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ÖZET

Bu çalı manın amacı matematik dersinde probleme dayalı ö renme (PDÖ) yakla ımına ili kin ö retmenlerin öz
yeterlik algılarını ölçen geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı geli tirmektir. 30 maddeden olu an ölçe in taslak formu
2006 2007 ö retim yılında 154 ö retmene uygulanmı tır. Elde edilen veriler SPSS paket program kullanılarak madde
analizi ve faktör analizi gerçekle tirilmi tir. Faktör analizi sonuçlarına göre öz yeterlik ölçe inin 16 maddeden
olu tu u ve bu maddelerin 3 faktöre ayrıldı ı görülmü tür. Üç alt faktör tüm varyansın %49,4’ünü açıklamaktadır.
Ölçe in Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı 0,816 olarak hesaplanmı tır. Bu ara tırma bulgularına bakılarak elde
edilen PDÖ Öz yeterlik Ölçe i geçerli i ve güvenirli i yüksek bir ölçme aracı olarak de erlendirilmi tir.

Anahtar kelimeler:Matematikte Probleme Dayalı Ö renme (PDÖ), Öz yeterlik, Ölçek Geli tirme

THE DEVELOPMENT OF SELF EFFICIACY SCALE AS REGARDS
PROBLEM BASED LEARNING APPROACH

ABSTRACT

The aim of this study is to develop a valid and reliable scale to measure the self efficiacy perceptions of teachers
related to problem based learning (PBL) approach in mathematics lesson. The draft form of scale that consist 30
items was applied to 154 teachers in 2006 2007 academic year. Obtained data has been analysed by using SPSS
package program. The data were analysed and evaluated by using items and factor analysis. Factor analysis
revealed that the PBL Self Efficiacy Scale containing 16 items loaded on three factors. Three factors were interpreted
49,4% of total variance of the scale scores. Cronbach alpha reliability coefficient of the scale was found 0,816. The
final PBL Self Efficiacy Scale has been evaluated as a means of evaluation having high validity and reliability.

Key words: Problem Based Learning (PBL) in Mathematics, Self Efficiacy, Development Scale

1. Giri

Günümüzde bireylerden, bilgiyi hazır ola
rak almalarından çok bilgi üretmeleri bek
lenir. Ça da ve de i en dünyanın kabul
etti i birey, kendisine aktarılan bilgileri ay
nen kabul eden, yönlendirilmeyi ve biçim
lendirilmeyi bekleyen de il, bilgiyi yorum

layan ve anlamın yaratılması sürecine etkin
olarak katılandır. Bu do rultuda bilginin
do ası, ö renme ve ö retme süreçleri hak
kında giderek artan yenilikler ve de i im
ler ya anmaktadır.

Yapılandırmacı yakla ımın gerek bilgi ve
ö renmenin do asına yönelik açıklamaları
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gerekse, ö renciyi merkeze alma ve ö reti
min bu alanda gerçekle tirilmesi gerekti
ine ili kin açıklamaları ile ö renme ö ret

me sürecine katkı sa layaca ı dü ünül
mektedir (Bulut, 2006; 1). Bilginin do ası ve
ö renme, yapılandırmacılı ın temel daya
na ı olmu tur (Brooks ve Brooks, 1999; 23).
Yapılandırmacılı ın özünde, ö renenin bil
giyi yapılandırması ve uygulamaya koy
ması vardır. Yapılandırmacılıkta bilginin
tekrarı de il, bilginin transferi ve yeniden
yapılandırılması söz konusudur (Perkins,
1999; 8). Ülgen’e (1994; 144) göre yapılan
dırmacı ö renme; ö renenin kendi yetenek
leri, güdüleri, inançları, tutumu ve tecrübe
lerinden edindikleri ile olu an bir karar
verme sürecidir. Birey ö renme sürecinde
seçici, yapıcı ve etkindir. Yapılandırmacı
lık, ö rencilere birtakım bilgi ve becerilerin
kazandırılması görü ünü; ö rencilerin ö
renme sürecinde dü ünme, anlama, kendi
ö renmelerinden sorumlu olma ve kendi
davranı larını kontrol etme ile birlikte ol
masını savunur. Kısacası ö rencinin ö ren
me ö retme sürecinde odak nokta olması
gerekir. Ö rencinin aktif olması, zihnin ak
tif olarak kullanılmasına, üst düzey karma
ık dü ünme süreçlerinin harekete geçi
rilmesini gerektirir. Aktif bilgi i leme ile
ö renci ö rendiklerinden anlam çıkarma,
onları kullanma, sentezleyip bütünle tirme
ve yeniden üretme becerilerine sahip olur
(Açıkgöz, 2007; 16).

