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Bu aragtirmada, ortaokul 6grencilerinin kesirlerle islemler konusunu modelleme becerileri
ve matematik tutumlar1 arasindaki iliski incelenmistir. Arastirma 2016-2017 egitim
ogretim yilinda Ankara ili Kegioren Ilge Milli Egitim Miidiirliigiine bagli 6 tanesi ortaokul
ve 6 tanesi imam-hatip ortaokulu olmak tizere rastgele secilen 6.ve 7. sinif 6grencileri ile
yiriitiilmiistiir (506 6grenci). Degerlendirme alinan o6grenci sayist ise 479'dur. Bu
calismada, arastirmaci tarafindan gelistirilen Kisisel Bilgi Formu, Kesirlerle Islemler
Konusunu Modelleme Testi ve Askar (1986) tarafindan gelistirilen Matematik Tutum
Olgegi kullanilmistir. Verilerin analizinde SPSS 16 programi kullanilmistir. Arastirmadan
elde edilen verilere gore, matematik tutumu ile basar1 puani arasinda pozitif yonlii orta
kuvvetli bir iliski oldugu goriilmiistiir. Matematik tutumu smifa gore anlamli farklilik
gostermektedir ve 6. Siniflarin matematik tutumu 7. Smiflara gore olumlu yonde daha
yiiksektir. 1. Donem matematik karne notu ve giinliik ders calisma siiresi arttik¢a
matematik tutumu da olumlu yonde artmaktadir. Matematik tutumu matematikte basarili
olacagr inancina gore anlamli farklilik gostermektedir ve basarili olacagina inananlarin
matematik tutumlart olumlu yonde daha yliksektir. Basar1 puani sinifa gore anlamli
farklilik gostermektedir ve 7. Smiflarin basari puant 6. Siiflara gore daha yiiksektir. 1.
Donem matematik karne notu arttikga basar1 puani da artmaktadir. Basar1 puani
matematikte basarili olacagi inancina gore anlamli farklilik gostermektedir ve basarili
olacagina inananlarin basar1 puanlar1 daha yiiksektir.
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ABSTRACT

In this study, the relationship between the ability of middle school students to model
processes with fractions and their attitudes towards mathematics was examined. The
research was carried out with 6th and 7th grade students (506 students) randomly selected
from 6 secondary schools and 6 imam-hatip secondary schools, affiliated to Kecioren
District Directorate of Education, Ankara province during 2016-2017 educational year.
The number of students evaluated is 479. In this study, Personal Information Form
developed by the researcher, Modeling Tests on Fractions and Math Attitude Scale
developed by Askar (1986) were used.In the analysis of the data, SPSS 16 software was
used. According to the results obtained from the research, it was found that there was a
positive and moderately strong correlation between mathematics attitude and achievement
score. Mathematical attitudes are significantly differentiating in accordance with grade,
and the mathematical attitude of the 6th Grade is higher than the 7th Grade in positive
direction. The mathematical attitude is also increasing positively as the first term
mathematics grades and the duration of the course work increase. The attitude of
mathematics shows a significant difference according to the belief that they will be
successful in mathematics and the attitudes of those who believe that they will succeed are
higher in positive direction. The achievement score is significantly different according to
grade, and the achievement score of the 7th grade is higher than the 6th grade. As the first
term mathematics grades score increases, the achievement score also increases.The
achievement score shows a significant difference according to the belief that they will be
successful in mathematics and the success scores of those who believe that they will be
successful are higher.
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BOLUM 1

GIRIS

1.1. Problem Durumu

Matematik, soyut diisiincelerimizi sistematik bi¢cimde ifade edebilmemizi saglayan bir
evrensel dil, evrensel kiiltiir ve bir yazilim teknolojisidir. Yaratici disiincelerin
matematiksel dilde ifade edilmesi onun cok daha iyi algilanmasina yardimci olur.
siiregteki biitiin etkinlikler zihinsel becerilerin kazandirilmasina dayalidir. Ogrencilerin,
matematiksel tutum ve becerileri kazanabilmeleri ancak yeni matematiksel kavramlari
zihinde yapilandirmalar ile gerceklesir (Mirasyedioglu, Hacisalihoglu ve Akpinar, 2004, s.
12).

Zihinde kavramlar1 yapilandirma islemleri i¢in bir¢ok yontem kullanilabilir. Bunlardan
son yillarda fazlastyyla ~ kullanilan yontem modellemedir. Modelleme
matematiksel ifadeleri sekillerle gostererek Ogrenmenin somutlagsmasimi  saglar.

Ayni zamanda tiim sinif seviyelerinde uygulanilabilecegi i¢in kullanighdir.

Kesirler konusu ise matematik dersi Sayilar ve Islemler 6grenme alanmnin elemanidir
ve kesirler ilkokul 2. siniftan itibaren 6gretilmeye baslanmaktadir. Bu 6gretim saglanirken
ozellikle modelleme yonteminden yararlanilir. Modelleme yontemi Piaget’in biligsel
evrelerinden somut islemler doneminde (6-11yas) olan g¢ocuklarin algilama seviyesine
uygundur. Ciinkii modelleme 6grenmeyi tekdiizelikten ve ezberden kurtarip, anlamli
hale getirir. Soyut olan kesir kavramini sembol ve sekillerle goOstererek Ogretim
ilkelerinden somuttan soyuta kavramimi uygulamaya yardimcit olur. Ayrica
ogrenci modelleme yoOntemini kullanarak matematigi farkli bir dile dokecek
bu da kiiciik yaslardan itibaren matematik okuryazarligina katki saglayacaktir.

Tutum ise belirli nesne, durum, kavram ya da insanlara karsi 6grenilmis olumlu ya da

olumsuz tepkide bulunma egilimidir (Tezbagsaran, 1997, s 98). Birey olumsuz bir tutum

1



gelistirdigi objeye karsi ilgisiz kalir, onu sevmez, takdir etmez ve onunla ugragmaz, hatta
kendisine gore bir is olmadigint diislinlir (Baykus, 2000). Buradan hareketle kesirlerle
islemleri modelleme konusunu etkileyen bir¢ok bagimsiz degisken olabilir. Bunlardan
matematik dersine yonelik tutumun kesirlerle islemler konusunu modelleme iizerindeki

etkisi aragtirilacaktir.

1.1.1. Problem Ciimlesi

"Ortaokul 6grencilerinin kesirlerle islemler konusunu modelleme becerileri ve matematik

tutumlar1 arasindaki iligki nedir?" sorusu aragtirmanin problem ciimlesini olusturmaktadir.

1.2. Alt Problemler

1. Ogrencilerin modelleme becerileri ile matematik dersi tutumlari arasinda anlaml

bir fark var midir?

2. Ogrencilerin kesirlerde islemler konusunu modelleme becerileri ile matematik dersi

tutumlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Matematik dersinde basarili olacagna inanma ile kesirlerde islemler konusunu

modelleme becerileri arasinda anlamli bir fark var midir?

4. Ogrencilerin ders calisma siireleri ile kesirlerde islemler konusunu modelleme

becerileri arasinda anlamli bir fark var midir?

5. Ogrencilerin cinsiyetleri ile kesirlerde islemler konusunu modelleme becerileri

arasinda anlaml bir fark var midir?

6. Ogrencilerin okuduklar1 sinif diizeyi ile kesirlerde islemler konusunu modelleme

becerileri arasinda anlamli bir fark var midir?

7. Ogrencilerin akademik basarilar1 ile kesirlerde islemler konusunu modelleme

becerileri arasinda anlamli bir fark var midir?

1.3. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci ortaokul 6grencilerinin kesirlerle islemler konusunu modelleme
becerileri ve matematik tutumlar1 arasindaki iliski incelenerek, daha etkili ve verimli

matematik egitimi verilebilmesi i¢in yontemlerin uygunlugunu kontrol etmektir.
2



1.4. Arastirmanin Onemi

Bu arastirma ortaokul oOgrencilerinin kesirlerle islemler konusunu modelleme
becerileri ve matematik tutumlar1 ile olan iligkisini tespit etmeye yardimci
olacagindan onem arz etmektedir. Tutum, matematiksel tutum ve kesirlerde islemler
konusu ile alakali bir¢ok c¢alisma olmasina ragmen kesirlerde islemler konusunu
modelleme ve matematik dersi tutumu arasindaki iliskiye dayali pek bir calisma
bulunmamaktadir. Dolayisiyla arastirma Ogrencilerin bir¢ok bagimsiz degiskene (sinif
diizeyi, cinsiyet, okul tiirii vb.) bagl olarak matematik dersi tutumlar1 hakkinda bilgi
vermekle beraber tutumdaki bu degisikligin kesirlerde islemler konusunu modelleme
becerileri tizerindeki etkisi hakkinda bilgi verecektir. Ayrica ileriki yillarda yapilacak olan

arastirmalara kaynak olarak veri saglayacagindan dnem arz etmektedir.

1.5. Arastirmanin Kapsam ve Simirhiliklar:
Aragtirma 2016-2017 egitim 6gretim yil1 ile sinirlidir.

Arastirmada ekonomik zorluklar, ulasim zorlugu, zaman sinirliligi ve uygulama ile
ilgili sorunlar nedeniyle 6rneklem agisindan Ankara ilinde rastgele secilen ortaokullarda

Ogrenim goren dgrenciler ile sinirlidir.

Ogrencilerin akademik basarilar;, matematik dersi I. ddnem karne notlari ile sinirhdir.
Aragtirmada, kesirlerle islemler konusunu modelleme becerilerine yonelik uygulanan
‘Kisisel Bilgi Formu’, ‘Matematik Tutum Olcegi’ ve ¢ Kesitle Islemleri Modelleme Testi’

ile simrhdir.

1.6. Arastirmanin Sayiltilar

Bu c¢alismada ele alinan degiskenler ve iliskiler disinda kontrol altina alinamayan
degiskenlerin etkisi sz konusudur. Ancak ele alinan degiskenler arasindaki iliskilerin,

arastirilmak istenen alani yansittig1 varsayilmistir.

Bu arastirmada kullanilan veri toplama araglarinin 6l¢iilmek istenen Ozellikleri dogru

olarak ol¢tiigli varsayilmstir.

Ogrencilerin 6lgme aracinda yer alan sorulari yonergeye bagli olarak samimi bir sekilde

cevapladiklar1 kabul edilmistir.



1.7. Tammlar
Bu arastirmada kullanilacak olan terimler asagida tanimlanmaistir.

Tutum: Kisinin bir objeye kars1 olumlu ya da olumsuz yonde gosterdigi tepkidir (Aver vd.,
2011).

Matematik Tutumu: Calisilan alan ve denege gore degismesine ragmen, genelde bir
kimsenin ele alinan bir nesneye, bir duruma veya olaya karst olan olumlu veya olumsuz

tavri, olarak kabul edilir (Arslantiirk, 2013, s. 20-21).

Matematik Kaygisi: Matematik ve aritmetik alanina karsi sergilenen duygusal tepkiler

sendromudur (Dreger ve Aiken, 1957, s. 15).

Model: Karmasik sistemleri ve yapilari yorumlamak ve anlamak i¢in zihinde var olan

kavramsal yapilar ile bunlarin dis gosterimlerinin biitiiniidiir (Lesh ve Doerr, 2003, s. 45).

Modelleme: Bilinmeyen bir kavrami veya problem durumunu var olan kaynaklardan
hareketle anlasilir hale koyma adina bir sistem olusturma siirecidir (Zbiek ve Conner,

2006).

Matematiksel Modelleme: Gergek hayatta yer alan bir nesnenin veya durumun fiziksel
ozelliklerinin de 6tesinde olarak, onun yapisal 6zelliklerini ve g¢alisma prensiplerini daha

¢ok agiklamaya odaklanan bir kavramdir (Lehrer ve Schauble, 2007, s. 152).



BOLUM II

KAVRAMSAL CERCEVE

2.1. Matematik Tutumu

2.1.1. Matematik Egitimi

Matematigin kendi i¢inde yer alan soyutlagtirma ve somutlagtirma olgulari, bir temel
yaklasim olarak teknoloji, yasam ve calisma alanlarimiz i¢in yasamsal islevlere sahip
bulunur. Bu yiizdenn de matematik egitiminde somut deneyimlerden soyut diisiinmeye
yaslarda gilinliik yasamdan Orneklerle soyut-somut iligkisinin kavramasi onlarda
gelisebilecek matematik korkusunun 6nlenmesi veya en azindan azaltilmasi agisindan ¢ok

onemli olacaktir (Kalin, 2010, s.10).

Matematik, insanoglunun kendisinde bulunan soyut diisiinceleri sistematik olarak ifade
etmesine yarayan, bunu miimkiin kilan bir evrensel dil, evrensel kiiltiir durumunda oldugu
kadar, ¢agimizda da ozellikle bir yazilim teknolojisi olmaktadir. Su bir gercektir ki,
birtakim yaratic1 diisiinceler, matematiksel dille dile getirildiginde, onlarin ¢ok daha iyi
algilanmasin1 saglar. Matematik egitimi demek, matematigi Ogrenme ve Ogretme
stirecindeki  gerceklestirilen tim caligmalar demektir. Bu s6z konusu siirecte
gergeklestirilen tiim etkinlikler zihinsel becerilerin kazandirilmasi hedefine odaklanmastir.
Ogrencinin istenen matematiksel tutum ve becerileri edinmesi icin oncelikle yeni
matematiksel kavramlari zihninde yapilandirmis olmasi lazimdir ki bu amag

gerceklesebilsin (Mirasyedioglu vd., 2004, s. 18).

Matematik dersi, 6grencilerin mutlaka iyi dgrenmeleri gereken onemli derslerin biri ve
belki birincisidir. Ancak buna karsilik bu ders yine 6grencilerce, en azindan pek ¢ogu
tarafindan, O0grenilmesi zor olarak degerlendirilen ders durumundadir. Matematik dersi

konusunda siireklilik gdsteren sorunlarin basinda da o6grencilerin matematik dersinden
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basar1 hususunda hep yasadiklar1 kaygi durumu gelir. S6z konusu olan bu kaygiyr da bir
bicimde etkileyen durumsal, kisiliksel ve kisisel olarak kategorize edilen etmenler olarak
farkli kaygi nedenleri bildirilmistir. Matematik egitim ve Ogretimi i¢in gegerli olan
metotlar ve yine ilgili matematik terimleri gibi ogeler ‘durumsal nedenler’olarak
adlandirilmistir. Bireylerin psikolojik ve duygusal karakterleri ise ‘kisiliksel nedenler’ ad1

altinda toplanip incelenmistir (Baloglu, 2001).

Giliniimliz matematik egitim ve Ogretimi adina {i¢ temel amacin igin basinda saptanmasi

gerekir (Hatfield, Edwards ve Bitter, 1997, s. 42-48).

e Gecmisteki matematik egitiminin giiglii kaynaklarinin yeniden insa edilmesi,
e Matematik egitim ve d6gretiminin bugiinkii bagarili tekniklerinin modellenmesi,

o Gelecekte gerceklesecek degisiklikler adina hazirliklarin yapilmasi.

Matematik egitimi bir egitim-68retim eylemi ve isi olarak, kendi alan bilgileri
baglamindaki gelismelere paralel olarak, her zaman igin var olacak ve bu eksende
degisimini hep devam ettirecektir. Matematik egitim ve Ogretiminde her yeni degisim
anlasilip farkina varildig: stirece gelisme de devam edecektir. Genellikle kabul edildigi ve
gecerli bir anlayis oldugu gibi bilgi duragan degildir. Baz1 temel matematiksel prensipler
eskiden beri degismeden kalmislardir ve kalacaktir. Mesela matematiksel degismeler ve
bunlarda birlesme gibi 6zellikler bu konuya 6rnek verilebilir. Ancak, su da belirtilmelidir
ki, ortaya ¢ikan yeni anlayislar ve matematiksel stratejiler degismektedir. Ayni1 bicimde
etkin yontemler ve yeni teknolojiler ortaya ¢ikip gelistikge, eski ve yeni prensiplerin de

ogretim yolu kaginilmaz olarak degisecektir (Kalin, 2010, s.11).

Ogrenciler agisindan matematigi anlama diizeyi konusunda ogrenme — &grenci —
matematik tiggeninde goriilen etkilesim bir fikir verebilir. Ancak, fikir ve sundugu veri
bilgi olarak yeterli olmayabilir. Ogrenci — dgretmen — matematik {icgeninin aralarmdaki
etkilesim olgusu merkezde olmak iizere, Ogrencilerin matematik basaris1 baska
etmenlerden de etkilenebilir durumdadir. Gergekten de dgrencilerin genel olarak herhangi
bir bilim dalindan ve 6zelde de matematik alanindaki basarilarin1 belirleyen birgok etmen
s0z konusudur. Yani bir bagka sdylemle, bir 6grencinin matematik basaris1 ve
basarisizligin1 belirleyen ¢ok degisik etmenlerin varligi s6z konusudur. Boyle oldugu i¢in
de bir 6grencinin matematik basarisini ve basarisizligini bir tek etmenle izah etmek olasi
degildir. Mesela, dgrencilerin cinsiyet gibi bir etmen tek basina bir anlam ifade edemez.

Cilinkii bunun hemen yaninda, 6grencinin sosyo-ekonomik diizeyi, kiiltiirii, dili ile 6grenim
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gordiigii sinif ve okul ortamlari gibi ¢ok ¢esitli ve degisik etmen etkili durumdadir

(Papanastasiou, 2002).

Incelenen ¢alismalardan yola cikarak matematik dersi soyut bir ders oldugu igin,
Ogrencinin anlamasini ve algiladigi bilgiyi zihninde dogru cer¢eveye oturtmasi bakimindan
onemlidir. Dogru gergeveyi etkileyen unsurlar, ¢ocugun iginde bulundugu kiiltiir, zihinsel
algilama donemi, gelisim cagi, fiziksel faktorler, matematik dersine olan bakis agisi,

korkulari, kaygilari, tutumlar1 gibi 6zellikler siralanabilir.

2.1.1.1. Ortaokul Matematik Egitimi

Ulkemizde 2006°da baslamak iizere ‘yapilandirmaci egitim yaklasimi® benimsenmis olup
bu yaklasima uygun olarak hazirlanmis program, ortaokul matematik egitim ve 6gretimi
alaninda uygulanmaya baslamistir. Ortaokul bolimiine 5. smflar da dahil edilmis
bulunmaktadir. 2013’te yenilenmis olan matematik programi 5, 6, 7 ve 8. simiflar
kapsayacak bi¢imde ortaokul matematik egitimi alaninda uygulanmaya baslamis

bulunmaktadir (Sahal, 2016, s. 6).

Ortaokul matematik Ogretim programinin genel amaclar1i 6grencilerin  kazanimlar

acisindan su sekilde agiklanmistir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2013);

e Matematiksel kavramlar1 anlayabilecektir ve bunlar arasinda iliskiler kurabilecek,
bu kavram ve iliskileri giinlik hayatta ve diger disiplinlere de aktarip
kullanabilecektir.

e Matematikle alakali her tiir alanda ileri bir egitim alabilmesi adina kendine gerekli
olacak her tiir matematiksel bilgi ve beceriyi edinebilecektir.

e Problem ¢6zme siireglerinde kendi diisiince ve akil yiirlitme eylemlerini ortaya
koyup bu yolla sonuca gidebilecektir.

e Matematiksel diislincelerini mantikli ve makul bi¢gimde agiklamak ve bunlar
paylasmak adina matematiksel terminoloji ve dili isabetli  bigimde
kullanabilecektir.

e Tahmin etme ve zihinden islem yapma yetilerini edinebilecek ve gerekli
durumlarda etkin kullanabilecektir.

e Problem ¢6zme stratejileri gelistirebilip bunlar1 giinlik hayattaki problemlerin
¢coziimiinde devreye sokabilecektir.

e Kavramlar farkli temsil bigimleri ile ortaya koyabilecektir.
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e Matematige yonelik olarak olumlu tutumlar gelistirebilip bu konularda kendi
ozgiiveni gerceklestirecektir.

e Sistemli, dikkatli, sabirli ve sorumlu olma gibi kendi kisisel 6zelliklerini
gelistirebilecektir.

e Arastirma yapma, bilgi iiretme ve kullanma konularinda yine kendi kisisel yetilerini

gelistirebilecektir.

