekinden 18°C daha azdir. Aymi
anda Kars ve Er