Yapılandırmacı ortamda ö retmenin rolü,
kesinlikle bilgi aktarımı de il aksine sınıfta
bir ö renme ortamı olu turmak ve ö ren
ciyi o ortamın etkin bir üyesi haline getirip
ö renmeyi kolayla tırmaktır (Ya ar, 1998;
73). Bu ba lamda ö renme ö retme orta
mının hazırlanmasında en önemli görev
ö retmenindir. Ö retmen bireye uygun et
kinlikler yaratma, ö renenlerin hem birbir
leri ile hem de kendisi ile ileti im kurmala
rını cesaretlendirme, i birli ini te vik etme,
ö renenlerin fikir ve sorularını açıkça ifade
edecekleri ortamları olu turma gibi rolleri

yerine getirmek durumundadır. Ayrıca ö
retmen, ö renenlerin bireysel farklılıkları
na uygun seçenekler, yönergeler verir, ö
renenin kendi kararını kendisinin olu tur
masına yardımcı olur (Brooks ve Brooks,
1999: 21–23).

Ö renenlerin ö renme sürecinde daha faz
la sorumluluk almaları ve etkin olmaları
gerekir. Bu amaçla yapılandırmacı e itim
ortamlarında, bireylerin çevreleriyle daha
fazla etkile imde bulunmalarına olanak sa
layan probleme dayalı ö renme (PDÖ) gibi
ö renme yakla ımlarından yararlanılabilir
(Ya ar, 1998; 70).

Torp ve Sage (2002), PDÖ’yü günlük hayat
problemlerinin çözümü üzerinde odaklanı
lan deneysel organizasyon diye belirtmi
lerdir. Ba ka bir ifadeyle PDÖ’yü iyi yapı
landırılmamı problemlerin ö renme için
uyarıcı olarak kullanıldı ı aktif ö renme
metodu diyebiliriz. PDÖ aynı zamanda bi
reylerin hem zihin hem de beceri yönün
den aktif katılımlarını gerektiren ve tecrü
beye dayalı ö renmeyi temsil etmektedir.
Bu yakla ım gerçek durumlardan olu an
problem durumları ve senaryolara dayanır.
Geleneksel e itim anlayı ında problemler
i lenecek konunun kavramsal bölümlerinin
sonunda verilir. PDÖ’de ise problemler
kullanılarak motive olma, konuya odaklan
ma ve önceki ö renmeler canlandırılır. PDÖ
yakla ımında problemler önörgütleyici ola
rak kullanılırlar. Önörgütleyiciler, genellik
le yeni ö renileceklerle ilgili, uygun soyut
luk ve genellik düzeyinde bilgi ve dü ün
celerden olu urlar (Açıkgöz, 2006; 227).

Problemin sunumu ve tanımlanması, grup
tartı ması, i birli i, ara tırma, problem çöz
me, rapor ve de erlendirme PDÖ’nün te
mel unsurları arasında yer alır. PDÖ’de
“senaryo inceleme”, “ba ımsız ö renme”,
“küçük gruplarda çalı ma” gibi özellikleri
nedeniyle aktif ö renmenin temel dü ünce
lerinden bazılarına yer verilmektedir. Dola
yısıyla aktif ö renmenin uygulama biçim
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lerinden biri olarak kabul edilebilir (Açıkgöz,
2007; 82). PDÖ ö renme sürecinde, ö ren
ciler, aktif problem çözücü ve ö renenler;
ö retmenler ise, ö rencilerin ö renmesini
yönlendiren bir “bili sel rehber” rolüne bü
rünürler (Saban, 2004; 223). PDÖ’nün uy
gulandı ı e itim ortamlarında ö retmen
kısacası danı man ve düzenleyici rollerini
yerine getirir (Ya ar, 1998; 73). PDÖ litera
türünde ö retmen yönlendirici rolde oldu
u için “e itim yönlendiricisi” de denil

mektedir. Ö retmenin bilgi aktarma ve ö
retme görevinin yerine bilgiye ula ma için
ö renciyi yönlendirme geçmi tir. PDÖ’de
sürecin ba arısında e itim yönlendiricisinin
önemli bir etkisi vardır. Yönlendiricinin,
grubu beklenen hedeflere yöneltebilmesi
için PDÖ sistemini ve rolünü yeterince
özümsemi olması önemlidir (Be er ve ark.,
2004; 37).