Cagdas egitim anlayis ve yaklagimlarinin benimsenmis oldugu 6gretim programi;
sorgulayan, kendini gelistirmeye odakli, matematigin degerini bilip takdir eden, kavramlar
arasi iligkilere hakim olarak 6grenmeyi 6grenen 6grenci yetistirme hedeflidir. Bunun yan1
sira matematigi etkin ve islevsel olarak kullanabilme adina bazi becerilerin de kisiye
verilmesi veya kazandirilmasi zorunlu olmaktadir. S6z konusu beceriler matematik dgretim

programinda asagidaki gibi siralanmis bulunmaktadir (MEB, 2013):

e Problem ¢6zme becerisi

e Matematiksel siire¢ becerileri
o Iletisim becerisi
o Akil yiiriitme becerisi
o [lliskilendirme becerisi

e Duyussal becerileri

e Psikomotor becerileri

e Bilgi ve iletisim teknolojileri becerileri

Yukarida siralanan hedeflere ve kazandirilmasi Ongoriilmiis olan becerilere ulasma
konusunda basarili olabilmek adina en anlamli ve islevsel gorev aslinda ogretmenlere
diser. Ersoy (2005) gecen yiizyil i¢inde bilim ve teknoloji alanlarinda goriilen her tiir
ilerleme ve gelismenin temel belirleyicisinin matematik oldugu gergegini ifade etmistir.
Matematik egitimcilerine, gelecegi kurup sekillendirme hususunda ¢ok ciddi ve degerli
gorevlerin diistiigii kesindir. Ogretmenlerin 6zellikle her an degisim siirecindeki yasama
ayak uydurmalar1 temel bir zorunluluk durumundadir. Ciinkii gercek ve gereklilik sudur ki,
degisim siirecindeki dis diinyada belirtilen amaglara ulasabilmek adina egitim 6gretimde
ogrenci, s6z konusu dgrenme siireci i¢inde 6zne olmalidir; bu yolla da somut yasantilar
ogrenmeli, gercek yasam icindeki problemlere hazirlanmali, ve bilgiyi direkt olarak alan
kisi degil de, bilgiye ulasma yollarim1 kendi kesfeden ve bulduklarim1 da 6grenen kisi

olabilmelidir. Boyle bir egitim O6gretim ortami ve siireci hazirlayip verebilme adina
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ogretmenlerin de siirekli bicimde kendilerini yenilemeleri ve ilgili arayislarda olmalari

zorunlu olmaktadir.

2006 yilinda iilkemizde yapilan PISA (Programme for International Student Assessment)
sonuglar1 bakimindan matematik performansi alaninda erkekler 427 puan alirken, kizlar da
421 puan almis durumdadir. (OECD, 2006). 2009 yilinda yapilan sinavda ise erkekler 451
puan alirken kizlar 441 puan almis durumdadir (OECD, 2009). 2012 yilindaki PISA
simnavindaysa matematik performansinda erkekler 452 puan alirken, kizlar 444 puan almis
durumdadir (OECD, 2012). Kaydedilen bu sonuglar incelendiginde goriilecektir ki
ogrencilerimizin biitiin yillarda aldig1 bu puanlar Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii
OECD (Organisation for Economic Cooperation and Development) iilkeleri genel
ortalamasinin altinda kalmistir. Yillara gére nispi olarak ilerleme kaydedilmis olmakta ise
de bu ilerlemelerin yeterli diizeyde olmadig1 kesindir. Bu sonugsa matematik egitim ve
ogretiminde daha ¢ok yol kat etmemizin zorunlu oldugunu gostermistir (Sahal, 2016, s.8).
PISA (2015) verilerine gore, matematik okuryazarligi alaninda Tirkiye ortalamasi 420,
tim {lkelerin ortalamasi da 461 puandir. PISA 2015’e¢ katilan tiim iilkeler dikkate
alindiginda matematik okuryazarligi alaninda ortalama puani en yiiksek olan iilkeler
Singapur, Hong Kong (Cin), Makao (Cin), Tayvan — Cin ve Japonya iken; en diisiik iilkeler
Makedonya, Tunus, Kosova, Cezayir ve Dominik Cumbhuriyeti’dir. Tiirkiye diinya
ortalamasimin altinda kalmistir. Tirkiye'de kizlar 418 puan alirken, erkekler 423 puan

almistir.

PISA ortalamalarina baktigimiz zaman, genel ortalamanin altinda kalmamizin sebepleri
olarak matematigi sadece dort islem igerisine hapsetmemiz ve Ogrencileri tek bir
diisiinceye bagli kalmaya zorlayan unsurlar diisiiniilebilir. Ogrenci, matematigin ¢ok
boyutlu ve miikemmel diinyasinin igine girmeli, yeni ufuklara yelken agmalidir. Iste
matematiksel modelleme ise tam da buna hizmet etmektedir (Ozgiirliik, Ozarkan, Aric1 ve
Tas, 2015, s. 37).

Ortaokul Matematik Egitim Programinin genel amaglari incelendiginde bu ¢alismanin
konusu olan kesirlerle islemler konusunu modelleme ve tutum arasindaki iliskinin
incelenmesinin, matematiksel dili ve terminolojiyi etkin kullanma, problem ¢6zme
stratejisi gelistirme, kavramlarin farkli temsil bigimlerini ortaya koyma ile iligkili oldugu

goriliir.



Ayrica matematiksel tutum ifadesinin, duyussal becerilerin igine girdigi ve kesirlerle

islemleri modelleme becerisinin akil yiiriitme ve iliskilendirme ile ilgili oldugu agiktir.

2.1.2. Tutum Kavrami

Uzmanlara gore tutum kisinin bir objeye karsi olumlu ya da olumsuz yonde gosterdigi
tepki demektir. Kisiler olumsuz bir tutus gelistirdigi nesneye kars1 genellikle ilgisiz kalir
ve onu sevmez, takdir etmez ve onunla ugrasmaz, hatta onun kendisine gore bir is olmadig

hususundan kesinlikle emin olur (Avci, Coskun ve Inandi, 2011).

Kisilerdeki tutumlarin, egitimcilerce 06zenle dikkate alinmasi gereken bir olgu oldugu
rahatlikla ifade edilebilir. Ciinkii 6grenme ortamlarinda, 6gretilen herhangi bir konuya
karst dgrencilerce mutlak olumlu veya olumsuz yonden bir tutum gelistirilir. Iste bu
olumlu veya olumsuz tutumun 6grenmeyi derinden etkileyen ve bicimlendiren bir etmek
oldugu ger¢egi diisliniiliirse, bu tutumu etkileyen etmenlerin énceden 6zenle belirlenmesi,
degerlendirilmesi ve elde edilen verilere bakilarak gerekli 6nlemlerin dnceden alinmast,

egitimde istenen sonuglara ulasabilmek adina isabetli olacaktir (Arslantiirk, 2013, s.15).

Thurstone (1931) tutumu, “Psikolojik bir nesneye odaklanmis olumlu veyahut olumsuz bir
yogunluk siralamasi ve derecelemesi” olarak tanimlamistir. Petty ve Cacioppo (1986)’ a
goreyse tutum ve davranis; bireylerin kendileri hakkinda veya baska kimseler konusunda
oldugu gibi, ayn1 sekilde diger nesneler, olaylar veya sorunlar hakkinda olusturdugu genel
degerlendirmesidir. Bu genel degerlendirmeler bir¢ok bilissel, duyussal ve davranigsal
temeller ilizerinde insa edilir ve sonugta s6z konusu tutum ve davranislardaki gelisim,
degisim ve olusumlar1 bastan sona bigimlendirir. McClellond (1985) ise tutumu bireyin
simdiki davraniglarin1 belirleyen gecmis davraniglarinin bir 6zeti seklinde tanimlamistir

(Aktaran Karakas, 2007).

Freedman, Sears ve Carlsmith (1993) agisindan tutum, “Biligsel ve duygusal ogeleri
bulunan ve davranigsal bir egilim i¢eren oldukga kalici bir sistemdir” (Aktaran Arslantiirk,
2013).

Kabul gérmiis durumdaki bir bagska tanim da Rosenberg ve Hovland (1960) tarafindan
yapilmistir. Buna gore tutum, bazi uyaranlarin olusturdugu bir siifa belli tepki siniflar ile
cevap verme egilimleri demektir. Bu tepki siniflari ise duygusal (hoslanma ve hogslanmama

gibi degerlendirici duygulart ilgilendiren) tepkiler; biligsel (tutum nesnesi ile ilgili
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inanislari, fikirleri ve gorisleri ilgilendiren) tepkiler ve davranigsal (davranissal niyetleri

veya hareket egilimlerini ilgilendiren) tepkiler diye belirlenmistir (Aktaran Karakas, 2007).

Ozgiiven (2004), tutum denilen olguyu “Bireylerin belirli bir kisiyi, grubu, kurumu veya
bir diisiinceyi kabul veyahut reddetme bi¢iminde ger¢eklesen, duygusal bir hazir olus hali
veya egilimi” diye tamimlamistir. Ozgiiven, tutum denilen halin, ona konu olan nesneye
odakli inanglardan kaynaklandigin1 ve sonugta tutumlarla inanglarin hep beraberce var
olduklarin1 vurgular. Smith (1968)’e gore ise tutum, bir kisiye atfedilen ve onun psikolojik
bir nesneye yonelik olan diisiince, duygu ve davraniglarini diizenli bir sekilde meydana
getiren ve ortaya ¢ikaran egilim olmaktadir. Smith’in bu s6zii edilen tanimi giiniimiizde

birgok sosyal psikolog tarafindan kabul géormiis durumdadir (Aktaran Ersoy, 2003, s. 45).

Tavsancil (2014), tutum konusundaki tanimlar1 ve sosyal psikologlarin bu konudaki goriis

ve agiklamalari lizerinden giderek tutumlarla ilgili su nitelikleri siralar:

e Tutumlar dogustan degildir; onlar, sonradan yasanarak kazanilmaktadir.

e Tutumlar gecici degildir, aksine onlar belli bir siire devamlilik gosterir. Bir baska
sOylemle, bireyler yasamlarinin belli donemlerinde ayni diisiincelere sahip olur.

e Tutumlar, birey ve nesne arasinda goriilen iliskide bir diizenliligi gergeklestirir.
Ogrenme siirecinde de derece derece bicimlendiginden, insanin ¢evresini anlamasi
hususunda da yardime1 konumunda bulunurlar.

e Insan-obje iliskisi baglaminda tutumlarm belirledigi bir yanlilik ortaya ¢ikmaktadir.
Birey bir objeye iliskin bir tutum olusturduktan sonra artik ona yansiz bakmasi
olanaksiz hale gelir.

e Bir objeye iliskin olumlu veya olumsuz bir tutumun meydana gelisi, ancak ve
ancak, o nesnenin diger nesnelerle mukayesesiyle miimkiin olmaktadir.

e Kisisel tutumlar gibi toplumsal tutumlarin da varligindan s6z edilebilir. Toplumsal
tutumlar; toplumsal deger, grup ve nesnelere iligkin olan tutumlar olmaktadir.

e Tutum bir tepki bi¢imi degildir, ancak o daha c¢ok bir tepki gdsterme egilimi
olmaktadir.

e Tutumlar olumlu veya olumsuz davranislari dogurmaktadir.
Kagitcibasi (2005), tutum olgusuna iliskin ti¢ 6nemli islevi sdylece agiklar:

e Tutum objesi ile ilgili bilgi saglayici islev: Kisinin tutumu, ona tutumun nesnesi

konusunda bilgi saglamaktadir. Her tutum kisilerce kendi deneyleri, sinama ve
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yanilmalar1 sonucu kazanilmaz. Bunlarin ¢ogu zaman bagkalarmin tutumlarindan
ogrenildigi gozlemlenmistir.

e Kisinin baskalariyla olan iyi iligkilerini koruma islevi: Bir kisinin dahil oldugu
aile, arkadas ve diger gruplarca kabul edilebilmesi i¢in o gruplar icin deger ifade
eden tutumlar1 kabullenmesi gerekmektedir. Boyle bir durum ¢ergevesinde gelisen
kisinin tutumlari, onun sosyal iligkilerini de saglamlastiracaktir. Ve aym sekilde
deger verdigi kimselerce kendisinin kabul edilmesi demek olacaktir.

Disa atma ya da ego savunma islevi: Bu iglevli olan bir tutum, kisinin bilingalt1 baz1
sorunlarinin ¢éziimlenmesini bir ihtiyag¢ olarak karsilamaktadir. Kisi kendi egosunu
(benligini) kendi goziinde ylikseltmek amaciyla kendisinde kabullenemeyecegi

olumsuz nitelikleri baska kisilere atfedecektir.

Yukarida incelenen c¢alismalardan 6zetle tutum igin diyebilirz ki; birey dogusta aslinda nétr
bir varliktir. Giinlikk hayatta karsilagtigi durumlar bireyi iyi veya koti, gilizel veya ¢irkin,
heyecan verici veya korkutucu gibi saptamalarda bulunarak onun duygu diinyasini etkiler
ve bu da olumlu yahut olumsuz tutumlara sebep olur. Bir tutum kazanildiktan sonra,
degismesi neredeyse Ozellikle matematik dersi adina imkansiz denebilecek kadar zordur.
Birey aslinda ona kosullanmistir. Beyninde diislindiigii durum, sayet olumsuzsa sifirin
solundan negatife dogru gider. Eger tutum olumluysa sifirin sagindan pozitife dogru yol

alir. Bir siire sonra negatiften pozitife gegmek zor olur, belki de imkansiz olabilir.

Buradan hareketle 6grencilerimizin okul kavramina ve derslere bakis agisini etkileyen biz
ogretmenlere, ailelere, topluma biiyiik gérevler diismektedir. Ozellikle Matematik dersi
adina verilen ornekler 6grenci zaten derse karsi olumsuz bir tutum igindeyse dersi daha da

ketlemekte ve zor, ¢ok zor, basarilamaz hale getirmektedir.

2.1.3. Matematik Tutumu Kavram

Matematik saglikli olarak ogretilip kullanima sokulmadikc¢a bilim ve teknolojiden ve
onlarin siirekli gelisiminden, sosyo-ekonomik her tiir kalkinmadan ve dolayisiyla hi¢bir
nitelikli Girin ve hizmetten s6z etmek miimkiin olamaz. Bu yiizden, biitiin gelismis
tilkelerde ve en az onlarda oldugu kadar, bizim iilkemizde de yediden yetmise herkes
matematik konusunda zihinsel beceriler agisindan iiclenmeli, bdylece matematiksel
diistince kiiltiirii edinmeli ve bu alandaki ortak degerleri paylagsmali ve bu tiir bir iletisim

dilini etkin ve yaygin olarak kullanabilmelidir (Tavsancil, 2014, s. 45).
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Ogrenciler ve toplum olarak, aslinda matematikte olumlu tutuma sahip olmak icin
oncelikle matematigin her yerde oldugunu kabullenmek ve giinliik hayatta her zaman ve
her kosulda gerekliligine inanmak, matematigin Onemini igsellestirmek biiyiik fayda

saglayacaktir.

Matematik kendi i¢inde evrensel ve soyut bir iletisim dili oldugu gibi, ayn1 zamanda tiim
bilimlerin ortak dili durumundadir. Bu yalin dili kullanan bilim insanlarinin sayisi her
gecen giin her iilkede artis gostermektedir. Bu acidan da iiretilen bilgiler de her gecen
dakika ¢1g gibi biiyiimektedir. Bu siirekli ve biiyiik matematik birikimi, sonugta, alanin
uzmani durumundaki kimseler disindaki kisilerin bu dili anlamas1 daha da giiclesmektedir.
Galileo’nin yillar once sOyledigi soz bugilin de gecerliligini siirdiirmekte ve Ozellikle
konumuzda ¢ok isabetli bir saptama durumuna ge¢mektedir; "Bilim gdzlerimiz 6niinde
duran ‘evren’ dedigimiz o gorkemli kitapta yazilidir. Ancak o dili ve kullandig: alfabesini
ogrenmeden bu kitab1 okumak miimkiin olamaz. Bu dil matematiktir; bu dil olmadan
kitabin bir tek sozciigiinlii anlamaya olanak yoktur” demistir (Arslantiirk, 2013). Cagimiz
igin de bu gergek degismemistir; hatta yasantimizdaki gereksinimler daha ¢esitlenip
cogaldig1 i¢in matematigin islevleri ve 6nemi gegmise gore goreceli bicimde ¢ok artmis ve
siddetlenmis durumdadir. Daha agik ve net bi¢imde ifade edersek; matematik, insanin
basit gereksinimlerini gidermesi adina olusturulmus bilgiler kiimesi olarak veya bir

diistinme ve akil yiirlitme araci olarak karsimizda durmaktadir (Kaplan, 2004, s. 78).

Biitlin bu gerceklere ragmen bugiin ilkogretimden {iniversiteye kadar 6grencilerin olumsuz
tutum gelistirdigi alanlarin en baginda matematik dersi gelmektedir. Matematik konusunda
gelistirilen bu olumsuz tutumlar yine bilim insanlarinca arastirma konusu yapilmistir. Bu
arastirmalarda Ogrencilerin matematik dersine karsi gelistirdikleri tutumlarin matematik
tutum o6lgekleri ile dl¢lilmiis ve farkli degiskenler acisindan matematik tutumlarinda 6nemli

farkliliklar saptamislardir (Unlii, 2007).

Unlii (2007)‘niin degerlendirmelerinden yola c¢ikarak Matematiksel tutumu olumsuz
etkileyen etmenlerin neler oldugunu ve bu etmenlere karsi alinacak Onlemlerin
belirlenmesi ve giderilmesine yonelik yapilacak c¢alismalar egitim-6gretimin ilk

kademesinden son kademesine kadar biiyiik 6nem arz etmektedir.
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2.1.4. Matematik Tutumunun Basariya Etkisi

Ogrencilerdeki matematik dersine iliskin duygular1 iizerinden olusturduklar1 matematik
alanina karsi tutumlari, matematik egitim ve G6gretimi agisindan Onemle ele alinmasi
gereken konulardan biridir. Biitiin zihinsel ve duygusal siire¢ler 6grenmenin inkar
edilemez ve vazgegilemez parcalart durumunda olup bu zihinsel ve duygusal siirecler
arasinda karsilikli bir iliski s6z konusudur. Duygular ve beklentiler, 6grenilen konular

derinden etkiler (Kaplan, 2004).

Gergeklestirilen bircok beyin arastirmasi da, elde edilen bulgular yoluyla, 6grenmede
duygularin ¢ok 6nemli bir isleve sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Bir konuya iliskin
durumdaki duygular, s6z konusu 6grenme siirecinde degisebilmektedir. Duygular tutum
sayesinde ve o cercevede a¢iga ¢ikmaktadir. Ogrenciler bir konuya iliskin olarak
ogrendikleri bilgileri unutabilmektedir, ancak o konuya karsit olan tutum ve egilimleri

onlarda kalici olmakta ve onlart unutmamaktadirlar (Aktaran Kaplan, 2004).

Tutum ve davranig olgulari, s6z konusu olan alan ve denege gore degismekle birlikte genel
olarak bir kimsenin ele alinan bir nesneye, bir duruma veya olaya kars1 gelistirdigi olumlu
veya olumsuz tavri olarak kabul edilmektedir. Bir 6grencinin olumlu tutumlar kazanmasi
ve boylece basar1 kimligini gelistirmesi konusunda, degisimin odagindaki kisinin kendisi
oldugunu hissetmesi ger¢eginin oldugu kadar, sorumluluk ve paylasilmig sorumluluk
duygularinin okul ve sinif ortaminda yasanir olusunun da ve 6gretmen davranislarinin da

onemli dlgiide etkili oldugu saptanmgtir (Unlii, 2007).