PDÖ yakla ımı ile matematik dersi ö renci
merkezli, probleme dayalı ve tümevarımsal
oldu undan birçok geleneksel matematik
e itimi yakla ımlarından farklıla ır. PDÖ’
de ö renme, tümevarımsal ekli ile ö ret
men ö rencilere bilgi verir ve problemin
çözümüne yönelik cevaplanması gereken
soruları geli tirmelerini (aktif ö renme)
ister (Ronis, 2001; 15–16). Matematik der
sinde PDÖ ö renciyi ö renme süreçleri ile
me gul eder, bu yüzden ö rencilerin mate
matik okuryazarı olmalarında yardımcı olur.
Aynı zamanda ö rencilerin matematik
okuryazarlı ını geli tirme sürecinde ö ret
menlere de birçok yoldan yardım eder
(Özgen, 2007; 66).

Ö retmenlerin PDÖ ve uygulama süreçle
rine ili kin yeterli bilgisi ve alan bilgisinin
yeterli düzeyde olması gerekir ki ö renci
lere çe itli problem durumlarında bilginin
uygulanmasına rehberlik edebilsinler. Aksi
taktirde ö retmenler ö renme sürecinde
PDÖ yakla ımını kullanarak ö rencileri ha
talara sevk edebilirler.

Bu ö renme yakla ımı u an dünyanın bir
çok ülkesinde ve birçok disiplinde de uy

gulanmaktadır. Özellikle e itim alanında,
matematik e itiminde üniversitelerden ilk
ö retime kadar uygulama örnekleri görül
mektedir (Feikes, 1995; Kumar ve Kogut,
2006; Hämäläinen, 2004; Uslu, 2006; Günhan,
2006; Özgen, 2007). PDÖ yakla ımını temel
alan bir e itim programının ba arılı olabil
mesi için, programı uygulayan ö retmen
lerin birtakım niteliklere sahip olması ge
rekir. Yapılan bazı ara tırmalar, PDÖ’ye
yönelik ö retmen ve ö retmen adaylarının
görü lerini ortaya koymu tur (Feikes, 1995;
Yaman, 2003; Akpınar ve Ergin, 2005; Ye
nilmez ve güden, 2007).

Ülkemizdeki ilkö retim matematik dersin
de de i en ö retim programı ile birlikte
ö retmenlerin yapılandırmacı ö renme
yakla ımına göre ö renme ö retme faali
yetlerini sürdürmeleri gerekmektedir. lk
ö retim matematik ö retim programının
etkili ve ba arılı olabilmesi için yapılandır
macı ö renme yakla ımının önemli uygula
malarından biri olan PDÖ yakla ımı hak
kında ö retmenlerin yeterli bilgi ve beceri
lere sahip olmaları gerekir. Ö retmenlerin
matematik dersinde, PDÖ’ye ili kin öz ye
terliklerinin farkında olmaları ve bu yeter
liklerinin incelenerek, bilinçlilik düzeyine
yükseltilmesi önemli görülmü tür.

1.1.Ara tırmanın Amacı

Bu ara tırmanın amacı, ilkö retimde mate
matik dersinde PDÖ yakla ımına ili kin
ö retmenlerin öz yeterlik algılarını tespit
edebilmek için geçerli ve güvenilir bir ölçek
geli tirmektir.

2. Yöntem
2.1. Çalı ma Grubu

Ölçek geli tirme çalı masına 2006 2007
e itim ö retim yılında Diyarbakır Merkez
ilkö retim okullarında çalı an toplam 154
ki iden olu an sınıf ö retmeni ve ilkö re
tim matematik ö retmeni katılmı tır. Ölçek
çalı masının yürütüldü ü gruba ili kin
betimsel istatistikler Tablo 1’de verilmi tir.
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Tablo 1. Çalı ma Grubunda Yer Alan Ö retmenlere
li kin Betimsel Bilgiler

Cinsiyet Bran

f % f %

Bay 82 53,2
Sınıf
Ö rt.

134 87

Bayan 72 46,8
Mat.
Ö rt.

20 13

Top. 154 100 Top. 154 100

2.2. Veri Toplama Aracının Geli tirilme
A amaları

Matematik dersinde PDÖ yakla ımına yö
nelik ö retmenlerin öz yeterlik algılarını
ölçmek amacıyla geli tirilen ölçek çalı ma
sında öncelikle PDÖ literatürü incelenerek
öz yeterlik ile ilgili olabilecek dü ünsel,
duygusal ve davranı sal ölçütlerden olu an
30 madde hazırlanmı tır (Ek 1). 5 dereceli
Likert tipine uygun olarak bu maddeler
düzenlenmi ve bir anket tasla ı olu turul
mu tur. Taslak ölçe e alınan maddelerin
kapsam geçerli ini sa lamak amacıyla dil
anlatım bakımından ve ölçmeyi amaçladı ı
algıları dengeli bir ekilde temsil edip et
medi i ile ilgili uzman görü leri alınmı ve
gerekli düzeltmeler yapılmı tır. 30 madde
lik ölçe in geçerlik ve güvenirlik çalı ma
ları Diyarbakır Merkez ilkö retim okulla
rında çalı an 154 ö retmen ile gerçekle ti
rilmi tir.

2.3. Verilerin Analizi

Ö retmenlerin öz yeterlik maddelerine ka
tılma düzeyleri “Tamamen Katılıyorum”,
“Katılıyorum”, “Kararsızım”, “Katılmıyo
rum” ve “Tamamen Katılmıyorum” eklin
de belirtilen 5’li dereceleme ölçe i ile öl
çülmü tür. Ölçekte yer alan olumlu mad
deler 5–4–3–2–1 eklinde ve olumsuz mad
deler ise 1 2 3 4 5 eklinde puanlanmı tır.
Böylece her bir veri toplama aracı için öz
yeterlik inancı puanı elde edilmi tir. Puanın
yüksek olması öz yeterlik inancının yüksek

oldu unu belirtmektedir. Anketten elde
edilebilecek en yüksek puan 150, en dü ük
puan ise 30 olmaktadır. Olu turulan 30
maddelik taslak ölçe in geçerlik ve güve
nirli ine kanıt sa lamak amacıyla a a ıda
ki istatistiksel i lemler yapılmı tır:

Madde geçerli ine kanıt sa lamak ama
cıyla madde analizi yani madde kalan
korelasyonları,
Verilerin faktör analizine uygunlu unu
saptamak amacıyla Kaiser Meyer Olkin
(KMO) katsayısı ve Barlett Sphericity
testi,
Yapı geçerli ine kanıt sa lamak amacıy
la faktör analizi,
Güvenirli e kanıt sa lamak amacıyla
Cronbach alfa katsayısı ve test yarılama
yöntemi ile güvenirlik katsayısı hesap
lanmı tır.

3. Bulgular ve Yorum

Ölçe in geçerlik ve güvenirli ine ait bulgu
lar a a ıda verilmi tir.

3.1. Madde Analizi

Ölçek maddelerinin ölçülmek istenen kav
ram (PDÖ öz yeterlik inancı) ile ili kili olup
olmadı ını incelemek amacıyla madde ana
lizi yapılmı tır. Madde analizi tekniklerin
den madde kalan korelasyonlarına bakıl
mı tır. Madde kalan korelasyon katsayısın
da toplam puandan söz konusu maddenin
puanı çıkarılarak, kalan toplam ile madde
arasındaki korelasyon hesaplandı ından
maddenin daha iyi bir ekilde aynı niteli i
ölçüp ölçmedi i konusunda karar verile
bilir (Tav ancıl, 2005; 33 34). Bu analizde
hesaplanan korelasyon katsayısı Pearson
Momentler Çarpımı Korelasyon katsayısı
dır. Bu korelasyon katsayısının negatif ol
maması gerekir ve 0,30 veya en azından
0,25’ten küçük olmaması tercih nedenidir
(Tav ancıl, 2005; Büyüköztürk, 2005; Baykul,
2000).
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Her bir madde için o madde üzerinden
çalı ma grubunun aldı ı puanların, çalı ma
grubunun bütün ölçek maddeleri üzerin
den aldı ı toplam puanla korelasyonları
hesaplanmı tır (Tablo 2).