Ogretmenin matematige iliskin tutum, davrams ve inanglari, grencilerin de matematige
iliskin olumlu tutum ve davranis gelistirmelerinde ¢ok dnemli bir etmen olmaktadir. Egitim
stireci, bu siirecten gegen her bireyin davraniglarinda bir degisimi amaclar ki egtim ve
ogretim zaten bu beklentiler i¢in vardir. Egitim sayesindedir ki bireyin amaglar, bilgileri,
davraniglari, tavirlart degisir, degistirilir. Egitim alan kimsede bu degisikliklerin olumlu
yonde olmasi ve tavir ve davraniglarinin olumlu yonde olmasi beklenir (Tavsancil, 2014,

S. 45).

Matematik kaygisiyla matematige iliskin tutum konusunda bir negatif iliskinin varlig1 s6z
konusu edilmektedir. Matematik dersine yonelik olarak olumlu tutum i¢inde olan bir
Ogrencinin, matematige karsi olumsuz tutum i¢inde olan 6grenciden ¢ok daha fazla basarili

olma olasilig1 6ngoriilmiistiir (Mirasyedioglu vd., 2004, s. 15).
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Matematige yonelik tutumun 6grencinin matematik basarisini analiz etmede énemli bir rol
oynadigini belirten pek ¢ok arastirma oldugu bildirilmistir. Baykul (1987) OSS’de
matematik alt testindeki sorularda %70 oranin1 bulan derecelerde bos birakilma olgusu
saptandigini belirtir. Buna yol agan sebepler olarak da ilkokuldan okullara dek matematik
egitimindeki bazi aksakliklarin belirleyici oldugu; 6grencilerin matematige iliskin olumsuz
tutum gelistirmelerinde matematik derslerinde 6grencilerin zihinsel yeteneklerinden ¢ok
islem yapma becerilerine odaklaniliyor olusu gosterilmistir (Aktaran Arslantiirk, 2013, s.
45).

Bu da demek oluyor ki, 6grencilerimizin goziinden matematik dersi hep islem yapmay1
gerektiren problemler demektir. Aslinda 6grenci matematikte problemleri yapamadigi
zaman bu soru tarzini 6grenmedigini ya da gosterilmedigini diisiiniir. Ancak bazen bir
sorunun islemsel bilgiden ziyade akil yiiriitme becerisi, mantik iligkisi oldugunu aklina bile
getirmez. Egitimciler olarak, ogrencileri ¢oklu diisiinme ve farkli yollarla zihinsel

cergevelerini gelistirmeye ve yeni sablonlar olusturmaya ¢alismaliyiz.

Onemi ve bilimsel hayatin gelismesine olan katkisindan otiirii, kisilerin ve toplumun
yasaminda matematik 6gretimi ¢ok 6nem kazanmis bulunmaktadir. Matematik 6gretimine,
bu sebeple okul dncesinden baglayarak, ilkogretim ve sonrasinda genis bir zaman ayrilmis
durumdadir. Hayatin her alaninda gerekli ve bu acidan da c¢ok etkili olmasina karsilik,
bir¢cok 6grenci hala bir bilim dal1 olarak matematige ilgi duymama gibi olumsuz bir tutum
i¢inde bulunabilmektedirler. Ogrenciler giinliik yasamlar1 agisindan gereksinim duyduklar
bilgileri 6grenmeyi daha 6n planda tutmaktadirlar. Bu nedenle de “Bunlar1 ne igin
kullanacagim?”, “Bu bilgiye ne zaman ihtiyacim olacak?” gibi hakli ve muhtelif sorular
sormaktadirlar. Sonucta da matematigin kisilere kazandirabilecekleri hususu bir tarafa itilir
ve matematik, dgrencilerin iiniversite sinavinda en ¢ok dogru cevabi vermeleri gereken

derslerden biri veya birincisi olarak algilanmaktan 6teye gecememektedir (Aver vd., 2011).

Aver vd. (2011)‘nin ¢aligmasindan hareketle 6grenciler sinavlarda basarili olmak igin
matematigi bir ara¢ olarak kullanmaktan ziyade; matematik O6grenmek O&grencilerin

hayatinda vazge¢ilmez bir amag haline gelmelidir.

Bu ¢erceve i¢inde ililkemizde verilen matematik egitimi amacina ulasamamaktadir. Ciinkii,
birgok 6grenci matematige karsi olumsuz tutumlar1 kolayca gelistirmektedir. S6z konusu
olumsuz tutumlar1 gelismesinde de 6gretmenin egitim-ogretim siirecinde izledigi yontem,

ders kitaplarinin sinif / 68renci seviyesine uygun olmamasi durumu, aile ve ¢evrenin
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matematigi zor dgrenilen bir ders diye anlamis olmasi ve dylece tanimlamasi, kaynak ve
arag-gere¢ secimindeki birtakim sorunlar, Ogrencilere verilen Odevlerin fazla olusu,
matematigin giinliik yasamdaki éneminin tam olarak bilinmemesi ve aktarilamamasi, anne
ve babalarin ¢ocuklartyla matematik dersi konusunda ilgilenmemesi veya ilgilenememesi
ve 0grencinin kendisindeki “Ben matematigi yapamam” diisiincesi gibi etmenler anilabilirr

(Y1lmaz, 2006).

Matematik alaninda lise egitimine gelinceye dek giderek artan ve siddetlenen bu olumsuz
tutum, meslek se¢imleri konusunda temelli kararlarin alinacagi bu donemde gengler
iizerinde bliylik bir baski olusturabilmektedir. Matematige kars1 boylece olumsuz tutum
gelistiren 6grenci, matematigin okutulmadigi veya en az okutuldugu okullar1 bulup segme
gibi bir arayisa yonelmektedir. Boyle bir arayisin sonucunda da en basta meslek liseleri
bulunmaktadir. Halbuki iyi bir meslek elemaninin da, alanlara gore farkli olabilmekle
birlikte, genellikle mantig1 giiclii, sekil-uzay iligkilerini goérebilme, ayrintilart
algilayabilme, zihinde canlandirma gibi birtakim Ozelliklere yetkinlikle sahip, temel

bilimler ve matematik konusunda ¢ok derin ilgili kimseler olmas1 aranmaktadir (Avci vd.,

2011).

Biz farkinda olsak ya da olmasak da yasamlarimizin hemen her alaninda matematikle i¢
iceyizdir. Matematik, giinliik hayatimizin bile ayrilmaz ve c¢ok degerli bir pargasi
durumundadir.  Giinlik yasamda bile bu derece 6nemli olabilmis bir dersin tiim
ogrencilerce sevilmesi ve iyl bilinmesi gerekir; ancak, maalesef, lilkemizde matematik

dersi 6grenciler agisindan en ¢ok korkulan dersler arasinda yer alir (Yilmaz, 2006).

Bu genel durum ve yaygin gergeklik karsisinda egitimcilerin, Ozellikle de matematik
ogreticilerinin, bu korkular1 hi¢ goéz ardi etmemesi icap etmektedir. Yukarida da
aciklandigr lizere, Ogrencilerin matematige iliskin tutumlar1 matematik egitimi adina
onemli bir degisken durumundadir. Egitim, tutumlar1 degistirme konusunda 6nemli bir arag¢
olabildiginden, dgretmenlerin gerek kendi dersleri acisindan ve gerekse sosyal yasamdaki
diger olgulara yonelik 6grenci tutumlar1 agisindan s6z konusu tutumlarin ne oldugunu,
nasil Ol¢iilecegini bilmeleri gerekir ki bu, egitimin niteligini artirma anlaminda 6énemli bir
etken olabilmektedir. Ozellikle de matematige karsi tutumun, matematik dgretiminin her
asamasinda Olciilmesi ve 6gretimin buradan elde edilen sonuglara gore yiiriitiilmesi gerekir

(Avervd., 2011).
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Calismay1 yiiriiten kisi ve bir matematik 6gretmeni olarak matematiksel tutum adina

siifimda karsilastigim durumu su 6rnekle belirtmeden gegemeyecegim:

»  Ogretmen: Hadi problemi birlikte ¢dziime ulastiralim ve ne kadar kolay oldugunu
gorelim.
= Bir 6. Sinif 6grencisinin verdigi cevap su sekildedir:

= X dgrenci: Hocam, siz anlatsaniz da benim kafam almaz. Kesin zordur.

Maalesef, 6grencilerimiz kiiciik yaslardan matematik korkusu ve olumsuz tutum ile
yetigmistir. Bu yilizden biz egitimciler olarak elimizden geleni yapmali, bilgiye sahip ancak
sadece beynimize hapseden kisiler olmamali ve matematigi tek diize aktarici olmadan,
ogrencilerimizin olumsuz tutumlarmi gidermek icin onlarin yas seviyelerine gore,
O0grenme bicimlerine gore, somuttan soyuta, kolaydan zora bir 6grenim saglamali, onlari
bilgiye ulagtirmada bir rehber olmaliyiz. Ogrencinin yapabilme, basarabilme, anlayabilme
duygusunu tatmasi igin onlara firsatlar saglamaliyiz. Boylece matematik dersi adina

olumlu tutum gelistirilmesine yardimei olunabilir.

2.1.5. Matematige Kars1 Tutumda Demografik Roller

Matematik dersi alaninda 6grencilerin olumlu tutum olusturmasi konusunda birtakim
caligmalarin yapilabilmesi i¢in matematige karsi olusan tutumlari dogrudan etkiledigi
kabul edilen degiskenlerin iyi bilinmesi gerekir. Bu baglamda matematige karsi olan
tutumlar etkileyen dissal degiskenler genel olarak su sekilde siralanabilmektedir

(Campbell,1994; Campbell ve Uto, 1994);

¢ Cinsiyet degiskeni ve matematik konusundaki tutumu arasindaki iliski,

e Sinif diizeyi ve matematik konusundaki tutumu arasindaki iliski,

e Aile dinamikleri ve matematik konusundaki tutumu arasindaki iligki,

e Sosyo-ekonomik durum degiskeni ile matematik konusundaki karsi tutumu

arasindaki iliski.

2.1.5.1. Cinsiyet

Matematik dersi alaninda gecerli olan tutumun en 6nemli degiskenlerden biri de cinsiyet
etmeni olmaktadir. Kiz ve erkek ogrencilerin matematige iliskin tutumlart belli yas

araliklarinda farkliliklar gosterebilmektedir. Ornegin, kiz 6grencilerin iigiincii smifta
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matematige karsi tutumlar erkeklere gore daha olumlu durumdayken, ileri siiflarda bu

defa daha olumsuz duruma gegebilmektedir (Swetman, 1995).

1992°de Amerika Universiteli Kadinlar Dernegi (AAUW) yaymladig bir raporda, “How
Schools Shortchange Girls”, Amerika devlet okullarindaki cinsiyetteki esitsizligi 6n plana
cikarmis bulunmaktadir. Basar1 puanlari, miifredat yapilandirilmasi veya 6gretmen-6grenci
iliskileri mercek altina alindiginda, ilkogretim ve liselerdeki cinsiyetler arasi farklilik
apacik goriilebilmektedir. Egitim sistemi kizlarin ihtiyaglarini karsilama durumunda
degildir. Kizlar ve erkekler okula 6lgiilebilir yeteneklerde esit bicimde baslamakta ancak
an iki y1l sonra ise ileri diizey matematik ve 6zsaygi gibi temel alanlarda erkek yasitlarinin

gerisine diismektedirler (American Association of University Women [AAUW], 1992).

Kiz o6grenciler matematigi sevmelerine karsi basarili olmaktadir, ancak matematik
yetenekleri acisindan kendilerine erkekler kadar giivenememe gibi bir durumda
bulunmaktadirlar. Oysa 6grencilerin matematik yeteneklerindeki kendilerine gilivenleri ile
onlarin matematik basarilar1 arasinda olumlu bir iligki s6z konusudur ve erkekler kizlara

gore matematikte kendilerine daha ¢ok giivenmektedirler (Pehlivan, 2010).

Baker & Jones (1993) kiz Ogrencilerde gozlenen diisiik matematik basarisinin ve
matematige karsi olan olumsuz tutumlarinin toplumsal cinsiyet siniflandirmasindan
kaynaklandigini, kisith olanaklara sahip olan kiz 6grencilerin, 6gretmenlerinin, ailelerinin
ve arkadaslarinin da belirttigi gibi matematik dersi ve bilgisinin geleceklerinde dnemsiz

oldugunu diistindiiklerini saptamiglardir (Aktaran Else-Quest, Hyde ve Linn, 2010).

Gergeklestirilmis olan aragtirmalar gostermistir ki kiz 6grencilerin aileleri, arkadaslar1 ve
ogretmenleri onlardan beklentileriyle onlarin matematige iliskin ilgilerini etkilemektedir.
Kizlarin matematige iliskin olumlu tutumlar gelistirmesi onlarin yetenekleri ile ilgili
olmayip sosyal etmenlerle ilgili olmaktadir. Matematik basaris1 konusunda etkili olan
cinsiyet farkliliklari ergenlik donemine dek, bir baska tanimlamayla ortaokula kadar ortaya
cikmamaktadir; diger bir sdylemle belirtilecek olursa, ilkokul donemi siiresince kiz ve
erkek 6grencilerin matematik basarilari hemen hemen birbirine esittir. 11 yasindan sonra

ise farklilik ortaya ¢ikmaya baslamaktadir (Gavin ve Reis, 2013).

Incelenen calismalardan hareketle, ilkdgretimin ilk kademesinde kiz ve erkek dgrencilerin
matematik tutumlar1 ve basarilar1 neredeyse ayni diizeydedir. Daha sonraki kademelerde
ogrencilerin hem biligsel olarak Piaget’in Biligsel Kuramina gore 11 yasindan sonra soyut
doneme ge¢meleri hem de aile gibi en 6nemli unsurlarin yonlendirmeleri etkili olmaktadir.
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Ciinkii, yapilan saptamalar matematik tutumu ve tutumun beraberinde getirdigi basari

adina biiyiik 6nem arz etmektedir.

2.1.5.2. Sinif Diizeyi

Matematigin yasamda kullanilabilir oldugu gercegi ve matematigin degisik acilardan
onemi g¢ocuklar agisindan ilkokul doneminde yiiksek seviyede seyreder; buna ragmen,
onlarin yaglar ilerledik¢e bu diismektedir. Bu durum bize gostermektedir ki matematige
kars1 olusan tutumlar yasin artmasi ve dolayisiyla sinif seviyesinin yiikselmesiyle negatif
yonde bir farklilagsma oldugu gergegini ortaya koyar. Yas degiskeni artik¢a ¢ocuklarin
matematige karst tutumlari da biiyilk oranda degisime ugrar. Tutum tanimlarindan da
hareket edilecek olursa, su 6zellikle belirtilmelidir; Tutum dogustan getirilmeyen, aksine
sonradan yasantilar ve deneyimler sonucu dgrenilen davranis driintiileri demektir. ilkokul
veya ortaokul yillarinda karsilasilan birtakim sorunlar veya davraniglar matematige karsi
gelistirilecek olan tutumlart belirlemektedir. Yas ilerledik¢e ve dolayisiyla siif seviyesi
yiikseldik¢e tutumlarda farklilik gostermektedir. Siif seviyesi yliksek olan &grencilerin
matematige karst daha negatif bir tutuma sahip olduklari gozlemlenmistir (Swetman,
1995).

Ogrencinin matematik dersi temeli yoksa zaten genellikle olumsuz bir tutum beraberinde
gelmektedir. Ancak ilerleyen seviyelerde tipki bir bina gibi temel olmadan 6grenci binanin
katlarim yiikseltememektedir. Ancak bununla birlikte zaman ge¢gmekte ve gecen zaman
matematik dersine yonelik gelistirilen tutumun aleyhine olmaktadir. Ogrenci anlamadikca,
yapamadikga, olumsuz tutum gelistirdikge matematik dersine bakis agis1 i¢inden ¢ikilmaz

bir boyut haline gelmektedir.

Ogrencilerin matematige iliskin ve problem ¢dzmeye dair tim tutum ve inanglari, simf
diizeyine gore incelendiginde goriliir ki, s6z konusu tutum ve inanglar agisindan 7.sinif
ogrencilerinin daha olumlu oldugu; okul tiirtine gore, 6zel okullarin daha olumlu oldugu

seklinde agiklanmaktadir (Ugurluoglu, 2008, s. 46-52).

Ogrencilerde gozlemlenen matematige iliskin tutum puanlarinin ortalamalar1 simif seviyesi
yiikseldikce diismektedir. Ogrencilerin matematige dair olan tutumlar1 2., 6., 7. ve 8. simf
diizeyinde cinsiyete gore farklilasmaz; ama buna ragmen 9. ve 10. sinif seviyelerinde ve
lise yillarinda erkek 6grenciler kiz 6grencilere gére matematige karst daha olumlu tutum

gelistirmektedirler (Norman, 1977).
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Lise yillarindaki degisimin sebepleri Ogrencilerin ilkokul kademesinden ortaokul
kademesine gegisleri ve meslek segimi etkisi olabilmektedir. Matematik dersi, miithendislik
meslegi lizerinde adeta merkez konumundadir. Miihendislik Fakiiltelerinde bir inceleme
yapildiginda 2015 YOK istatistiklerine gore 6grencilerin yaklasik % 39 ‘unun kiz oldugu
gortiliir. Bu da demek oluyor ki cinsiyet ve simif diizeyi degiskeninin matematik dersi

tutumu tizerindeki etkisi kaginilmaz bir gergektir.

Ogrencilerin yaslar1 ve dolayisiyla smif diizeyleri yiikseldikge matematige iliskin tutum
puanlarinin distiigii gercegine ulasilmistir. Eger O6grenciler kendi performanslarinin iyi
oldugunu diislinlirlerse bu durum onlarin matematige karst tutumlarmi da etkiler.
Performansinin iyi oldugunu diisiinen 6grencilerin buna bagli olarak matematik tutumlari
da daha olumlu olmaktadir. Ugurluoglu'nun 2008 yilinda yaptigi calismasinin sonuglari
bakimindan, Ilkégretim 7. ve 8. sinif dgrencilerinin matematige iliskin tutumlarinda sinif
diizeyi degiskenine gore 7. siif Ogrencilerinin lehine anlamli bir farklilik goriilmiis
durumdadir. 7. siif 6grencilerinin matematige iliskin tutumlarinin 8. siif 6grencilerine

gore daha olumlu oldugu belirtilmistir.

Wilkins ve Ma (2003), ortadgretim ve lise seviyesindeki ogrencilerle yaptigi arastirmanin
sonuclarina gore smf diizeyi yilikseldikge Ogrencilerin matematige karsi tutumlarinin

olumsuz yonde degistigi saptanmig bulunmaktadir.

2.1.5.3. Sosyo-Ekonomik Durum

Ogrencilerde matematige karsi tutumunu etkileyen bir diger degisken ise onun iginde
bulundugu Sosyo-ekonomik kosullar olmaktadir. Birgok arastirmaci yaptiklari ¢alismalar
yoluyla ailenin sosyo-ekonomik durumunun 6grencin tutumunu ve akademik basarisini bir

bigimde etkiledigini gostermislerdir (Campbell, 1994; Campbell ve Uto, 1994).

Ailelerin ortalama gelir durumu ile 6grencinin matematige kars1 tutumlari agisindan

anlamli farklar oldugu goriilmistiir (Giilten, Poyraz ve Karaduman, 2012, s. 55).

Ugurluoglu (2008), yaptig1 ¢alismada ilkogretim yedinci ve sekizinci simif 6grencilerinin
matematik problemlerini ¢6zmeye dair inanglar ile tutumlarinin ilgili oldugu diisiiniilen
baz1 degiskenler agisindan farklilasma olup olmadigi konusunda ve bunlar arasinda bir
iligki bulunup bulunmadigi hususlarinda bazi saptamalarda bulunmak istemistir. Sozii
edilen bu calismanin sonucunda, 6grencilerin matematik basar1 seviyesinin, ailenin gelir

seviyesinin, anne ve babanin dgrenim seviyesinin ylikselmesi, yasanilan yerlesim yerinin
20



bliylimesiyle ilgili oldugu saptanmis durumdadir. Yine bu degiskenlere bagli olarak
Ogrencilerin matematik ve problem ¢ézmeye dair olan tutumlar1 ve inanglarinin olumlu

yonde gelistigi saptanmustir.

Yiiksek gelir diizeyine sahip ailelerin ¢ocuklarimin matematik yeteneginin gelisimi igin
uygun modeller olmalar1 ve matematik yeteneginin gelisimi agisindan onlara destek
olabilecek ve uygun deneyim firsati yaratabilecek ortam temininin de bu konuda
Ogrencinin lehine sonuglara yol agacak katkilar gerceklestirdigi saptanmistir (Kurt, 2008,
s. 45).