Tablo 2. Taslak Ölçek Maddelerinin Madde Kalan
Korelasyon De erleri

Madde
Madde
Kalan

Korelasyonu
Madde

Madde Kalan
Korelasyonu

M1 0,453 M16* 0,203
M2 0,387 M17* 0,142
M3* 0,290 M18 0,446
M4 0,475 M19 0,509
M5* 0,334 M20* 0,169
M6* 0,238 M21* 0,270
M7 0,379 M22 0,438
M8 0,311 M23 0,394
M9* 0,079 M24 0,340
M10 0,478 M25* 0,197
M11* 0,264 M26 0,508
M12* 0,109 M27 0,311
M13 0,439 M28 0,456
M14 0,387 M29* 0,220
M15 0,486 M30 0,413

* Taslak ölçekten çıkarılan maddeler

Madde kalan korelasyonu 0,30 de erinden
küçük olan 3, 5, 6, 9, 11, 12, 16, 17, 20, 21, 25
ve 29. maddeler ölçekten çıkarılmı tır.
Çünkü Likert tipi ölçeklerde ölçek puanı ile
ili kisi dü ük maddeler, gerçekte ölçekle
ölçülmek istenen kavramın ölçülmesine
pek az katkıda bulunabilir (Tezba aran,
1997). Bu nedenle dü ük korelasyona sahip
maddeler nihai ölçe e alınmamı tır. Atılan
maddeler dı ındaki tüm maddeler için
madde toplam ölçek korelasyon katsayıları
0.01 düzeyinde önemli bulunmu tur.
Ölçe in yapı geçerli ini sınamada geriye
kalan 18 madde verileri kullanılmı tır.

3.2. Faktör Analizi

Maddenin ölçtü ü özelli in hangi boyutta
oldu una bakılması için maddeler arası ko

relasyonların hesaplanması ya da maddele
rin birer alt test gibi dü ünülerek faktör
analizi yapılması gerekir (Baykul, 2000;
342). Ölçe in yapı geçerli ine ili kin kanıt
lar elde etmek amacıyla faktör analizi ya
pılmı tır. Ara tırma sürecinde elde edilen
verilerin faktör analizi için uygun olup ol
madı ına Kaiser Meyer Olkin (KMO) katsa
yısı ve Barlett testi ile karar verilebilmek
tedir. KMO katsayısının en az 0,60 olması
ve Barlett testinin anlamlı çıkması, verilerin
faktör analizi için uygun oldu unu gösterir
(Büyüköztürk, 2005; 126). KMO katsayısı
0,807 olarak elde edilmi ve Barlett Testi
Khi Kare de eri istatistiksel olarak ( 2 =
791,461; p<0,01) bulunmu tur. Bu de erlere
bakılarak verilere faktör analizi uygulana
bilece ine karar verilmi tir.

Öz yeterlik ölçe inin alt faktörlerinin belir
lenebilmesi ve yapı geçerli i için veriler
döndürülmemi temel bile enler analizi
yöntemine göre incelenmi tir. Yapılan ilk
faktör analizinde maddelerin faktör yükü
nün en az 0,40 olması ve maddelerin bir
den çok faktör altında toplandı ında en
yüksek faktör yükleri arasındaki farkın en
az 0,10 olması ölçüt alınmı tır (Büyüköz
türk, 2005; 124 125). 18 madde ile yapılan
faktör analizinde ölçekteki maddelerin 5
faktöre ayrıldı ı belirlenmi ve maddelerin
faktör yüklerinin 0,413 ile 0,654 arasında
de i ti i görülmü tür (Tablo–3). ki faktör
deki yük de eri birbirine yakın olan (fark <
0,10) 4. ve 28. maddelerin ölçe in yapı ge
çerli ini dü ürdü üne karar verilmi ve öl
çekten çıkarılmı tır.

Geriye kalan 16 madde asal eksenlere göre
döndürülmü (varimax) temel bile enler
analizi uygulanması sonucunda maddele
rin 3 faktöre ayrıldı ı ve bu faktörlerin
açıkladıkları toplam varyans oranının
%49,407 oldu u görülmü tür. Maddelerin
yük de erlerinin 0,481 ile 0,793 arasında
oldu u belirlenmi tir (Tablo–4).
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Tablo 3. 18 Madde le Yapılan Döndürülmemi
Temel Bile enler Analizi Sonuçları