Ugurluoglu (2008) tarafindan yapilan ¢aligmanin verilerine gore 6grencilerin matematik
basar1 seviyesi; gelir seviyesi ve anne ve babanin 6grenim seviyesi yiikseldikge, yasanilan
yerlesim yeri biiyilidiikce, 6grencilerin matematik ve problem ¢ézmeye dair gosterdikleri
tutum ve bu konuda olusturduklar1 inan¢ da olumlu yonde gelismis olmaktadir. Ugurluoglu
(2008), aragtirmasi bulgularina gore; ilkdgretim 7. ve 8. simif dgrencilerinin matematige
dair tutumlar1 aile gelir diizeyinden dogrudan etkilenmekte olup bdylece belirlenmis
olmaktadir. Ailede aylik kisi basina diisen geliri 0-100 YTL olan 6grencilerin matematige
iliskin tutum puanlarinin, aylik kisi basma diisen geliri 301-400 YTL ve 410 YTL"den
fazla olanlara gore daha diisiik diizeyde oldugu, aylik kisi basina diisen geliri 101-200 YTL
olan 6grencilerin matematige iliskin tutum puanlarinin aylik kisi basina diisen geliri 201-
300 YTL, 301-400 YTL ve 401 YTL’den fazla olanlara gore daha diisiik diizeyde oldugu,
aylik kisi basina diisen geliri 201-300 YTL olan &grencilerin matematige iliskin tutum
puanlarinin aylik kisi basina diisen geliri 410 YTL’den fazla olanlara gore diisiik; 101-200
YTL olanlara gore yiiksek oldugu, aylik kisi basina diisen geliri 301-400 YTL olan
ogrencilerin matematige iliskin tutum puanlarinin aylik kisi basina diigen geliri 410
YTL’den fazla olanlara gore diisiik; 0-100 YTL ve 101-200 YTL olanlara gore yiiksek
oldugu, aylik kisi bas1 geliri 401 YTL den fazla olan 6grencilerin matematige iliskin tutum
puanlarinin 0-100 YTL, 101-200 YTL,201-300 YTL ve 301-400 YTL olanlara gore
yiiksek oldugu saptanmistir. Aylik kisi basina diisen geliri 0-100 YTL olan 6grencilerle
101-200 YTL ve 201-300 YTL olanlar arasinda, aylik kisi basina diisen geliri 201-300
YTL olan 6grencilerle 301-400YTL olanlar arasinda ise anlamli bir fark olugsmadig

saptanmigtir.

Ogrencinin iginde bulundugu sosyo-ekonomik durum onun egitim-dgretim hayatinda

onemli bir yere sahiptir. Cilinkii 6grenci bir konuyu anlayamadigi zaman eger sosyo-
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ekonomik diizeyi agisindan iyi bir ailede ise ekstra kaynak, 6zel ders alimi gibi farkli
imkanlar rahatlikla deneyebilmektedir. Lakin sosyo-ekonomik diizey bakimindan durumu
el vermiyorsa maalesef temel ihtiyaglarii bile bazen zor karsilayabilmektedir. Maslow
(1943)'un Ihtiyaglar Hiyerarsisinden hareketle 6grenci en alt basamaktaki fizyolojik

ihtiyaclarini karsilayamadan bir {ist basamaga gecememektedir.

2.1.6. Ebeveynlerin Matematige Kars1 Tutumlar:

Bir ¢ocuk evinde aile fertlerinin matematik dersi i¢in olumsuz sozler sdyledigini isitmisse
(matematik zordur, matematikteki islemler ¢ok karmasiktir, ...v.s.) o gocugun matematige
karsi olumsuz tutum gelistirme ihtimali ¢ok yiiksek olmaktadir. Anne-babalar kii¢iik
cocugun hayatinda ilk rol modelleridir; bu a¢idan da onlar ¢ocuklar i¢in ¢ok degerli
olmaktadirlar. Bu baglamda onun goziinde itibarlar1 ¢cok yiiksektir. Bu demek olmaktadir
ki, ayn1 zamanda matematige karsi olumlu tutum gelistirmede ailenin, oOzellikle
ebeveynlerin biiyiik bir etkisi s6z konusudur. Evde matematige kars ilgili ve istekli olan ve
matematik dili ve islemlerine 6nem veren ailelerin ¢ocuklarinin da bu ilgi ve istegi

kendilerinde gerceklestirdigi diistiniilmektedir (Ekizoglu ve Tezer, 2007).

Ebeveynlerin, ¢ocuklarina verdikleri 6rnekler onlarin matematik dersine karsi bakis agisini
derinden etkilemektedir ve ¢ocuklarmn ilk egitim yeri aile oldugu i¢in ¢ocuklar okula
aslinda 0 konumundan baglayamamakta, bununla beraber -1 ya da +1 den hareket
etmektedirler.

Aile destegi ve ailenin bilgi birikimi, ¢esitli konulardaki farkli bakis acilar1 6grencilerin
matematige karsi tutum ve basarilarini da olumlu yonde etkiler. Cok fazla baski ve
yardimin da yine 6grenci iizerinde olumsuz etkileri s6z konusudur. Egitimli anne ve
babalarin kiz ve erkek ¢ocuklar: tizerindeki etkileri farklilik gosterir. Egitimli annelerin bu
durumu erkek c¢ocuklarinin matematik basarilarini olumlu yoénde etkilerken, kiz
cocuklarinin matematik basarilarini ise olumsuz yonde etkilemektedir. Egitimli babalarinsa
bu durumu kiz ¢ocuklarinin matematik basarilarini olumlu yonde etkilemektedir. Ebeveyn
baskis1 ve yardimi etmenlerininse kiz ve erkek ¢ocuklarinin matematik basarisini gizledigi

sonucu saptanmis bulunmaktadir (Campbell ve Uto, 1994).

Aileler ¢ocuklart ile ilgilenirken bunu asiriya kagmadan yapmalidir. Ciinkii asirt ilgi ve
matematik baskisi da matematik dersine karsi olumsuz tutum gelistirilmesine sebebiyet

vermektedir. Ayrica, matematigin hem erkek ¢ocuklar hem de kiz ¢ocuklar agisindan yani
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aslinda var olan tim bireyler bakimindan vazgecilmez bir deger oldugunu aile bireyleri

aklindan ¢ikarmamalidir.

Arastirmalar gostermektedir ki kiz ¢ocuklarin aileleri matematik dersini ve basarisini
onemsiz gibi gostermislerdir. Erkek ¢ocuklariin aileleriyse, kiz ¢ocuklarin ailelerine gore,
matematigin cocuklar1 acisindan ¢ok daha Onemli oldugu yoniinde yargilara sahip
bulunmaktadirlar. Aiken (1976)'in de elde ettigi bulgulara gore cocuklarin matematige
karst tutumlar1 ailelerinden etkilenir. Ayrica altinc1 siifa baslandiginda babalar
matematikte “otorite” olmakta ve bu durum lise sona kadar siirmektedir. Tek basina bu
gercegin bile kizlarin ve erkeklerin matematige iliskin tutumlar ilizerinde gizli bir etkisi

s6z konusudur (Aktaran Giilten vd., 2012, s. 56).

Ailelerin beklentisi ile ¢cocuklarin matematik benlik kavrami arasinda bir iligki bulundugu
saptanmistir. Cocuklarin kendi yeteneklerine olan giivenleri konusunda gegmiste
kazandiklar1 basarilardan ¢ok kendi ailelerinin inan¢ ve beklentileri daha ¢ok etkilidir.
Ustiin kizlar ailelerinin ne dediklerini dnemsemektedir; ebeveynlerin tutum ve inanislari
istiin kizlarin matematikteki yeterlilik duygularim1 belirler ve basariya olan tutumlari

iizerinde de ¢ok dnemli etkide bulunur (Ekizoglu ve Tezer, 2007).

Parsons, Adler ve Kaczala (1982) kendi matematik basarilarina olan tutumlarini paylasan
annelerin bu bicimde gergeklesen modelleme yoluyla kiz ¢ocuklarinin matematiksel benlik
kavramlarim etkiledigi sonucunu saptamiglardir. Kendilerinin matematikte basarili oldugu
fikrini ve yargisini tasiyan annelerin kiz ¢gocuklar1 da matematikte ¢ok basarili olmaktadir.
Tocci ve Engelhard (1991) tutumlarin meydana gelisi ve nitelikleri iistiinde anne ve

babanin en ¢ok etkisi olan degiskenlerden oldugu gercegini saptamislardir.

Ebeveynler toplumun aynasi durumundadirlar ve toplumun beklentilerini destekler
konumda bulunurlar. Block ve Hoffman (1984)'a gore kizlar i¢in ailesinin gurur duyacagi,
onlar1 mutlu edecek davraniglar1 sergilemek daha 6nemli olmaktadir, ¢linkii bir¢cok kizin
onceligi kendi ailesini memnun etmektir (Kramer, 1991). Ustiin kizlarin arzulari,
beklentileri, tutumlar1 ve basarilar1 konusunda yetiskinlerin biiyiik bir etkisi s6z konusudur

(Aktaran Giilten vd., 2012, s. 56).

Anne ve babalar istiin zekali ve yetenekli kiz 6grencilerinin  6zel ihtiyaglarini daha
ilkogretim seviyesinde karsilamaya koyulmus olmalilardir (Kerr, 1994, s. 45); farkli kadin
rol modelleri ile ilgili kitaplar edinilmeli ve bunlar okunmaya tesvik edilerek, yardim

isteginde yardim edilerek, matematik sorular1 c¢ozdiiriilerek, bilgisayar alinarak bu
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ihtiyaglar1 giderilmelidir. ilgi alanlar1 ne olursa olsun program yapmayi, hayal kurmayi,
oyun oynamak icin vakit ayirmak i¢in izin vermeyi tavsiye etmektedir. Onun okulda
sikilmasinin ~ sebeplerini  gozlemlemeyi, onu duygusal olarak desteklemeyi ve

yeteneklerinden dolay1 kendisini 6zel hissetmesini saglamay1 onermektedir.

Ayrica, incelen c¢alismalara gore cinsiyet kavrami ele alinarak diisliniildiigiinde kiz
cocuklarin ailelerinin beklentilerini daha ¢ok 6nemsediginden, aile bireylerinin diisiinceleri

ve tutumlarindan erkeklere gére daha fazla etkilendigini sdylemek miimkiindiir.

2.1.7. Ogretmen ve Ogrencilerin Matematige Karsi Tutumlar

Egitimciler kendi ¢alisma alanlar1 konusunda 6grencilerinin basarisini gergeklestirmek
yoniinde birtakim imkan ve sorumluluklara sahip bulunur. Esitligi saglama adina, alanda
kendi gosteremeyen veya kenarda kalmis durumdaki 6grenciler i¢in fazladan birtakim
calismalar gerekmektedir. Ogrencilerin matematik konusunda da onun hayatlar1 i¢in ne
denli gerekli oldugunu gormeleri ve onu rahatlikla basarabileceklerini anlamalar1 gerekir

(Wiest, 2001).

Ogretmenlerince desteklenme durumu iistiin 6grencilerin matematige karsi tutumlarini
etkilemektedir. Matematige olan ilgilerinin ve bu alandaki basarilarinin kaynagmin kim
veya ne oldugu soruldugu zaman kiz ve erkek Ogrenciler, ebeveynlerinden ¢ok,
ogretmenleri anmaktadirlar. Kolb ve Jussim (1994) bu konuda yaptig1 astirmada 6gretmen
tutum ve beklentilerinin O0grenci basarisini biiylik Olglide etkiledigi hususunu ortaya
koymustur. Ogretmenlerin fikirleri dgrencilerin fikirlerini, davranislarini ve son asamada

ise onlarin basarilarini etkilemektedir.

Erkek oOgrenciler dile dair konulardan ¢ok matematige iliskin konularda daha basarili
olurken, 6gretmenler de kiz d6grencilerin matematikten ¢ok edebiyatta basarili olduklarini
dile getirmislerdir. Ancak nitel ¢alismalar 6grencilerin yetenek ve tutumlarinin sosyal
etmen ve kosullarca desteklendigi gercegini ortaya koymus bulunmaktadir (Chionidou,

2003, s. 45).

Ogretmenler de kiz ve erkeklere farkli davranmaktadirlar. Arastirmalar ortaya koymustur
ki, 6gretmenler matematik dersinde erkek Ogrencileri kiz dgrencilere gore ¢ok daha fazla
tesvik etmektedirler. Bu durum erkeklerin matematik basarisini yetenekle iligkilendirilmesi
sonucuna igaret ederken, kizlarin matematik basarilar1 da gurur ve basar1 duygusu sonucu

olusan yetenekle iligkilendirilmesi gercekligine isaret etmistir (Giilten vd., 2012, s. 45).
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Ustiin zekali ve yetenekli ergen kizlar gretmenlerin tutumlari sebebiyle sinifta da
dezavantajli konumda bulunurlar. Siegel ve Reis (1998) bulgularina gore Ogretmenler
kizlar1, erkeklere gore c¢ok c¢alisan ve daha kaliteli is {ireten bireyler olarak
degerlendirmektedirler. Kizlar da bu yargiy1r benimser ve sonugta da matematik ve fen
alanlarinda erkeklerden daha basarisiz olduklarini kabul etme durumuna gegerler. Erkek
ogrencilerin kendi yeteneklerine olan giivenleri daha yiiksek durumdadir (Aktaran Giilten

vd., 2012).

Kiz 6grenciler erkek 6grencilere gore matematik ve fen bilimleri alaninda daha az tesvik
edilmektedirler. Baz1 6gretmenler de aym1 sekilde kizlarin dil bilimlerinde daha basarili
olacaklarina, matematik ve fen alanlarinda da sadece erkeklerin basarili olabileceklerine

inanmis durumdadirlar (Cooley, Chauvin ve Karnes, 1984).

Ernest (1976) 6gretmenlerle bir calisma gerceklestirmistir. Bu arastirmada 6gretmenlerin
%41’inin erkek Ogrencilerin matematikte daha basarili oldugunu diisiiniirken higbiri de
kizlarin daha iyi yaptigin1 diisinmemektedir. Matematik alaninda iistiin zekali ve yetenekli
ogrencilerin Ogretmenlerince desteklendiklerini bilip hissetmelerinin matematige karsi
tutumlarm etkiledigi saptanmustir. ileri diizey matematik simiflarinda da kiz ve erkek
Ogrencilere matematige olan ilgilerini ve yeteneklerini destekleyerek bu alandaki
gelisimlerini kime borglu olduklar1 soruldugunda hem kizlar hem de erkekler ailelerini

degil de 6gretmenlerinin adini telaffuz etmislerdir.

Rebhorn ve Miles (1999, s. 317) siiftaki kiz ve erkek 6grencilere kargi gosterilen davranig

farkliliklarini su bigimde siralamiglardir:

e Ogretmenler erkek dgrencileri dogru cevaplari igin daha ¢ok takdir etmektedirler.

e Ogretmenler erkek dgrencilerin galismalarini daha yakindan izlemektedirler.

e Ogretmenler erkek dgrencilerle daha ¢ok iletisime gecmekte ve zor, ileri diizey
sorular i¢in erkeklere daha fazla firsat ve zaman tanimaktadirlar.

e Ogretmenler kolay sorular iginse kizlara daha fazla firsat ve zaman tanimaktadirlar.
Ogretmenin tutumu dgrencinin basarisii iki sekilde etkilemektedir (Alc1 ve Erden, 2006):

e Matematige iligskin olarak olumlu tutum sergileyen ve sergiledigi bu olumlu tutumu
Ogrencilerine yansitan ve boylece onlar1 da ayni seyleri bir bigimde hissettiren bir
ogretmenin Ogrencileri de matematige iliskin olarak olumlu tutum gelistirmekte ve

basarili olabilmektedirler.
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e Ogretmenin matematige karsi olumlu tutumlar1 dgretim ydntemlerinin etkinligini
de etkilemektedir. Olumlu tutumlari olan 6gretmenler daha iyi ve etkili bir 6grenme
ortami hazirlayabilmektedirler. Ayrica eklemek gerekir ki, kiz 0Ogrencilerin,
matematige karst olumlu tutum gelistiren 6gretmenleri var ise, onlar erkekler

ogrencilerden daha basarili olmaktadirlar.

Incelenen calismalar maalesef gosteriyor ki, egitimcilerin cogunlugu cinsiyete gore
ayrimcilik yapmaktadir, tipki ailelerin tutumlarinda oldugu gibi. Erkek &grenciler
matematik dersi adina daha fazla yonlendirilmekte, kiz Ogrenciler ise farkli alanlara
yonlendirilmektedir ve tabi ki bu da 6grencinin matematik dersine karst hem de matematik
dersi 6gretmenine karsi tutumunu etkilemektedir. Eger bir 6gretmen her 6grencisi i¢in bir
seyler yapiyorsa ve matematik dersi adina &grencilere firsatlar verip dersi zevkli ve

eglenceli hale getiriyorsa derse yonelik tutum olumlu yonde gelisebilir.

Oncelikle dgrenci dersin dgretmenini sevmelidir. Ciinkii, 6gretmenini seven dgrenci dersi
sevmese bile sirf 6gretmenine karsi olan sevgi ve saygisindan hareketle ders i¢in de ¢caba
sarf edecektir. Fakat, 6grenci dersi zaten sevmiyor ve 0gretmenini de sevmiyorsa derse

kars1 tamamen olumsuz gelistirmekte ve algilarinin kapisini kapatmaktadir.

Ayrica, Ogretmenlerin sozleri ve davraniglart da Ogrenciler agisindan sosyal dgrenme
kuramina gére bir rol modeldir. Ogretmenin agzindan ¢ikan her séz &grencide hayat
bulmaktadir. Ogretmenler dersi kolaylastirmak adina: "Cok kolay soru, asir1 kolay soru,
diinyanin en basit sorusu” gibi abartiya kagmadan yireklendirmelerde bulunmalidir.
Cilinkii, egitimciler zaten konulari bilen taraftir. Lakin konu bir egitimci i¢in ne kadar kolay
olursa olsun siniftaki her 6grencinin farkli zeka tiirlerine sahip ve ilgi — tutumlar farkli
yonlerde oldugundan anlamayabilir veya anlamakta gii¢liik ¢cekebilir. Bu durumda 6grenci,
"Asir1 kolay ise ben neden anlayamadim ya da neden anlamakta bu kadar zorlandim™ gibi
diistincelere kapilabilir. Bu sebeptendir ki egitimciler davranislarina ve sozlerine dikkat
etmelidir. Konugsmadan 6nce bir 68renci gibi diisiiniip 6grencilerin ne diisiinecegi hakkinda

empati kurmalidir.

2.1.8. Matematige Kars1 Olumlu Tutum ve Problem Cézme Tliskisi

Matematik egitimin hedefleri i¢inde mantiksal diisiinme, muhakeme yapabilme, problem
cozebilme, 6zelestirme ve genellestirme yapabilme yeteneklerini gelistirme gibi hususlar

yer alir. Problem ¢oziimii bu anlamda 6yle bir yontemdir ki onun araciligiyla 6grenci
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matematigin giiciinii kesfetmekte ve bdylece ondan yararlanmay1 6grenmektedir (Baki,

1996).

Matematige iliskin olan gergek ilgi muhtemelen problem ¢oziimiine bagli bulunmaktadir.
Problemler ¢o6ziiliinceye dek Ogrencide tereddiit, kaygi ve gerilim olusturmaktadir.
(Coziimii bulundugunda da 6grencide bu kez gerilim azalir ve memnuniyet hissi ¢ogalir

(Kalin, 2010, s.19).

Problem ¢6zme ile matematige karsi olumlu tutum gelistirmek i¢in problemler 6grencinin
seviyesine gore olmalidir. Okul matematiginde yer alan problemler 6grencinin o andaki
seviyesinin ¢ok altinda veya ¢ok iistiinde olmamalidir. Bu durum 6grencinin problem

¢Oziimii aktivitesine karsi ilgisinin azalmasina neden olur (Baki, 1996).

Problem c¢ozme yoluyla matematige iliskin olumlu tutum gelistirme konusunda ele
alinacak problemlerin 6grencilerin seviyesine uygun olmasi gerekir. Okul matematiginde
bu islevle yer almig problemler 6grencinin o andaki seviyesinin ¢ok altinda veya ok
iistiinde olmamalidir. Aksi durumda 6grencinin problem ¢oziimii aktivitesine karsi ilgisinin

azalmasi s6z konusu olacaktir (Baki, 1996).

Calismalar gostermektedir ki, problem c¢ozme iliskisi ile tutum arasinda pozitif yonde
olumlu bir iliski s6z konusudur. Bu olumlu tutumun olugmasi i¢in 6grenci problemi
anlamal1 ve zihninde bir sema kurmali ya da var olan semaya oturtmalidir. Bu semaya gore
problemi ¢6zmelidir. Ancak problemin seviyesi Ogrenci diizeyine uygun olmadiginda
ogrenci zihninde var olan semalardan ¢oziime ulasamayacaktir. iste bu yiizdendir ki
problemler 6grencilerin anlayabilecegi zorluk seviyesinde olmali ve ig¢inde bulundugu

kademeye hitap etmelidir.

2.1.9. Matematik Kaygisi

Matematik kaygis1 ve matematik endisesi ile matematik basar1 arasinda siki bir iligki s6z
konusudur. Matematige yonelik kaygi-endisenin iki alt boyutunu meydana getiren
matematige yonelik olumlu ve olumsuz tutumlarin matematik basarisinda ne kadar etkili
olduklar1 hususuna ve bunun 6nemine dikkat cekilmesi séz konusudur. Ulkemizdeki
mevcut sinav sistemi dikkate alinirsa bu durum daha acgik bicimde ortaya ¢ikacaktir (Metje

Frank ve Croft, 2007).
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Matematik kaygis1 ad1 verilen olgu,ilkin, Dreger ve Aiken (1957) tarafindan matematik ve
aritmetik alanina kars1 sergilenen duygusal tepkiler sendromu diye tanimlanmis
bulunmaktadir. Konuya iliskin ilk ¢alismalar, 1950’11 yillarda matematik 6gretmenlerinin
bireysel gézlemleri ile baslamistir. Ancak matematik kaygis1 1970’1i yillara kadar egitim
arastirmacilarinin ilgisini ¢ekmis degildir. Matematik kullaniminin giderek yasamin tiim
alanlarma yayilmast sonucu bu branstaki O0grenci problemleri de daha yogun olarak
gbézlemlenmistir. Matematik alaninda yasanan en onemli problemlerin basinda da, bu
konuda 6grencilerin yasadiklar1 kaygi gelmistir. Matematik kaygi siireci Mitchell (1984)
tarafindan modellenmis bulunmaktadir. Modelin kaygi basamagiysa basarisizlik korkusu,
aptal goriinme korkusu, reddedilme korkusu ve hedeflere ulagamama korkusu diye
adlandirilan muhtelif korku etmenlerini kapsar. Siirec bu dongii icinde islemekte ve
yiilksek matematik kaygisina sahip bireylerin yetismesine yol a¢gmaktadir. Matematik
kaygist denilen olgu, giinlik ya da akademik yasamda sayilarla ugrasirken, matematik
problemi ¢ozerken, matematikle ugragmayi gerektiren her tiir durumda ortaya ¢ikmakta

olan irrasyonel bir korku diye tanimlanmaktadir (Ozdemir ve Giir, 2011, s.41).

Matematik kaygisi, 6zsaygiyr da tehdit edici olarak algilanan, matematik iceren her tiirlii
duruma tepki niteliginde ortaya ¢ikan bir kaygi durumu diye tanimlanmistir. Matematik
kaygisint doguran en dnemli nedenlerinden bir baskasi ise matematigin kendi dogasindan
kaynaklanir. Matematik sonugta bir soyutlama bilimidir ve matematiksel kavramlar
soyutlama yoluyla elde edilmektedir. Matematik kaygisinin meydana gelmesinde etkili
olan ¢esitli etmenler s6z konusudur. Bunlar ¢evresel, bireysel ve ortamsal etmenler diye

kategorize edilmistir (Cemen, 1987).

Literatiir arandiginda goriiliir ki, matematik kaygisinin bir¢ok tanimi yapilmis, ancak ortak
bir tanima ulasilamamistir.  Ashcraft ve Faust (1994) matematik kaygisi olgusunu,
matematiksel problemlerin ¢ozliimiinii  gergeklestirmek, sekillerin ve sayilarin
manipiilasyonunu yapmak gerektigi gibi durumlarda ortaya ¢ikan zihinsel bozukluk,
dehset, caresizlik ve gerilim duygusu diye tanimlamaktadir. Bessant (1995) da, matematik
kaygisint matematik Ogrenimine yonelik negatif tutum, basarisizlik korkusu, 6zgiiven
eksikligi ve sinav baskisinin bir bilesimi diye tarif etmistir. Cemen (1987) ise matematik
kaygisini, 6z saygiya tehdit olarak algilanan matematik igerikli durumlara verilen tepki

olarak belirlemistir (Aktaran Dede ve Dursun, 2008).
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Baloglu (2001), matematik kaygis1 ad1 verilen olguyu ‘igerik-oryantasyonlu kaygi ¢esitleri’
icinde ele almistir. O bu kaygiyr sadece belli durumlarda yaganan ve o ana mahsus bir

kaygi tiirii diye tanimlamistir.

Reynolds (2003) ise matematik kaygisini, egitimde genel olarak bilinen bir problem
oldugunu ve bir¢ok kisinin matematik 6grenmesinin oniinde bir engel olarak durdugunu
belirtmistir. O’na goére matematik kaygisi, bir 0grenme zorlugu olarak goz Oniine
almmamustir, fakat kisileri tahammiil edilmez sikintilara sokabilen bir realite olarak hep

var olmustur (Aktaran Dede ve Dursun, 2008).

Matematik kaygisi, kisilerin 6grencilik yasamlarinin ilk yillarinda baglamaktadir.
Ogretmen tutumunun yaninda anne-baba tutumlari da matematik kaygisimin ortaya
c¢ikmasinda 6nemli bir etken olarak durmaktadir. Yetiskinler matematik alaninda kendi
yasadiklar1 sikint1 ve korkularini, bilingli veya bilingsiz bigimde, ¢cocuklarina aktararak bu
konuda model olmaktadirlar. Biitiin bu olgular bize bireylerin matematik kaygisini sezgi ve
model alma yoluyla 6gretmenlerinden, anne-babalarindan aldigin1 gosterir (Bindak, 2005).
Ebeveynler gibi ogretmenlerinin ve akranlarinin bakist da O6grencilerin matematiksel
becerilerine olan giivenlerinin artmasi veya azalmasi konusunda belirleyici olabilmektedir

(He, 2007, 5.70).

Matematik kaygisi ile matematik basarisi arasinda giiglii bir iligskinin varligi da iddia
edilmistir. Learner'in matematik lizerine yaptig1 arastirmaya gore, matematik korkusu ve
kaygisinin ¢ocugun acik ve net bir sekilde diisiinmesini, bilgiler arasinda organizasyon
saglamasini, iligkiler kurmasini engelleyebilmektedir (Aktaran Yenilmez, Girginer ve
Uzun, 2004). Bu baglamda matematik kaygisinin matematik basarisini olumsuz olarak
etkileyip bigimlendiren énemli bir duyugsal etmen olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ayrica,
matematik kaygisi, giinlik ve akademik yasamda matematik problemlerini ¢ézme ve
sayilar1 kullanma konusunda ortaya ¢ikan kaygi ve gerginlik duygularini hissetmek diye de

tanimlanmis bulunmaktadir (Bindak, 2005).

Baykul (1999), matematige iliskin kayginin, korku ve ondan ¢ekinme davranislarini
icerdigini belirtmistir. Bu kaygi ilerlemesi halinde o kimsenin kaygilandigi durumu
basaramayacagi inancina kapilmasina yol agmaktadir. Baloglu (2001) ise matematige kars1
olumlu tutuma sahip 6grencilerde s6z konusu olan matematik kaygisinin diisiik seviyede

bulundugunu ifade etmistir. Bu baglamda matematik kaygis1 dogrudan veya dolayl sekilde
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matematigin 0grenilmesini ve Ogretilmesini muhtelif yonlerden etkiler (Mohameda ve

Tarmiziab, 2010).

Kaygilar, 6grenme adina elbette gereklidir. Ancak bunun bir seviyesi olmalidir. Yani
demek oluyor ki asir1 kaygi oldugu zaman 6grenciler fazlaca strese girmekte, bir problemi
cozecekse bile ¢ozememektedir. Hi¢ kaygi olmadigi zaman ise Ogrenci zaten dersi
umursamamaktadir. Bu yiizden kayginin diizeyi 6nemlidir. Ayrica kaygi ile 6zgiliven
unsurlar1 birbirine karistirilmamalidir. Unutulmamalidir ki kaygisizlik = 6zgiliven diye bir

esitlik yoktur.

Yine, incelenen ¢alismalardan hareketle su sonuca ulasabiliriz ki asir1 kaygi durumu elbette
matematik dersine yonelik tutumu olumsuz etkilemektedir. Ciinkii, kaygi arttikca 6grenci
bu sefer kendinden ziyade siniftaki arkadaslarinin, 6gretmeninin, ailesinin eger basarili
olamazsa tavirlarini diistinmektedir. Bu da kaygisini artirmaktadir ve basarisiz olursa dersi
suclama egilimine girebileceginden derse karsi olumsuz tutum gelistirmektedir. Bir siire
sonra bu olumsuz tutum ile kaygi birlestiginde maalesef sonucgta matematik dersi

basarisinin etkilenmesi kaginilmazdir.

2.1.9.1. Matematik Kaygisinin Nedenleri

Matematik, dgrencilerin 6grenmek zorunda olduklart en énemli derslerden biridir. Ancak
buna karsin s6z konusu ders pek cok 6grenci tarafindan 6grenilmesi zor bir ders olarak
degerlendirilmektedir. Mirasyedioglu ve Peker (2003), matematik dersinin dgrencilerce zor
olarak algilanmasinin sebeplerinin baginda, 6grencilerin matematik basarisinda yasadiklari
kaygilarin birinci dereceden rol oynadigii diistiinmektedir. Baloglu ve Kocak (2000) ise,
yaptiklar literatiir taramas1 sonucu matematik kaygisinin genel olarak durumsal, kisiliksel
ve cevresel nedenlerden ileri geldigini saptamislardir. Bu baglamda durumsal nedenler,
matematigin yapisi ve 6gretimi ile iligkilendirilirken; kisiliksel nedenler, bireyin duygusal,
psikolojik vb 6zellikleri ile ilgili yani bireyin kendisi ile iligkilendirilmis bulunmaktadir.
Cevresel nedenler ise bireyin Onceki algilari, tutumlari, birikimleri vb ile

iligkilendirilmektedir (Baloglu, 2001).

Matematik Kaygisinda Durumsal Nedenler, s.Bu nedenler; matematigin yapisindan ve
matematik egitiminde kullanilan yontemlerden dogan bazi etmenlerdir (Baloglu, 2001).

.....

onceki negatif tecriibelerin bir sonucu olarak olusmaktadirlar. Bu demek olmaktadir ki
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ogrenciler arasinda goriilen matematik kaygisini azaltmak adina Ogretmenlere onemli

gorevler diismektedir. (Mohameda ve Tarmiziab, 2010).

Literatiir tarandiginda da goriilmektedir ki, yapilan arastirmalar sayesinde elde edilen
bulgulara gore oOzellikle ilk ve orta egitim seviyesindeki matematik 6gretmenlerinin
bircogunun kendileri de matematik kaygisi tagimaktadir ve bu kaygiyr bilingli veya
bilingsiz olarak Ogrencilerine yansitip aktarmaktadirlar. Bunun yani sira matematik
biliminin kendi yapisi da (matematiksel formiiller ve terimler vb.) matematik kaygisini

arttirict nedenler olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Baloglu,2001).

Matematik Kaygisinda Kisiliksel Nedenler: Kisiliksel sebepler; dgrencinin psikolojik ve
duygusal karakterini konu edinmis incelemeler olmaktadir. Burada en ¢ok incelenen konu,
matematige iliskin tutum olmustur (Baloglu, 2001). Baloglu (2001), kisiliksel sebepler
icinde yer alan matematige karsi olan tutumlarin, matematiksel kayginin en ¢ok incelenen
nedenlerinden biri oldugunu belirtmis ve matematik kaygisi ile matematige yonelik
tutumlar arasinda negatif bir iligkinin varligini ortaya koymustur. Bu baglamda matematige
karsi olumlu tutum igindeki bir 6grencinin, bu derse karst olumsuz tutum icindeki

ogrenciden daha fazla basarili olacagi dngoriilmiistiir.

Matematik Kaygisinda Cevresel Nedenler: Cevresel nedenler, bireyin onceki algilari,
tutumlari, birikimlerine dair yasantilari toplamidir. Bununla birlikte Dossel (1993) ve
Tobias (1990)’e gore smifta yasanmis olumsuz deneyimler, 6grenci iizerinde olan aile
baskisi, Ogrenciye karsi duyarsiz ve alaninda yetersiz Ogretmenler gibi olgularin da
matematik kaygisinda ¢evresel nedenler arasinda oldugu belirtilmistir. Ayrica matematikle
ilgili zaman i¢inde olusan birtakim Onyargilarin (egitimin ilk yillarindan itibaren
matematigin ogrencilere kati kurallar biitiinii olarak tanitilmasi gibi) ve 6gretmen odakl
olup 6grencinin bir tiirlii aktive olamadig1 sinif ortami1 da matematik kaygisinda ¢evresel

nedenler kategorisinde sayilan durumlardan olmaktadir (Aktaran Uldas, 2005, s.20).

Calismalardan yola ¢ikarak matematik kaygisina neden olan birden ¢ok fazla degiskenin
oldugu soylenebilir. Ogrencinin kendisi ile ilgili olan etmenler ve 6grenci disinda gelisen
etmenler olarak bunlar1 siiflandirmak miimkiindiir. Ogrencinin kisisel nedenleri kendisi
ile ilgili olan nedenlerdir. Elbette ki bu kisisel nedenler de tek basina kaygiya neden
olmamaktadir. Kisisel nedenlerden yani sira matematigin kendine 6zgii dili, terminolojisi
ogrencide kaygiya sebebiyet vermektedir. Ornegin, dgrenciler cebirsel ifadeler konusunda

degiskenleri x, a, C, t gibi gordiiglinde biligsel olarak bir ¢atisma yasamaktadir. Ciinkii
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ogrenciler matematik = sayilar gibi kendi ¢aplarinda bir esitlik benimsemislerdir. Ayrica
matematigin dilini anlamayan O0grenci, kendi ¢apinda beklenmedik terimlerle
karsilastiginda kaygi seviyesi artmakta ve bu kesin zor bir konudur diye saptamalarda

bulunmakta, olumsuz tutum gelistirmektedir.

Ayrica anne ve babalarin 6grenim seviyeleri ve buna istinaden yapmis olduklar1 yorumlar
ogrencinin kaygi seviyesini ve matematik dersine olan tutumunu etkilemektedir. Ciinkii
Ogrenci aile bireyleri tarafindan matematik dersine yonelik sozler isitti§i zaman, ‘Annem
bile konunun ¢ok zor oldugunu soyliiyor. O halde anneme bile ¢ok zor geliyorsa ben hig
yapamam‘ gibi benzer diisiincelere kapilabilir ve bu da O&grencinin derse karst

beklenmedik sekilde olumsuz tutuma sahip olmasina neden olur.

2.1.9.2. Matematik Kaygistmin Faktorleri

Matematik kaygisini tiimiiyle belirlemek i¢in matematik kaygisini olusturan etmenlerin

tiimiiyle bilinmesi gerekmektedir.

Sinav Kaygisi: Zamanla sinirlandirilmis olan matematik sinavlari, matematik derslerinde
hata yapma korkulari, grupla, somut materyal veya el becerileriyle c¢alisma firsatinin
bulunmamasi gibi etmenler matematik kaygisini arttiran en Onemli etmenler diye

saptanmis bulunmaktadir (Bekdemir, 2007).

Ogrenci sadece smava odakli diisiindiigii zaman, smavda basarili olma ya da olamama
kaygisi tasimaktadir. Ozellikle yazili siavlarda dgrenciler kaygiya yenik diistiigii zaman,
sinavlarda istedikleri basariy1 elde edememektedir. Genelde sorular1 anlamak yerine ¢6ziim
yollarim1 ezberleme gibi davranislara basvurabilirler. Beraberinde kaygi oldugu zaman,
dikkat dagilir, hatirlama zorlasir, bu da 6grenciyi olumsuz tutuma ve basarili olamayacag:

diistincesine sevk eder.

Smav kaygisi; yetersiz ders ¢alisma davranisi, fizyolojik belirtiler ve sinav sirasinda
simavla ilgili olmayan diislinceleri igeren bir durum olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ayrica
smav Oncesinde 0grenilen bilginin, sinavda etkili bir sekilde kullanilmasini engelleyen ve
bireyin basarisinin diismesine yol acan yogun kaygi, 0grencinin sinavda sahip oldugu

potansiyeli tam olarak kullanamamasi olarak belirlenmis durumdadir (Karaganta, 2009).

[Ikdgretim dgrencilerinde matematik dersini basaramayacag diisiincesi ve onunla ilgili

konularla ugrasmak istememesi ve sonug¢ olarak matematik dersine karsi kaygi duymasi ve
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bu dersi sevmemesi s6z konusu olmaktadir. Matematik kaygisi yasayan 6grencilerin derste
islenen konular1 anlamadiklar1 ve basarisiz olduklar1 gdzlenen bir durumdur. Ulkemizde
pek ¢ok Ogrencinin, matematigin zor oldugu Onyargisindan giderek matematik dersini
basaramayacagini diistinmekte oldugu ve bu anlamda kaygi yasadigi ve matematige karsi

olumsuz tutum gelistirdigi gdzlenmistir (Yenilmez ve Ozbey, 2006).

Ogretmen Faktorii: Baykul (2016), ilkdgretim birinci kademesinde matematik kavramlari
icinde bu yas c¢ocuklarin 6grenmekte zorlandiklar1 kavramlar bulunmadigini belirtmis,
onemli zihin arizas1 bulunmayan her ¢ocugun bu davranislar1 kazanabilecegini belirtmistir.
Basarisizligin sebepleri i¢inde, matematik 0gretiminde 6gretmenlerin 6grencilere, iliskisel
anlamay1 gerceklestirici yardimda bulunmamasinin biiyiilk 06lglide 6nemli oldugunu
vurgulamistir. Bekdemir (2007), Ogretmenin olumsuz tutum ve uygulamalarinin ve
Ogrencilerin matematik derslerinde hata yapma korkularinin ve matematik 6gretmenlerine
anlagilmayan yerlerin sorulamamasinin, gegmis deneyimleri ile ilgili olarak kaygiya neden

olan en 6nemli etmenler diye siralanmis durumdadir.

Sentiirk (2010), Ogrencilerin matematik dersine iliskin tutumlarini ve matematik
kaygilarini, 6gretmenden not tehdidi algilamalarinin olumsuz yonde etkiledigini ve ayrica
ogretmenden memnun durumda olan Ggrencilerin genel notlarinin ve matematik dersine
yonelik tutumlarinin daha iyi, matematik kaygilarinin ise daha diisiik oldugu hususlarini
saptamigtir. Ogrencilerin matematik dersinde basarili olmalar1 konusunda, gercekten de,

ogretmenlerini sevmelerinin etkisinin biiyiik oldugu saptanmustir.

Matematik dersine yonelik olusan kaygi ile 6gretmenin olumlu mu yoksa olumsuz mu
tutum igerisinde oldugu cok onemlidir. Eger 6gretmen olumlu tutuma sahipse 6grenciler
bunu hissetmekte ve ders adina caba sarf etmektedir. Ancak bir 6grenci 6gretmenini
sevmiyorsa ya da yanlis yaparim korkusuyla anlamadig1 yeri sormuyor veya soramiyorsa
bu elbette 6grencinin kaygilanmasina sebebiyet verecektir. Bu yiizden egitimcilere biiyiik
gorevler diismektedir. Ciinkii bir 6grenci 6zellikle gelisimsel olarak ilkokul ve ortaokul
kademelerinde 6gretmenini rol model almakta, 6gretmeninin géstermis oldugu tutuma gore

bir hamur gibi sekil almaktadir.