Component
Madde 1 2 3 4 5
M1 ,495 ,451 ,124 ,228 ,245
M2 ,476 ,497 ,281 ,306 ,049
M4* ,541 ,030 ,323 ,598 ,131
M7 ,483 ,483 ,116 ,224 ,146
M8 ,341 ,480 ,325 ,249 ,330
M10 ,604 ,072 ,429 ,033 ,337
M13 ,563 ,316 ,211 ,156 ,228
M14 ,523 ,238 ,367 ,086 ,397
M15 ,555 ,259 ,201 ,357 ,066
M18 ,553 ,136 ,388 ,173 ,124
M19 ,654 ,026 ,466 ,123 ,118
M22 ,480 ,584 ,182 ,000 ,049
M23 ,532 ,016 ,464 ,061 ,274
M24 ,459 ,094 ,170 ,424 ,034
M26 ,621 ,119 ,348 ,141 ,059
M27 ,401 ,525 ,284 ,027 ,093
M28* ,477 ,413 ,207 ,116 ,553
M30 ,524 ,092 ,231 ,375 ,360

Tablo 4. Maddelerin Yer Aldı ı Faktörler ve Yük
De erleri

FAKTÖR 1 FAKTÖR 2 FAKTÖR 3

Madde
Yük
zDe e
ri

Madde
Yük
De eri Madde

Yük
De eri

M1 0,667 M18 0,662 M8 0,632
M2 0,747 M19 0,793 M10 0,658
M7 0,671 M23 0,670 M14 0,692
M13 0,636 M24 0,493 M22 0,737
M15 0,568 M26 0,645 M30 0,481

M27 0,531

Geriye kalan 16 madde, özde eri 1’in üze
rinde olan 3 alt faktörlü bir yapı olu tur
mu tur. Birinci faktör 5 maddeden olu mak
ta (1,2,7,13,15) ve birinci faktöre ait özde er
4,436 olarak bulunmu tur. Tek ba ına bu
alt faktör öz yeterlik de i keninin %17,28’
ini açıklamaktadır. kinci alt faktör 6 mad
deden (18, 19, 23, 24, 26, 27) olu makta ve
bu faktöre ait özde er 1,875 olarak bulun
mu tur. Tek ba ına ikinci faktör ilgili öz
yeterlik de i kenine ait varyansın %17,13’
ünü açıklamaktadır. Üçüncü alt faktör ise,
5 maddeden (8,10,14,22,30) olu makta ve
bu faktöre ait özde er 1,594 olarak bulun
mu tur. Tek ba ına bu faktör ilgili öz yeter

lik de i kenine ait varyansın %14,99’unu
açıklamaktadır (Tablo–5).

Tablo 5. Faktörlerin Açıkladıkları Ortak Varyans
Oranları

Faktörler Özde er Açıkladı ı
Varyans %

Toplam
Varyans

Faktör 1 4,436 17,283 17,283

Faktör 2 1,875 17,132 34,415

Faktör 3 1,594 14,993 49,407

Toplam 7,905 49,407 49,407

Ölçe in madde geçerli ine ve homojenli
ine ili kin olarak madde toplam korelas

yonları hesaplanmı tır. Ölçe in madde top
lam korelasyonları 0,714 ile 0,725 arasında
de erler almaktadır. Tüm bulgular ölçek
maddelerinin geçerli ine ve aynı yapıyı
ölçtü üne kanıt olarak kullanılmı tır. Belir
lenen alt faktörlere anlamlı isimler verilme
ye çalı ılmı tır. Madde içerikleri dikkate
alınarak Faktör 1’e “Bili sel Rehberlik” bo
yutu, Faktör 2’ye “Motivasyon” boyutu ve
Faktör 3’e “Kaygı” boyutu adı verilmi tir.

3.3. Ölçe in Güvenirli i

16 maddeden olu an nihai PDÖ öz yeterlik
ölçe inin iç tutarlık katsayısı hesaplanmı
tır. Cronbach alfa katsayısı 0,816 olarak bu
lunmu tur. Test yarılama yöntemi ile he
saplanan güvenirlik katsayısı ise Sperman
Brown düzeltmesi ile 0,733 olarak bulun
mu tur. Bulunan güvenirlik katsayıları po
zitif 1’e yakın bir de er oldu undan güve
nilir bir ölçme aracı oldu u söylenebilir
(Tav ancıl, 2005; 25). Güvenirlik katsayısı
nın 0,70 ve daha yüksek olması güvenirlik
için genel olarak kabul edilmektedir (Bü
yüköztürk, 2005; 171). Öz yeterlik ölçe inin
bütün olarak güvenirlik analizinin yanı sıra,
ölçekte bulunan 3 alt faktörün her biri alt
ölçek olarak kabul edilerek her birinin gü
venirli i ayrı ayrı hesaplanmı tır (Tablo 6).
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Tablo 6. Alt Faktörler çin Güvenirlik Katsayıları

Faktör Maddeler Cronbach Alfa
Katsayısı

1 1,2,7,13,15 0,743

2 18,19,23,24,26,27 0,736

3 8,10,14,22,30 0,706

Elde edilen veriler göre ölçe in yeterince
güvenilir oldu u söylenebilir. Yapılan ça
lı maların sonuçları ölçe in geçerli ve gü
venilir oldu unu kanıtlar niteliktedir.