Arkadas Faktorii: Ogrencilerin iginde oldugu arkadas ortami da onlarin kaygi diizeylerini
sekillendirir. Kaygi duygusu seviye ve siddeti, 6grencinin anne-babasinin, 6gretmenlerinin
ve arkadaslarinin davranislarma gore degisiklik gdstermektedir (Yenilmez ve Ozbey,

2006).
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Ogrenciler baz1 gelisimsel donemlerde kiyaslama yapilacak olursa en ¢ok arkadaslarinin
davramglarini taklit etmektedir. Ogrencinin i¢inde bulundugu arkadas ortami bu yiizden
cok onemlidir. Clinkii derslerinde bir arkadaginin takdir edildigini géren 6grenci de takdir

edilmek isteyecek ve derslerine karsi olumlu tutum gelistirecektir.

Cevre Faktorii: Atkinson, Atkinson ve Hilgard (1995), teknolojinin hizli gelisimi, bilimsel
buluslar, niifus artis1 ve ekonomik sikintilar gibi stresi arttiran g¢evresel etmenlerin
insanlarin kaygi durumlarii da arttirdigini belirterek organizmanin refahini tehdit eden
her durumun bir kaygi meydana getirdigini ifade etmislerdir (Aktaran Yenilmez ve Ozbey,
2006, s. 433).

Odev Faktorii: Ogrencilere verilen ve onlar1 yapabileceginden fazla olan birtakim
performans gerektiren ddevlerin de kaygi olusturacagi goz ardi edilmemelidir. Nitekim
Yenilmez ve Ozbey (2006), Atkinson, Atkinson ve Hilgard (1995)’den aktardigina gore
fiziksel zarar tehditleri, benlik degerine tehditler ve bir bireyin yapabileceginden fazla
performans gerektiren hususlar da Ogrencilerde kaygi durumlart olusturmaktadir.
Ogrencilere kendi kapasitelerini asan, smf diizeyine uygun olmayan, kendilerinin
yapamayacagl, benlik gelisimini ve Ozyeterlik algisint olumsuz etkileyen, kaygi

olusturacak ve olumsuz tutuma neden olabilecek d6devler vermekten kagiilmalidir.

Alan Bilgisinden Kaynaklanan Faktorler: Baykul (2016), matematigin bir disiplin olarak
insanoglu tarafindan zihinsel olarak olusturulan bir sistem oldugunu ve dolayisiyla soyut
nesneler ve bu nesneler arasindaki iligkileri inceledigini belirtmistir. Bunun yaninda,
(MEB, 1976)’da matematigi, diisiincenin tiimden gelimli bir isletim yolu ile sayilar,
geometrik sekiller, fonksiyonlar, uzaylar gibi soyut varliklarin 6zelliklerini ve bunlarin
arasinda kurulan iliskileri inceleyen bilim diye tanimlamistir (Aktaran Yenilmez ve Ozbey,

2006, s. 435).

Yukaridaki arastirma sonuglar1 ¢ergevesinde, matematik bilimini igeren bu etmenlerin
ogrencilerce tam olarak algilanamamasinin ve soyut olmasinin, oOgrencilerde alan
bilgisinden kaynaklanan kaygiy1 ortaya ¢ikardigi saptanmistir. Bununla birlikte, Yenilmez
ve Ozbey (2006), kiigiik sinifta okuyan dgrencilerin daha ileri kademedeki 6grencilere

nazaran daha kaygili olduklarini tespit etmislerdir.

Ayrica, matematik dersi soyut kavramlardan olusan bir ders oldugundan Ogrencilerde
zihinsel ¢atismalara sebebiyet vermektedir. Ogrenciler dersi anlasilmasi zor bir unsur
olarak nitelendirmektedir. Bu yiizden matematik dersi 6gretiminde soyut olan kavramlar
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miimkiin oldugunca somut materyallerle desteklenmeli, 6gretim yaparken 6grencinin yas
seviyesi goz ardi edilmemelidir. Boylelikle 6grencinin anlayabilecegi seviyeye indirgeme

yapilmalidir.

Matematik Dersine Yonelik Tutumdan Kaynaklanan Faktorler: Yapilan arastirmalar
gostermistir ki matematik dersine iligkin olumsuz tutum i¢inde olan 6grenciler, matematik
dersine kars yiiksek diizeyde kaygi duymaktadirlar (Uldas, 2005, s. 26). Ote yandan da
matematik dersini seven Ogrencilerin sevmeyen oOgrencilere gbére matematik dersine
yonelik tutumlart istatistiki bakimdan daha yiiksek durumdadir, matematik kaygilar ise
daha diistik seviyededir (Sentiirk, 2010). Matematik dersine karsi olumlu tutum gelistiren
Ogrencilerin bu husustaki kaygilarinin daha diisiik olmasinin bu dersteki basarilarini

yiiksek diizeye tasidig1 gdzlenmistir.

Oz-Giivenden Kaynaklanan Faktorler: Atkinson, Atkinson ve Hilgard (1995), insan
organizmasmin refahim1 tehdit eden her durumda bir kayginin ortaya ¢iktigini
bildirmislerdir. Ogrencilere uygulanan fiziksel zarar tehditlerinin, benlik degerine
tehditlerin ve bir bireyin yapabileceginden fazla performans gerektiren 6devlerin de kaygi
olusturdugu saptanmistir. Matematik kaygisi genel olarak bireyin matematiksel durumlar
iizerinde ¢aligma siirecinde kendine duydugu Ozgiivenin yetersiz diizeyde olusundan

kaynaklanmaktadir (Aktaran Yenilmez ve Ozbey, 2006, s. 433).

2.2. Modelleme Becerileri

2.2.1. Model ve Modelleme Kavrami

Lesh ve Doerr (2003) modeli, karmasik sistemleri ve yapilar1 yorumlamak ve anlamak i¢in
zihinde var olan kavramsal yapilar ile bunlarin dis gosterimlerinin biitiinii diye
tanimlamiglardir. Diger bir sdylemle, insanlarin dogayir anlayabilme amaciyla kesfedip
gelistirerek kullandiklar1 fikirler, gosterimler, kanunlar ve birtakim ara¢ ve gerecler

“model” kavramiyla iligkili olmaktadir.

Lehrer ve Schauble (2003) ise modeli s6yle tanimlarlar, s.Model, en basit anlamda hig
tantylp bilmedigimiz bir sistemle Onceden taniyip bildigimiz sistemler arasinda iligki
kurabilen bir tiir analojidir. Bir analoji ve o sayede anlatilmaya g¢alisilan gercek durum

arasinda mutlak anlamda uygunluk s6z konusu edilememektedir. Bu gercek, modeller i¢in
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de ifade edilebilir. Kisiler karsilarina ¢ikan muhtelif gergek hayat durumlarimi

anlayabilmek ve yorumlayabilmek adina her zaman modelleri kullanmiglardir.

Lehrer ve Schauble (2007) bu realiteyi ‘model tabanli diisiinme’ diye tanimlayip bunun

stirekli gelistigini ve degistigini vurgulamislardir.

Model kavramindan farkli olarak modelleme ise problemleri yorumlama siireci i¢inde s6z
konusu olan problem durumlarin1 zihinde organize etme yoluyla bir Oriintii olusturma,
zihinde farkli semalar ve modelleri meydana getirip kullanima sokma siireci olmaktadir
(Kertil 2008). Sriraman (2006) model ve modelleme arasindaki var olan farki “siire¢” ve
“lirlin” arasinda goriilen anlam farkliligina benzetmistir. Bir bagka deyisle, modelleme
stirecinin sonunda bir model olusturulur ve ortaya c¢ikan model bir {iriin diye

nitelenebilecek seyken, bu iiriinlin olusturulma siireci de modelleme olmaktadir.

Zbiek ve Conner (2006) de, modellemeyi, benzer bir tutumla tanimlayarak bilinmeyen bir
kavrami veya problem durumunu var olan kaynaklardan hareketle anlasilir hale koyma
adina bir sistem olusturma stireci diye nitelendirir. Bu siirecin sonunda da ortaya ¢ikan
iiriinii model diye adlandirir. Farkli modelleme yaklagimlarinin gézlemlenen ortak temasi

ise, modellemenin bir siire¢ oldugu vurgusu olmustur.

Yukaridaki arastirmalar biitiintinden yola ¢ikarak, model ve modelleme kavramlarinin
birbirine bagli olan bir biitlin oldugunu diisiiniilebilir. Modeli olusturabilmek igin,
modelleme kavrami hakkinda bilgi sahibi olunmasi gerekir. Ek olarak, modellemenin

sonucunda bir modele ulasila bilinecegi unutulmamalidir.

2.2.1.1. Modelle Ogretimi

Ogrenme ve 6gretme sahalarinda devreye sokulan modeller daha ¢ok bilimsel modeller
diye adlandirilir. Bu baglamda bilimsel modeller, bilimsel siire¢ igindeki beceriler
kapsaminda izah edilebilir durumdaki modellerdir ve bu anlamda onlar kompleks bir
nesnenin veya siirecin basitlestirilmis bir resmi veya benzetmesi durumunda olurlar.
(Glinbatar ve Sari, 2015). Bu acidan calismanin bu asamasindan sonra séz edilen

modellerden kasit bilimsel model anlamindaki modeller olacaktir.

Yildiz (2006), modellemeyi (model olusturmay1) fikirleri, nesneleri veya olaylar1 zihinsel,
fiziksel veya sozel yollarla gostermeyi igerir diye aciklamistir. Dolayisiyla modelleme,

sistemlerin nasil ¢alistigin1 ve nasil yapilandigini fiziksel veya zihinsel modeller iizerinden
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sunma eylemidir. Ayni olay, nesne ve fikirler birbirinden farkli bigimlerle ifade olunabilir.
Ayrica hemen kaydetmek gerekir ki, modellestirme eylemi yiiksek bir diisiinme asamasi
olarak kabul edilir ki ayn1 zamanda o bilimsel literatiiriin 6nemli bir par¢asi durumundadir.
Model olusturma, bilimsel siire¢ becerilerinin son basamaklarindan biri oldugu gibi, aym
zamanda bu becerinin edinilebilmesi adma gozlem, siiflandirma, hipotez kurma gibi

birgok basamagin veya agsamanin ge¢ilmis olmasini kosul olarak 6ne koyar.

Harrison ve Treagust (1996), modelleri; benzesim modelleri, olgekli modeller,
matematiksel modeller, kimyasal formiiller, kuramsal modeller, harita ve diyagramlar diye
birtakim kategorilere ayirmis bulunmaktadir. S6z konusu olan bu ¢aligmalarini biraz daha
gelistirerek, Harrison ve Treagust (2000), modelleri; dlgeklendirme, pedagojik analojik,
simgesel veya sembolik, matematiksel, teorik, haritalar, diyagramlar ve tablolar, kavram-
stire¢, simiilasyonlar, zihinsel, senteze dayali, soyut, tam, biiyiitiilmiis ve kii¢iiltiilmiis,
kesitli, sokiilebilir, ¢alisir, uydurma modeller adlartyla on yedi grup olarak
siiflandirmislardir. Modeller bir nesneyi, yapisinin nasil oldugu veya bir siirecin nasil
olustugu gibi hususlarin analiz edilip anlagilmasinda bize yardimci olabilmektedir. Su
hususu da hemen kaydetmek gerekir ki bir model, yine de, gercek bir sey degildir ve
degisebilecegi, degistirilebilecegi daha bastan kabul edilmelidir.

Modeller, 6grenme ortamlari i¢in konunun rahat kavranmasi anlaminda ve dgrenilenlerin
de test edilmesi adina kullanilabilmektedir. Harrison (2001), bu noktada modellerin
ogrenme ortamlari i¢in kullaniminin, karmagsik bir yap1 gosteren soyut kavram, nesne ve
stireglerin zihnimizde canlandirilabilmesi i¢in zemin olusturdugunu ve bdylece anlasilmasi
giic olan soyut konularin daha kolay algilanmasin1 gercgeklestirdigi i¢in ¢ok degerli ve
onemli olduguna vurgu yapmustir. Yildiz (2006)’a gére modellerin kendisi gergek degildir
ve gercegi de resmetmez, ancak fikirlerin gelisimi anlaminda ve bilginin bir sonraki
asamaya transferinin gercgeklestirilebilmesi adina yol gosterici konumundadir. Ancak hi¢
unutulmamasi icap eden husus odur ki, higbir model bir hedefi ylizde yiiz temsil etme
yetenegine sahip durumda degildir. Edebilmis olsa, bu durumda zaten model, hedefin

kendisi olurdu ve sonugta da modele gerek kalmazdi (Sagirli, 2010).

Modelleme 6gretimde bir hedef degil, sadece bir aractir. Yani modelleme yapilarak farkli
ogrenme bigimine sahip dgrencilere hitap edilir. Ogretimde Edgar Dale’nin Yasant: Konisi
ele alinacak olursa insanlar 6grendiklerinin % 83’iinii gorerek, % 10’unu okuyarak, %

4’inli koklayarak, % 2’sini dokunarak ve %1’ini tadarak 6grenmektedir. Buna istinaden
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insanlarin %10 okuma, % 20 duyma, % 30 gorme, % 50 duyma-gorme, % 70 sdyleme ve

% 90 yapma vasitasiyla 6grendiklerinin akilda kaldig1 saptanmustir.

Ayrica yine Edgar Dale’nin Yasant1 Konisinde asagidan yukariya dogru siralama yapilacak
olunursa model ve modellerle edinilen yasantilarin 6grenmeyi etkileyen en 6nemli unsurlar

arasinda bagtan 2. Sirada oldugu goriilmektedir.

e Karmasik Gozle
- Soyut e
- Az sayida Duyu el
: sembollerl
Organiyla elde edilen %
edinilen
- Baskalarninin yardimiyla qries
edinilen it (A
Gorsel sembollerle .
edinilen yasantilar Gozle
Radyo, plak, serit ve Goz yada Kulakla
resimlerle edinilen yasantilar
Hareketli resimlerle ve
seslerle edinilen yasantilar Gtsz: yada Kol
Televizyonla edinilen yasantilar \
Sergiler yardimiyla edinilen yasantilar \
- Cok sayida duyu ) i
organyla elde Geziler yoluyla edinilen yasantilar .
edinilen Gosteriler yoluyla edinil ul S
osteriler yoluyla edinilen yasantilar
- Kendi kending o o Organlartyla
edinilen Dramatizasyonla edinilen yasantilar
- B / Model ve niimunelerle edinilen yasantilar \
- Somut
/ Dogrudan tecriibe yoluyla edinilen yasantilar \

Sekil 1. Dale'nin yagant: konisi. Aktag, M. (2011). Din kiiltiirii ve ahldk bilgisi derslerinde
materyal kullammi ilkégretim 6.sinif 6rnegi. Yiiksek Lisans Tezi, Selguk Universitesi

Egitim Bilimleri Enstitiisii, Konya. s.6.
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2.2.2. Matematiksel Model Kavrami

Matematiksel modeller gercek hayatta yer alan bir nesnenin veya durumun fiziksel
Ozelliklerinin de Gtesinde olarak, onun yapisal 6zelliklerini ve ¢alisma prensiplerini daha

cok agiklamaya odaklidir (Lehrer ve Schauble, 2007).

Lehrer ve Schauble’in (2003) yaptiklart agiklamaya gore, gergek hayattan alinan bir du-
rumun matematiksel bir modelinin meydana getirilmesi siirecinde birden ¢ok matematiksel
temsilin kullanilmasi ve birlikte yorumlanmasi giindeme gelir. Bu aynm1 zamanda demek
olmaktadir ki, meydana getirilen matematiksel bir modele, ger¢ek hayat durumunun
barindirdig1 tiim nitelikleri aktarmak olasi degildir ve ayni sekilde tek bir matematiksel
gosterimin de bir model diye sayilmasi uygun degildir. Bir ger¢ek hayat durumunun
yapisina odaklanmis, onu anlamak adina kullanilan ¢esitli matematiksel gosterimler,
islemler ve fonksiyonel iligkiler, tiimiiyle, matematiksel modeli meydana getirirler. Mesela,
deprem ve giin uzunluklar1 gibi periyodik yap1 gosteren durumlari agiklamak adina trigo-
nometrik fonksiyonlar ve bu fonksiyonlarin farkli gosterimleri, maliyet hesaplarinda
degisim oranim1 agiklamak adina tiirevin farkli gosterim ve yorumlari matematiksel

modellere birer 6rnek olgu diye diisiiniilebilir.

Ornek olgu olarak E = mc2 formiilii gosterilebilir. Bu formiil kiitle, 151k hiz1 ve enerji
arasindaki iliskiyi aciklamaya yonelik bir matematiksel model durumundadir. Ancak sunu
da belirtmek gerekir ki, bir kiginin bu modele sahip olmasi, sadece formiilii kullanarak
islemler yapabilmesini degil, ayn1 zamanda bu formiiliin temsil ettigi fiziksel yapilari
anlamasin1 ve farkli baglamlarda yorumlayabilmesini zorunlu kilar. Bundan dolayidir ki
Lehrer ve Schauble’in (2007) farkli model seviyelerinin ikinci seviyesi sonrasi
matematiksel modeller devreye girer. Biitiin bunlara ragmen, herhangi bir matematiksel
gosterimi tek bagina bir matematiksel model diye almak ve degerlendirmek isabetli

olamaz.

2.2.3. Matematiksel Modelleme Becerisi

Matematiksel modelleme, hayattan alinmis her alana dair problemlerin kendi dogasinda
tasidig iligkileri ¢ok kolay bi¢imde gorebilmemizi ve onlar kesfedip aralarinda goriilen
iligkileri de matematik terimleri vasitasiyla ifade edilmelerini, siniflandirabilmelerini,
genellenebilmelerini ve biitlin bunlardan giderek de sonugclar ¢ikarabilmesini olasi ve kolay

kilan dinamik bir yontem durumundadir. Ustelik sdzii edilen bu matematiksel modelleme
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becerisi, yalnizca matematik alaninda ve matematikgiler tarafindan degil, bilimin her
kolunda ve problem ¢6zme konusuyla ilgili olan biitiin kimselerin sik sik kullanabildigi bir
beceri olmaktadir. Bu gergekler de sonugta onun bir beceri olarak daha okul yillarinda
kisilere, ogrencilikleri siirecinde kazandirilmasi gerekir. Ogretmenler bu anlamda
gerceklestirecekleri etkinlikler yoluyla dgrencilerinden, hayattan alinmig olarak verilen bir
gercek yasanti problemine dair cebirsel veya grafiksel modeller meydana koymalarini ve
olusturulan bu modeller aracilifi ile ger¢ek hayat problemlerine cevaplar aramalarini ve
giderek cevaplar olusturmalarini saglamalidirlar. Sonugta bu beceri, 68rencilerde bir anda
gelismeyecektir ama tam da bu nedenle sozii edilen becerinin gelisimine odakli etkinlikler

belli bir siire¢ i¢ine yayilmalidir (MEB, 2011).

Modelleme becerilerini edinebilmeleri adina &grencilerde asagida siralanmis olan alt

becerilerin gelistirilmesi amaclanmaktadir (MEB, 2011):

e Matematiksel diistinme yollar1 araciligiyla gercek hayat problemlerinin ¢éziimii
gotiirebilecek birtakim matematiksel modeller olusturabilme,

e Gergek hayat problemlerini matematiksel yapida dile getirebilme (sistematik bilgi
bi¢imine doniistiirebilmek) ve problemlerin ¢6ziimii konusunda matematiksel
modelleri kullanabilme,

e Modelleme marifetiyle erisilen sonucu, tekrar gercek yasam problemine donme ve
onu yorumlayabilme,

e Matematiksel modelleri, bilgisayar destekli matematik 6grenme siireci dahilinde
interaktif ortamda kullandirilabilme,

e Matematiksel bilgi ve becerileri bir bigimde gercek hayat problemlerine uyarlayip

uygulayabilme.

Programda modelleme becerisi 6grencide agisindan Ozellikle onun gergek hayat
problemlerini matematik terimleriyle ifade etme konusunda birer vasita diye
degerlendirilmistir. Bu acidan bakildiginda da matematiksel modelleme denilen olgu,
yalniz matematikle ugrasanlar i¢cin degil, her tiir problem durumlar1 adina gecerli ve
kullanigh bir yol olacak ve bu da 6zellikle bilginin daha iyi yapilandirmasini olas1 ve kolay
kilacaktir. Bu baglamda ayrica O6grencilerden beklenmektedir ki problem durumlarina
uygun cebirsel veya grafiksel model olusturabilsinler. Bu da cebirsel kavramlarin tam ve
dogru oturtulmasi1 6n kosulunu gerektirir (Koylahisar, 2012, s.16). Bayazit ve Ugur

(2011)'e gore ders kitaplar1 i¢inde verilen birtakim formiiller, grafikler, sekil, sema ve
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diyagramlar gibi tim kavramsal modeller statik bir yap1 gosterirler ve bu modeller
kisilerce biligsel modelleri 15181inda diizenlendigi ve yeniden yapilandirildig: takdirde ancak

dinamik bir matematik modeline doniisebilmektedirler.

[Ikdgretim matematik programi incelemeye alindiginda goriiliir ki diger disiplinlerle
iligkilendirilmis ortak beceriler var oldugu gibi, aynt zamanda alanin kendisine has
birtakim beceriler de vardir. Problem ¢6zme, iliskilendirme, tahmin ve akil yiirlitme diye
belirlenmis durumdaki bu beceriler matematik 6gretimi agisindan ¢ok 6nemli durumdadir.
Bu baglamda da amagclanan sey, alana 6zgi bilgiyi kendi anlam biitiinliigii ve iliskiler ag1
icinde gelistirmek ve buna uygun egitim ve dgretim ortamini hazirlamaktir. Bu da ancak
ogrencilerin, etkin bir bigimde, egitim ve O0gretim ortamina katilimini gerceklestirmekle
olast durumda olacaktir. Ogrenciler edindikleri bilgiyi onceden edindikleri bilgilerle
biitiinlestirip 6ztimseyecekler ve ayni sekilde sinif ortaminin dinamigi de, matematiksel
bilgilerin degismez dogrulugu anlamalart ve bunun mantiksal iligkisini kurmalari

bakimindan ¢ok 6nemli olacaktir (Koylahisar, 2012, 5.167-18).

Verilen bilgiler 1s1ginda, matematiksel modellemenin bir beceri oldugu diisiiniilecek
olunursa bu beceri kendi basina yeterli olmayacaktir. MEB (2013)°in yayinladigi problem
¢ozme becerisi, matematiksel siire¢c becerileri (iletisim becerisi, akil yiirlitme becerisi,
iliskilendirme becerisi), psikomotor beceri modelleme becerisinin ayrilmaz bir biitiintidiir.
Ciinkii 6genci glinliik hayatta karsilastigi bir problemin 6nce farkina varmalidir. Problem
cozme becerisi ile o problemi O6zlimseyecektir. Daha sonra problemi aklinda kurmus
oldugu c¢oziim ile iliskilendirecek ve psikomotor beceri yardimiyla modelleyecektir.
Boylece giinliikk hayat problemini matematiksel modelleme ve yardimct beceriler

vasitasityla modellemis olacak ve ¢oziime ulasacaktir.

2.2.4. Matematiksel Modelleme Yeterlikleri

Literatiir incelendigi an goriilmektedir ki baz1 ¢calismalar i¢in matematiksel modelleme bir

beceridir, bazi ¢aligmalar i¢inse o bir yeterliktir (Henning ve Keune, 2007).

Kaiser (2007) matematiksel modelleme yeterliklerini, yalniz beceri olarak degil, ayni
zamanda gercek yasantilara dayali olan matematiksel yonleri dikkate alma yoluyla
matematiksel modelleme araciligiyla problemlerle ¢alismak adina bilingli ve derinlemesine
hazir olmak diye tanimlamistir. Henning ve Keune (2007) ise matematiksel modelleme
becerilerinin dogrudan gdzlenemeyecegini ileri silirmiislerdir; onlara gore, ancak
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ogrencilerin matematiksel modelleme etkinlikleriyle ¢alisirken gosterdikleri davraniglari
gozlemlenebilir, bu nedenle de teorik incelemeler ve deneysel calismalarda elde edilen
sonuglara bakilarak, matematiksel modelleme yeterlikleri {izerine odaklanilmasi bir temel

gereklilik olmaktadir.

Yeterlik, bilgili birinin, kendisine verilen bir duruma dair zorluklara cevap verebilmesi
adina harekete gegebilme konusunda bilingli ve derinlemesine hazir olusu demektir. S6z
konusu bu tanimdan da anlasilacagi gibi "eylem" olgusu, yeterlik kavraminin temelini
olusturmaktadir. Burada "eylem", verilen bir durumdaki bireyin belirli 6zelliklerle ilgili
bilinci ¢ercevesinde yonlendirilmesi olmaktadir. Bu eylem siireci iginde durumla ilgili
giiclii kavrayis, yeterligin de gii¢lii olmasin1 zorunlu kilmaz ve her yeterlik belirli bir
olgunluga ulastirabilir. Ayrica yeterlikler, yeterlik taniminda da yer alan "verilen durum'un
tarihsel, sosyal, psikolojik vb" durumlar1 anlami olarak baglamsaldir (Jensen, 2007). Daha
genis anlamda degerlendirilirse bu tanimlama, matematiksel modelleme yeterligini "eylem
icin yonelmek" diye ifade eden Blomhgj ve Kjeldsen (2006) tarafindan yapilan

tanimlamayla uyum i¢inde olmaktadir.

Matematiksel yeterlik olgusuysa, yeterlik tanimina paralel olarak ele alindiginda, yeterlik
tanim1 i¢inden yer alan "verilen durum" sdylemindeki durumun matematik alaninda
baglamsal oldugu yeterlik diye tanimlanabilir durumdadir. Yeterlik taniminda gecen
zorluklar, matematiksel nitelikli oldugunda, matematiksel yeterlikler adin1 alir. Bir bagka
soylemle, matematiksel yeterlik, bir kiginin verilen bir durumla ilgili olan matematiksel
zorluklarin bazilar1 konusunda eyleme ge¢mek adina bilingli ve derinlemesine olarak hazir

olma anlamina gelmektedir (Jensen, 2007).

Genel olarak yeterligin ve matematiksel yeterligin tanimlar1 dikkate alinirsa, matematiksel
modelleme yeterligi olgusu, verilen durumun matematiksel modelleme baglaminda oldugu
yeterlik diye belirlenebilir. S6zii edilen zorluklarsa matematiksel modelleme siirecine
iligkin olmaktadir. Bir baska sdylemle, matematiksel modelleme yeterligi, bir kisinin
verilen bir durumda, matematiksel modelleme siireci i¢indeki tiim asamalara dair
karsilasmis oldugu zorluklar1 gidermede bilingli ve derinlemesine hazir olusu diye
tanimlanabilir. Blomhej ve Kjeldsen (2006) de buna benzer bigimde matematiksel
modelleme yeterligini, bir kisinin, belirli bir durumdaki bir matematiksel modelleme
stirecini biitlin asamalar1 boyunca yiiriitme adina derinlemesine hazir olusu bi¢iminde

tanimlamaktadir.
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Maal} (2006), matematiksel modelleme yeterlikleri olgusunu, matematiksel modelleme
stirecini ilgili hedeflere odakli ve en isabetli bicimde gergeklestirip tamamlamak adina
zorunlu durumdaki yeterlik ve yeteneklerin bir biitiinii diye tanimlamistir ve bu baglamda
matematiksel modelleme yeterliklerinin kisilerin donanmis olduklar1 yeterlikleri ilgili
stirecte eyleme doniistirme konusunda derinlemesine ve bilingli bicimde hazir olmalarini
da kapsadigini ifade etmistir. Bu calisma c¢ercevesinde de, matematiksel modelleme
yeterligi, yeterlik kavraminin genel tanimiyla uyumlu ve ona paralel bigimde, kisilerin,
belirli bir durumda matematiksel modelleme siirecinin gerektirdigi biitiin safhalar
basariyla tamamlama adina zorunlu olan kavrayis ve hazir olma durumu diye ele alinmig

bulunmaktadir.

Kaiser (2007) kendi gergeklestirmis oldugu yaymlanmamis ¢alisma sonuglarini ve Maal}
(2006) tarafindan tanimlanmis durumdaki matematiksel modelleme yeterliklerini dikkate

alarak matematiksel modelleme yeterliklerini su alt-yeterliliklere ayirir:

e Kendisince gelistirilen matematiksel tanimla (ki bu bir modeldir) gercek diinya
problemlerinin, asgari diizeyde de olsa bir boliimiinii ¢6zme,

e Matematiksel modelleme siirecine dair tst-bilginin (meta-knowledge) aktive
edilmesi yoluyla matematiksel modelleme siireci hakkinda yansimalar yapma,

e Durumla ilgili matematik ve gerceklik arasinda olan baglantilar1 derinlemesine
anlama,

e Yalniz bir {irtine odakli degil de, ayn1 zamanda siirece odakli bigimde matematik
algisin1 derinlestirme,

e Matematiksel modelleme olgusunun kisinin kendi deneyimleri iizerinden
etkilendigi, boylece de sonuglarin kisiden kisiye degisecegi ger¢egini derinlemesine
anlama; yani, matematiksel modelleme siirecinin var olan matematiksel araglara
oldugu kadar, aynt zamanda kisisel matematiksel yeterliklere ve amaclara
bagliligini anlama,

e Bir grup i¢inde ¢aligma; matematige iliskin ve matematik yoluyla iletisim kurma.

Bu boliimden de anlasilacagi iizere, Kaiser (2007) matematiksel modelleme siirecinin
tamamlanmasina yonelik olarak biligsel yeterlikler kadar, onlarin hemen yaninda,
matematiksel modelleme igin gerekli durumdaki dst-bilgi, Ttst-bilis ve iletisim

yeterliklerinin varligindan s6z etmistir.
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Matematiksel modelleme yeterlikleri, bir problem durumu ile karsilasildiginda bir nevi
bireyin gostermis oldugu tepki olarak diisiiniilebilir. Ciinkii birey probleme kars1 kendinde
problemi ¢oziime ulastirmayr hissedebilir veya hissedemeyebilir. Bunu belirleyen ise
yeterlilik unsurudur. Yeterli olmak, ¢6ziim i¢in gerekli matematiksel bilgi ve beceriler
biitiiniine sahip olmak demektir. Buradan hareketle bu yeterlilik olgusunu etkileyen bir¢cok
faktor olabilir. Onceki deneyimler, yasantilar, bireyin i¢inde bulundugu gelisim dénemi,
derse kars1 olan bakis agis1, 6gretmen — aile — arkadas faktorii ve en 6nemlisi 6grencinin

icinde bulundugu matematiksel tutum yadsinamaz bir gergektir.

2.2.5. Matematiksel Modelleme Y aklasimlari

Matematikle ger¢ek yasam arasinda bag olusturmaya odaklanmis her tiir uygulama
matematiksel modellemeyle iligkilendirilebilmektedir. Ancak bu konudaki farkli teorik
altyapilar mevcut oldugu igin, matematik egitiminde modelleme kullanimina iliskin de
farkli yaklasimlar gegerli olmaktadir ve uluslararasi ¢aligmalar bazinda da simdilik ortak
bir anlayis meydana konmus degildir (Kaiser, Blum, Borromeo Ferri ve Stillman, 2011,
Kaiser ve Sriraman, 2006). Bu konuda ¢alisan bazi arastirmacilar modellemeyi matematik
egitiminde yapilandirmaci anlayisin da ilerisinde olarak, bir paradigma ve egitim-6gretim
olgusunu yorumlamada yeni bir yaklasim olarak benimserler. Diger bir kisim
aragtirmacilar ise matematiksel modelleme olgusunu, gercek yasam durumlarinin
matematiksel dilde ifade edilmesi, hazir verilen matematiksel yapilarin, modellerin ve

formiillerin ger¢ek yasamda uygulamalar1 diye degerlendirirler (Haines ve Crouch, 2007).

Matematiksel modelleme iizerine gergeklestirilen ¢alismalar silirecinde tartisilan konularin
tam olarak degerlendirilebilmesi ve anlasilmasi adma bu farkli yaklasimlarin benzer ve
farkl1 yonleri irdelenip ortaya konmalidir. Fakat maalesef bilinmelidir ki, birgok
arastirmact da dile getirmis de olsa, su an i¢in matematiksel modellemenin
anlasilmasindaki farkliliklara iliskin olarak ayrintili ve sistematik bir analiz ve bu
anlamdaki bilimsel ¢alismalar yeterli say1 ve diizeyde yoktur. Durum bu olunca, yine ayn
gerekeelerle su an i¢in, matematiksel modellemenin 6grenimi ve dgretimine iliskin olarak
tim diinyada kabul edilip onay verilmis bir teoriden s6z edilmesi heniiz olasi

gorlinmemektedir (Kaiser vd., 2011).

International Commission on Mathematical Instruction (ICMI) ve the International
Community of Teachers of Mathematical Modelling and Applications (ICTMA) tarafindan
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organize edilen kongrelerde modellemeye iligskin olarak sunulan ¢alismalarin genel hedef
ve teorik cergeveleri dikkate alinarak Kaiser (2006) ile Sriraman ve Kaiser (2006)
tarafindan gerceklestirilen siiflandirma bu konuda yararli bir bakis agis1 ortya koymustur.
Arastirmacilar smirli sayida olan caligmalari inceleme yoluyla bunlara yon veren

modelleme yaklagimlarini alt1 baglikla tasnif etmislerdir:
(1) gercekei veya uygulamali modelleme,
(i1) baglamsal modelleme,
(ii1) egitimsel modelleme,
(iv) sosyo-kritik modelleme,
(v) epistemolojik veya teorik modelleme ve
(vi) biligsel modelleme.

Bu tasnifte her bir yaklasim matematiksel modellemenin farkli bir yoniinii 6n plana
cikarmis goriinmektedir. Gergekgi veya uygulamali modelleme yaklasimi, 6grencilerde
problem ¢6zme ve modelleme becerilerini gelistirme amacindadir. Bu yaklasimda
ogrencilere miithendislik ve diger bilim alanlarina dair birtakim problem durumlar1 verilir
ve onlarin bu baglam iginde Ogrendikleri matematiksel bilgileri farkli baglamlarda
uygulamalar1 Onemsenir. Baglamsal modelleme yaklasimi iginde &grencilere yapay
olmayan ve anlamli gercek yasam durumlar1 verilir. Bu sekilde 6grencilerin matematiksel
kavramlar1 uygun baglamlar ¢er¢evesinde deneyimleyerek daha dogru ve anlamli bigimde
ogrenebilecekleri  varsayilmaktadir. Egitimsel modelleme yaklagimiysa gergekei
modelleme yaklagimiyla baglamsal modelleme yaklagiminin bir tiir karmasi diye alinabilir.
Burada matematiksel modelleme ile uygun 6grenme ortam ve siiregleri olusturulur ve
ogrencilere ilgili kavramlarin 6gretilmesi amaclanir. Son olarak s6ziinii edecegimiz biligsel
modelleme yaklagimindaysa modelleme siirecinde dgrencilerin yasadiklar1 bilissel ve tist
biligsel diisiinme siireglerinin analizine odaklanilir. Bu yaklasimda modelleme etkinlikleri
yoluyla, dgrencilerin diisiinme siireglerini anlama ve destekleme amaciyla, 6gretmenlere

yol gosterici bir ortam sunulmaktadir (Kaiser, 2006; Sriraman ve Kaiser, 2006).

Kaiser (2006) ile Sriraman ve Kaiser (2006) tarafindan ortaya konan tasnif, sistematik
bilimsel bir analizden ¢ok arastirmacilarin 6znel yorumlarini ifade eder durumdadir. Bu
tasnifte yer alan modelleme yaklasimlarini birbirinden kesin c¢izgilerle ayrildigim

gorebilmek pek de olast durumda degildir. Gergekten de bu tasnifin yiizeysel bir
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kategorilendirme oldugu gergegini arastirmacilarin kendileri de ifade etmislerdir ve onlar
matematiksel modelleme ve ilgili kavramlara iligkin olan ortak anlayisi artirmak ve
derinlestirmek adina konuya dair ¢ok daha ayrintili ¢alismalar yapilmasi gerektigini

belirtmislerdir.

Sriraman ve Kaiser (2006) tarafindan gergeklestirilen tasnif farkli matematiksel modelleme
yaklagimlarin1 ve anlayislarini ifade eder; ancak, aralarinda goriilen farklari net bicimde
ortaya koyamaz durumdadir. Matematiksel modellemeye dair olarak, onun matematik
ogretiminde kullanim hedefleri agisindan daha basit bir tasnif olasidir. Genel bir
degerlendirme yapilip bakildiginda matematiksel modellemenin matematik egitiminde
kullanimi hedefine odakli iki farkli yaklagimdan bahsetmek olas1 olacaktir., S.(i) matematik
Ogretiminin kendi amaci, (ii)) matematigi 6gretme adina kullanilan bir yontem (arac)

(Galbraith, 2012).

[k yaklasimda matematik dgretimiyle dgrencilerin modellerinin ve bu modelleri kullanma
yoluyla matematiksel modelleme yapabilme becerilerini gelistirmeleri amaglanir.
Matematiksel kavram ve modeller verilir ve daha sonra da gercek yasam uygulamalariyla
desteklenme yoluna gidilir. Bu yaklagimda, goriildiigli gibi, matematikten ger¢ek yasama
(matematik — gercek yasam) dogru bir yonelim sdz konusudur. Ikinci yaklasimdaysa
matematiksel modelleme, matematiksel kavram ve modellerin 6gretilmesi konusunda bir
yontem ve baglam olarak devreye sokulur. Buradaysa gercek yasamdan matematige
(ger¢ek yasam — matematik) dogru bir yonelim vardir. Birinci yaklagimda matematiksel
yapilar, kavramlar ve modellerle ideallestirilmis gergek hayat durumlarinda uygulanacak
birer hazir “obje” olarak ele almir; ikincisinde ise, ilgili matematiksel yapilarin
olusturulmasi, gelistirilmesi ve genellestirilmesini tanimlayan “siirece” daha ¢ok vurgu
yapilir. Ilerleyen béliimlerdeyse bu iki modelleme yaklagimi kuramsal altyapilari, mate-
matiksel modelleme tanimlar1 ve kullanilan sorularin niteligi agisindan inceleme konusu

yapilacaktir (Erbas, Kertil, Cetinkaya, Cakiroglu, Alacali ve Bas, 2014).

Matematiksel modelleme ile ilgili yapilan calismalar incelendiginde ‘Matematiksel
Modelleme nedir?® sorusuna net bir yanit vermek miimkiin degildir. Burada ¢alismacinin
matematiksel modellemeye bakis a¢is1 Onemlidir. Yani arastirmaci matematiksel
modellemeyi kullanarak mi1 6gretim yapmak istiyor yoksa bireylerin ilgili olan
matematiksel modellemeye ulagmalarimi mi1 istedigi merkez noktadir. Birinci ifade de

matematiksel modelleme bir ara¢ olurken ikinci ifade de bir amagctir.
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Bu caligmada ogrencilerin kesirlerle igslemler konusunu siradan olan ezberci diisiince
yontemi ile dort isleme bagli olarak ¢ozmelerinin yani sira matematiksel modelleme
yardimiyla birden fazla beceriyi kullanarak somut bir ¢oziime ulasip farkli boyutlardan
problemi ele almalar1 saglanmaya g¢alisilmistir. Yani yapilan bu ¢alismada matematiksel
modellemeye ulagmak iki agidan diisiiniilebilir. Birinci nokta, problemin aligilagelmisin
disinda matematiksel modellemeyi kullanarak ¢éziime ulagmasi, problemin ¢éziimii igin
bir aractir. Ikinci nokta, dgrencinin matematiksel modellemeye ulasmasi oldugundan
burada matematiksel modelleme bir amactir. Yani ¢alisma hem matematiksel modellemeyi

ama¢ hem de arag olarak kullanmustir.

2.2.6. Matematiksel Modelleme Siireci

Borromeo-Ferri (2006), matematiksel modelleme siirecini, matematiksel diinya ve gercek
yasam arasinda gozlenen gegisleri kapsayan karmasik ve dongiisel bir siire¢ diye tanimlar.
Sozii edilen bu siiregte; problemi anlama, basitlestirme ve agiklama, matematiksellestirme,
ona matematiksel olarak c¢alisma, onu yorumlama, dogrulama ve sunma gibi yedi temel
basamak bulunmaktadir. Yapilmis olan baska bir calismadaysa, Galbraith ve Stillman
(2006) teknolojinin de siirece etkisinden sdz etmisler ve matematiksel modelleme siirecin
dahilinde olan biligsel aktiviteleri agiklamislardir. Bu agiklamalarina gore, matematiksel
modelleme siireci; anlama, yapilandirma, basitlestirme ve igerigi yorumlama,;
varsayimlarda bulunma, formiile etme ve matematiksellestirme; matematiksel olarak
calisma yapma; matematiksel sonuglari yorumlama; biitiinlestirme, elestirme ve
dogrulama; iletisim ve ¢0zlimii savunma; modelleme siirecinin tekrar edilmesi diye

tanimlanan yedi temel basamaktan olusur.