4. Sonuç ve Öneriler

Bu çalı ma ile matematik dersinde PDÖ
yakla ımına yönelik ö retmenlerin öz ye
terlik algılarını ölçebilecek bir ölçek geli ti
rilmi tir. Öz yeterlik ölçe i geli tirmek için
ilgili PDÖ literatürü ve uzman yargısı so
nucunda 30 maddelik bir taslak ölçek olu
turulmu tur. Sınıf ö retmeni ve ilkö retim
matematik ö retmenlerinden olu an top
lam 154 ö retmen ölçe in geçerlik ve güve
nirlik çalı maları için çalı ma grubuna alın
mı tır. 5 dereceli Likert tipinde olan ölçe in
seçenekleri “Tamamen Katılıyorum” seçe
ne inden ba layıp “Tamamen Katılmıyo
rum” seçene ine do ru sıralanmı tır. Kore
lasyona dayalı madde analizi sonucunda
ölçülmek istenen öz yeterlik algısını ölçme
de yetersiz kaldı ına karar verilen 12 mad
de ölçekten çıkarılmı tır. Faktör analizi so
nucunda yapı geçerli ini bozdu una karar
verilen 2 madde daha silinmi tir. Son ek
liyle ölçe in 6’sı olumsuz olmak üzere top
lam 16 maddeden olu tu u, bu maddele
rin; bili sel rehberlik, motivasyon ve kaygı
eklinde adlandırılabilen 3 faktör altında
toplandı ı ve bu faktörlerin toplam varyan
sın %49,4’ünü açıkladı ı ortaya çıkmı tır.

Ölçe in Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı
0,816 olarak hesaplanmı tır. Yüksek ve
önemli madde kalan toplam korelasyonları
ve yüksek alfa katsayısı ile ölçe in güveni
lir oldu u söylenebilir. Ayrıca alt faktörler

için güvenirlik katsayıları sırasıyla 0,743,
0,736 ve 0,706 bulunmu tur.

Bu çalı manın bulgularına göre PDÖ öz ye
terlik ölçe inin geçerli ve güvenilir bir ölç
me aracı olarak kullanılabilece ini göster
mektedir. Matematik e itiminde ö retmen
ve ö retmen adaylarının PDÖ’ye ili kin öz
yeterlik algılarını belirlemek ve bu algıların
ne tür de i kenlere ba lı oldu unu belirle
mek amacıyla bu ölçek kullanılabilir. Ö
retmen ve ö retmen adaylarının matematik
dersi için PDÖ’ye yönelik öz yeterlik algı
larının bilinmesi, yürütülmekte olan mate
matik ö retim programlarının ba arısına
katkı sa layaca ı dü ünülmektedir.
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EK.1: Taslak Ölçek

Matematik dersinde,

1. ö rencilerin ara tırma ve inceleme yapmalarını
sa layacak etkinliklere yer veririm.

2. ö rencilerin konu ile ilgili günlük hayat prob
lemlerini belirlemelerini sa larım.

3*. konu ile ilgili problemler çözülürken araç gereç
yönünden ö rencilere yardımcı olurum.

4*. konu ile ilgili problem çözülürken yol gösterici
yönlendirici ve rehber olmaya çalı ırım.

5*. i lem bilgisini verdikten sonra i lemlerle ilgili
problem çözdürtürüm.

6*. ilk defa i lenecek konu ile ilgili problemle derse
ba layıp, çözülen problemden hareketle i lem
bilgisini kazandırırım.

7. ö rencilerin problemle ilgili farklı çözüm yolla
rını dü ünmelerini sa larım.

8. ö rencilere problem çözdürtürken problem çö
zülünceye kadar beklemekten sıkılırım.

9*. ö rencilerin problemi çözemeyeceklerini hissetti
imde, problemi kendim çözerim.

10. günlük hayatta kar ıla ılan, gerçek hayat prob
lemlerini matematik problemine dönü türülme
sinde zorlanırım.

11*. ö rencilere problem çözdürtürken ö rencilerin
problemi çözemedi ini gördü ümde tela a kapı
lırım.

12*. konuyla ilgili kavram ve ilkeleri ö rencilere ha
zır olarak veririm.

13. yaparak ya ayarak ö renme için gerekli ortamı
hazırlarım.

14. ö rencilerin düzeyine uygun günlük hayat
problemi bulmada güçlük çekerim.

15. ö rencilere problemi “sahiplenme” ve “sorumlu
olma” rollerini yüklerim.

16*.grup çalı malarının belirli kurallar içinde olma
sını sa larım.

17*.sınıf içi problem çalı malarında zamanın yeterli
olmadı ını hissediyorum.

18. alternatif görü lerin test edilmesini cesaretlen
diririm.

19. i lenecek konu ile ilgili problemin sunumunda
farklı yolları ararım.

20*.problemleri ö rencilerin kavramsal bilgilerini
test etmek için kullanırım.

21*.grup ve sınıf tartı maları yaptırırken nasıl dav
ranmam gerekti ini bilirim.

22. günlük hayat problemlerinin matematik ile ili
kilendirilmesinde yanlı adımlar atıyorum duy
gusu ta ırım.
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23. problem çözümünün sözlü ya da yazılı olarak
sunulmasını isterim.

24. ö rencilerde matematiksel muhakeme ve ileti i
min etkili düzeyde ortaya çıkmasını sa larım.

25*.ölçme ve de erlendirme çalı malarını problemin
her basama ında uygulamaktan kaçınırım.

26. kural ve formül ezberlemeden ziyade ö renci
lerin geçmi deneyimleri ile ba lantı kurmala
rına yardımcı olurum.

27. problem ile geçirilen zamanın büyük bölümünü
kayıp olarak görürüm.

28*.ö rencilerin kendi ö renmelerini ve performans
larını de erlendirmeleri konusunda tela a kapı
lırım.

29*.problem çözerken grup çalı malarının uygun bir
u ra olmadı ını dü ünüyorum.

30. problem odaklı yakla ımda kendimi yeterli his
setmiyorum.

* Taslak ölçekten çıkarılan maddeler

M
ad
de Probleme Dayalı

Ö renme Öz
Yeterlik Ölçe i

Matematik dersinde,

Ta
m
am
en

K
at
ılı
yo
ru
m

K
at
ılı
yo
ru
m

K
ar
ar
sı
zı
m

K
at
ılm

ıy
or
um

Ta
m
am
en

K
at
ılm

ı y
or
um

1

ö rencilerin
ara tırma ve
inceleme yapmalarını
sa layacak
etkinliklere yer
veririm.

2

ö rencilerin konu ile
ilgili günlük hayat
problemlerini
belirlemelerini
sa larım.

3

ö rencilerin
problemle ilgili farklı
çözüm yollarını
dü ünmelerini
sa larım.

4

ö rencilere problem
çözdürtürken
problem çözülünceye
kadar beklemekten
sıkılırım.

5

günlük hayatta
kar ıla ılan, gerçek
hayat problemlerini
matematik
problemine
dönü türülmesinde
zorlanırım.

6
yaparak ya ayarak
ö renme için gerekli
ortamı hazırlarım.

7

ö rencilerin
düzeyine uygun
günlük hayat
problemi bulmada
güçlük çekerim.

8

ö rencilere problemi
“sahiplenme” ve
“sorumlu olma”
rollerini yüklerim.

9
alternatif görü lerin
test edilmesini
cesaretlendiririm.

10

i lenecek konu ile
ilgili problemin
sunumunda farklı
yolları ararım.

11

günlük hayat
problemlerinin
matematik ile
ili kilendirilmesinde
yanlı adımlar
atıyorum duygusu
ta ırım.

12

problem çözümünün
sözlü yada yazılı
olarak sunulmasını
isterim.

13

ö rencilerde
matematiksel
muhakeme ve
ileti imin etkili
düzeyde ortaya
çıkmasını sa larım.

14

kural ve formül
ezberlemeden
ziyade ö rencilerin
geçmi deneyimleri
ile ba lantı
kurmalarına
yardımcı olurum.

15

problem ile geçirilen
zamanın büyük
bölümünü kayıp
olarak görürüm.

16

problem odaklı
yakla ımda kendimi
yeterli
hissetmiyorum.