Son yillarda gergeklestirilmis olan modelleme ¢alismalarinda (Borromeo-Ferri, 2006;
Cheng, 2010; Galbraith ve Stillman, 2006; Siller ve Greefrad, 2010) matematiksel
modelleme siirecinin ayrintili bigimde tanimlanmasi ve siirecin temel basamaklarinin
iceriginin meydana getirilmesi dikkate alinmaktadir. Boylece de siirecin karmasik yapisi
ortaya konmus olmaktadir. Bu g¢aligmalar i¢inde yer alan bir baskasinda da Hidiroglu
(2012) modelleme siirecinde olusan bilissel siireglerin analiz edilmesini ve anlagilmasini
hedefleyen biligsel modelleme olgusuna ve teknolojinin siirece entegrasyonu konusuna
dayali olarak yedi basamakli matematiksel modelleme siirecini (Sekil 2.2) agiklamistir.

Modelleme siireci dahilindeki asamalarda gosterim sekillerinin kullanimina odaklanilan bu
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calismada, Hidiroglu’nun (2012) modelleme siirecinde yer verilen yedi basamak esas

alinmig olmaktadir.

) B-GERCEK TASAM
1. Problemin Analizi PROBLEM DURUMU 2. Sistemaiik Yapy Ewrma

A-KARMASIK GERCEK
TAZAM DUEUNMU

C-GERGEE TASAM
PROBLEM )
DURUMUNUN MODELI

3. Matematiksellegtirme

D-YARDIMCI
MATEMATIESEL
MODELLEE

H-KISA GOZUM RAPORU

7. Modelin Dogrulanmas: 4. Ust Matematiksellegtivme

G-GERGEK TASAM E-ANAMATEMATIKSEL
COZUMU MODEL'LER

J. Matematiksel Analiz

6. YorumlamaDegerlendirme _
FMATEMATIKSEL
COZUM

*Sekil’de yer alan 1, 2, 3, 4, 5, 6 ve 7 sayilar1 modelleme siirecinin temel bilesenlerini, A, B, C, D, E, F, G ve
H harfleri ise temel basamaklari ifade etmektedir.

Sekil 2. Matematiksel modelleme siirecinin temel bilesenleri ve temel basamaklar
Hidiroglu, C. N. (2012). Teknoloji destekli ortamda matematiksel modelleme
problemlerinin ¢oziim siireglerinin analiz edilmesi: Yaklasim ve diisiinme stiregleri tizerine

bir agiklama. Yiiksek Lisans Tezi, Dokuz Eyliil Universitesi, Izmir.

Sozii edilen modelleme siirecinde problemi anlamlandirmak adina sadelestirme yapilir ve
problem marifetiyle verilenler ve istenenlere dair On goriisler sergilenir. Siirecin
devaminda ise gerekli olan stratejik etkenler, matematiksel kavramlar, teknolojik araclar
gibi dgeler diisliniilerek genel ¢6ziim stratejisi meydana konur. Bu dogrultu olarak birtakim
varsayimlarda bulunulur, sistematik yap1 kurulur ve ger¢ek yasam problem durumunun bir
modeli elde edilmis olur. Matematiksellestirme asamasinda gerekli olan yardimci
matematiksel modeller elde edilir. Bahsi gecen modellerden ana matematiksel modele
ulasma adma {ist matematiksellestirme gercgeklestirilir. Sonrasinda da ana modelden

yararlanilir ve boylece de matematiksel ¢oziime ve sonuclara ulasilir. Matematiksel diinya
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ile gercek yasam arasinda goriilen iliski irdelenir ve yorumlama/degerlendirme yapilarak
gercek yasam ¢Oziimiine ve sonuglarma varilir. Modelleme siirecinde, gergek yasam
¢Ozlimiine ulasilmasi1 sonrasinda giinliik yasam deneyimlerinden, problemlerle birlikte
verilen animasyon, video/resimlerden ve ¢6ziim siirecinde yapilabilen Ol¢iimlerden
yararlanma yoluyla modelden elde edilen gercek yasam sonuglarinin dogrulugunun
irdelenip analiz edildigi modelin dogrulanmasi basamagi vardir. Modelin gegerliligi tatmin
edici olarak degerlendirilirse kisa bir ¢oziim raporu olusturulur. Modelin gercek yasam
sonuglariin gercekei olmadigi yoniinde bir degerlendirme olusursa, problem tekrar gozden
gecirilir ve daha evvelki asamalara tekrar doniiliir, boylelikle modelin gecerliligi

gerceklestirilmeye calisilir (Ozaltun, Hidiroglu, Kula ve Giizel, 2013, 5.69).

2.2.7. Matematiksel Modelleme Gosterim Sekilleri

Matematiksel modelleme gergeklestirilirken bu siirecte mevcut bilgiler, beceriler ve
deneyimler onemliyken Lesh (1981) gercek yasam problemlerinin ¢oziimiinde ise basit
geometri, cebir ve sayiyla ilgili kavramlar1 kullanmanin da Onemine isaret etmistir.
Arzarello, Ferrara ve Robutti (2012) ise giinlilk yasam problemlerinin ¢6ziimii konusunda
grafiksel, sayisal, cebirsel ve sembolik gosterim bicimleriyle karsilasildigini vurgular.
Cozliim siireci i¢inde gosterim sekilleri farkli maksatlarla kullanilabilir durumdayken,
Tversky (2001) diyagramlarin ve gorsel sekillerin de dikkat ¢gekmek, bilgileri kaydetmek
ve hafizayr desteklemek, iletisim kurmak, model olusturmak ve ¢ikarimda bulunmaya ve

kesfetmeye yardim etmeleri anlaminda devreye sokulabilecegini ifade etmistir.

Brenner, Mayer, Moseley, Brar, Duran, Reed ve Webb (1997) de basarili problem ¢6zme
stirecinin; sOzel ifadeler, grafikler, tablo ve denklemler anlaminda birtakim gosterim
bicimleri olusturmayr ve olusturulan bu bigimleri kullanmayi, ¢oziim yapmayr ve
sembolleri kullanmay1 kapsayan problemi temsil etme becerilerine baglh oldugu gergegine
vurgu yapar. Bu bakimdan ger¢cek yasam problemlerine ¢Oziim arayigini yansitan
matematiksel modelleme siirecinde de farkli gosterim bigimlerinden faydalanmalar 6nemli
olmaktadir. Gosterim bigimleri bir goriintiiyli, somut nesneleri belirten, sembolize edebilen
yahut da farkli bir bakisla bir seyi baska bicimde yansitabilen yap1r diye tanimlanmaktadir.
Baska bir belirlemeye gore de gosterim sekilleri; yazili sembolleri, bigimsel modelleri veya
resimleri, maniipulatif modelleri ve gercek yasam modelleri dgelerini tiimiiyle kapsar

(Lesh, Landau ve Hamilton, 1983).
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Anlagilmaktadir ki gosterim sekilleri muhtelif arastirmalar ve g¢esitli aragtirmacilar
tarafindan farkli bigimlerde ele alinmistir. Arzarello, digerleri (2012) ve Hidiroglu (2012),
matematiksel modelleme stlireci dahilinde devreye sokulacak gosterim bigimlerinin
teknolojiyle daha zenginlestirilmis ortamlarda farkliliklar gosterecegini belirtirler. Lesh ve
Doerr (2003) acisindan, matematiksel modelleme siirecinde ortaya konabilecek
farkliliklarin gésterim bigimlerini nasil etkiledigi konusunda dair ¢aligmalarin yapilmasi
onemli olmaktadir. Ayni sekilde yine farklt modelleme tiirlerine gore modelleme siiregleri
icinde devreye sokulan gdsterim bigimlerinin nasil farklilastigi konusunda yapilan
caligmalara rastlanamamasi durumu da s6z konusu c¢alismayr Onemli konuma

gecirmektedir.

Berry ve Houston (1995) modelleme siireci dahilinde gosterim bi¢imlerinin
kullanilmasinin probleme ¢6ziim arayls asamasinda Onemli oldugu gergegini dile
getirirken, belirli gosterim bigimlerinin ortaya ¢ikip ¢ikmadigimin veya s6z konusu siirecin
alt basamaklar1 baglaminda belirli gosterim bigimlerinin tercih edilip edilmediginin ve ayni
zamanda hangi goésterim biciminin hangi asamada secildiginin arastirilmasi gerekli olan

konular arasinda oldugu degerlendirilmektedir.

2.2.8. Matematiksel Modelleme Etkinlikleri ve Grup Calismalari

Modelleme etkinlikleri olgulari, 6grencilerin giindelik yasama dair anlamli durumlardan
cikarimlar gergeklestirdikleri, kendi matematiksel yapilarin1t meydana getirip genislettikleri
ve tekrar tekrar gézden gegirerek diizenledikleri bazi 6zel prensipler yoluyla meydana
getirilen problem c¢ozme etkinlikleri diye tanimlanmaktadir (Lesh and Doerr, 2003).
Borromeo-Ferri (2014), matematiksel modelleme etkinliklerinin agik, karmasik, otantik,
gercekci, 6grencinin zihin diinyasinda karmasiklik meydana getiren ve ¢oziimii gerekli
kilan bir problem durumundan olusup tiim matematiksel modelleme basamaklar1 boyunca
coziilme Ozelliklerini tasimasi gerektigi gerceginin altini ¢izmektedir. Buna ilave olarak da
matematiksel modelleme problemleri, bir gercek yasam durumunun senaryolastirilmasi

vasitasiyla elde edilir olmaktadir (Lesh and Doerr, 2003).

Matematiksel modelleme etkinliklerini, nitelikleri agisindan, rutin problemlerden ayiran
birtakim hususlar vardir. Lesh, Hoover, Hole, Kelly ve Post (2000); arastirmacilar,
ogretmenler ve velilerle beraber olarak gergeklestirdikleri calismada, 15 haftalik bir siireg

sonunda, model olusturma etkinliklerinin kendi biinyesi i¢inde gerceklestirmesi gereken
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alt1 6zellik bulundugunu iddia etmistir. Bu 6zellikler; gerceklik prensibi, model olusturma

prensibi, 6z degerlendirme prensibi, yapi belgelendirme prensibi, model genelleme

prensibi ve etkili prototip prensibi diye tanimlanmistir. Buna benzer bigimde Carlson,

Larsen ve Lesh (2003)'de, matematiksel modelleme etkinliklerinin hazirlanmasi siirecinde

dikkat edilmesi gerekli alt1 prensipten bahsetmektedir. Bu alt1 prensip;

Gergeklik prensibi: Ogrenciler kendi deneyim ve bilgilerini genisleterek sdz konusu
durumdan bir anlam meydana koyabilecekler mi? Bu prensip agisindan etkinlikler
gercek yasam baglamiyla desteklenerek hazirlanmali ve problemdeki veriler
ger¢ege yakin kilimmalidir. Bu sekilde de, 6grenciler problemin gergek bir ihtiyag
olarak meydana geldigini ve model olusturarak gercek bir kisiye yardim etmis
olacaklarini diisiineceklerdir (Tekin-Dede ve Yilmaz, 2013).

Model yapilandirma prensibi: Gorev, dgrencileri, matematiksel olarak anlamli bir
yapiy1 gelistirme (veya gozden gegirip diizenleme, modifiye etme ya da genisletme)
gereksinimiyle karst karsiya olduklari bir duruma girmelerini sagliyor mu? Bu
prensipte, etkinliklerin, matematiksel bir model olusturmaya uygun olmasi
gerekliligi 6zellikle vurgulanmaktadir.

Kendi kendini  degerlendirme  prensibi:  Etkinlik 06z  degerlendirme
gerceklestirilmesini - gerektirmekte midir? Bu prensip agisindan, etkinliklerin
amacinin, anlasilir ve oOgrencilerin diizeylerine uygun olmasi gerekir. Ayni
zamanda Ogrencilerin 6gretmenden fikir almaksizin, kendi baslarina, etkinliklerinin
kullanigli ve uygun olup olmadigint degerlendirebilmeleri gerekli olmaktadir (Lesh
vd., 2000).

Yapiy1 belgelendirme prensibi: Durum, o6grenciler acgisindan, duruma iliskin
diisiincelerini a¢iga vurmalarint gerekli kiliyor mu? Bu prensip acisindan,
ogrencilerin, kendi fikirlerini ve ¢oziim yollarini agiga ¢ikararak bunlar1 bir danigan
veya miisterinin anlayabilecegi sekilde belgelendirmesi beklenir (Tekin-Dede ve
Yilmaz, 2013). Bu yolla, 6grencilerin ¢ozlimlerini gozden gegirmeleri temin
edilmis olacaktir. Bu bakimdan, yapiti belgelendirme prensibinin kendi kendini
degerlendirme prensibi ile iligkili oldugu gercegi belirtilmis olmaktadir.

Yapiyr genelleme prensibi: Model, bu tip dinamik durumlarin analizi amacina
yonelik bir genel bir model sagliyor mu? Bir baska sdylemle, ortaya ¢ikarilan
model, bagka benzer durumlara da uygulanabilir durumda mi1? Lesh vd. (2000)

tarafindan model genelleme prensibi diye adlandirilan bu hususa gore, 6grencilerin
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fikirlerinin paylasilabilme, doniistiiriilebilme ve yeniden kullanilabilme niteliklerini
kendilerinde gerceklestirebilmis olmasi beklenmektedir. Diger bir sdyleyisle,
ogrencilerin, kisisel degil de daha genel diislinceler yoluyla elde ettikleri modelin,
benzer durumlar olustugunda da kullanilabilir olmasi gerektigi vurgulanir (Lesh
vd., 2000).

e Basitlik prensibi: Problem durumu basit mi? Bu prensip agisindan, problem durumu
miimkiin oldugunca basit olmak zorundadir. Ancak o, matematiksel olarak da,
anlamli olmak durumundadir. Geleneksel problem ¢ézme etkinlikleri siirecinde
elde edilen sadece bir sayisal sonugtur ve bunun paylasilma ihtiyaci diye bir hususu
s6z konusu degildir. Bu nedenle de bu tiir etkinliklerin sosyal yoni gii¢lii
olmamaktadir. Buna karsit olarak matematiksel modelleme etkinlikleri ise sadece
tek bir dogru cevaba odaklanmayan, farkli ¢oziim stratejileri de barindirabilen
birtakim problemlerden meydana geldiginden sadece tek bir dogru cevabi ve ¢oziim

yolu olan geleneksel problemlerden farklilasmaktadir (Kertil, 2014).

Matematiksel modelleme etkinlikleri; model olusturma, tahminde bulunma ve genelleme
gibi Ozellikler dikkate alinarak tasarlandigindan meydana konan iiriiniin paylasilabilir
olmas1 gerekir. Ve ayn1 zamanda grup ¢aligmasi sirasinda 6grenciler birbirleriyle ¢alisma,
yardimlasma ve onun sonuglarini paylasma imkani bulurlar. Bunun yami sira, grup
caligmalar1, 6grencilerin kendi diisiincelerini rahatca aciklamalarina, farkli bakis agilarini
gormelerine imkan verir. Ve bu baglamda da ortam 6grenciler i¢in keyifli bir sosyal ortam

niteligi tagir (Erdamar ve Demirel 2010).

Delice ve Tasova (2011) da, bireysel ¢alismalarin ve grup calismalarinin modelleme
etkinliklerini ¢ozme siirecine etkisini mercek altina alan c¢alismalari sonucunda, grup
caligmasinin, Ogrencilerin modelleme etkinliklerini ¢ézme basarilarini arttirdigini dile
getirmiglerdir. Ayn1 zamanda da, grup g¢alismasinin, matematiksel modelleme siirecini
olumlu etkiledigi diisiincesindedirler. Bu sonuglar agisindan da matematiksel modelleme
yapilabilmesi adina en uygun ortamin grup ¢alismasi yoluyla saglandigi diisiincesi birgok

arastirmaci tarafindan dogrulanmis olmaktadir.

Ayrica, tiim bu bilgiler 15181nda matematiksel modellemenin bir siire¢ oldugu diistiniiliirse,
ogrenci bireysel olarak modelleme yaptiginda eger yanlis yaparsa, yaptigi yanlis1 kendi
basmma fark edemeyebilir ya da problem icin uygun bir modellemeye ulastiysa

dogrulugundan emin olamayabilir. Ancak, grup ile modelleme ¢alismasi yaptiginda hem
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arkadaslarindan yeni bir seyler 6grenebilir hem de arkadaslarina faydali olabilir. Bunun
grupla beraber modellemenin bir avantaji oldugu sdylenebilir.

2.2.9. Matematiksel Modelleme ve Problem C6zme

Problem ifadesinin ¢agristirdig: ilk gelen sey, genelde ilkogretim matematik ders kitaplari
marifetiyle edinilmis bir anlayisla, konu veya iinite sonlarinda verilmis bulunan isleme
dayali matematiksel sorulardir. Ancak hemen belirtilmelidir ki problem, burada sozii
edilenden c¢ok daha genis kapsamlidir ve daha biiyiikk bir anlam evrenini ifade eder.
Problem zor veya sonucu belirsiz bir soruyu, oniimiize ¢ikmis ve bizi engelleyen bir
durumu yahut da bireylerin i¢inde bulunduklari karisik durumlar ifade ediyor olabilir. Bu
bakimdan, giinliik yasantimizda karsilagtigimiz pek ¢ok seyi problem diye nitelendirebiliriz
(Akin ve Cancan, 2007).

Bir matematiksel durumun problem olarak kabulii i¢in, ¢6ziime erisme anlaminda oniiniin
acitk olmama gibi bir durumun ve Ogrencinin var olan birtakim bilgiler yoluyla akil
yiiriitme gibi becerilerini kullanmasi sonucunu gerektirir durumda olmasi sartlari aranur.
Bu agidan, 6grencilerin problemleri ¢ozebilmeleri adina, metni iyi anlamalar1 ve gerekli
sayisal iligkileri kurma yoluyla problemi zihinlerinde canlandirmalar1 gerekir. Bu agilardan
bir degerlendirme yapilirsa anlagilacaktir ki, problemler; dil olusumunun, akil yiiriitmenin
ve matematiksel gelisimin karsilikli etkilesimlerini gelistirme yolundan ¢ok nitelikli ve iyi

bir ara¢ konumundadir (Akkog ve Giil, 2010).

Matematikte ve bagka alanlarda problem ¢6zmek demek; ¢6ziim icin cesitli stratejiler
gelistirme, uygulama, matematiksel problem ¢6zme siirecini gosterme ve kontrol etme
demek olmaktadir. Matematikte problem ¢6zme ise, matematigin yapisi geregi, sorunun
zihinsel siiregler (akil yliriitme) yoluyla lazim olan bilgileri kullanarak ve yine gerekli
islemleri gerceklestirerek sorunun ¢oziimlenmesi demek olmaktadir. Bu acilardan ele
alindiginda matematik 6gretimi siirecinde problem ¢6zme becerisinin ¢ok onemli bir yer

isgal ettigi anlagilir (MEB, 2004).

Baykul (1996)’1n goriisiine goére matematik problemleri icin de ve diger alanlardaki
problemler i¢in de her durum ve kosulda uygulanabilecek genel belli bir ¢6ziim yolundan
s0z edilemez. Fakat gerceklestirilen arastirmalar cergevesinde genel olarak matematik
problemlerini ¢6ziimii konusunda bazi adimlara gereksinim oldugu gercegine ulasilmis

bulunmaktadir. Bu adimlar;
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e Problemin ne oldugunun anlagilmasi,Problemde verilenlerle istenenler arasindaki
matematiksel iliskilerin kurulup ¢6ziim i¢in gerekli matematik climlesinin meydana
getirilmesi ve bagvurulacak iglemlerin belirlenmis olmasi,

e Islemlerin gergeklestirilmesi,

e Sonucun dogrulugunun denetlenmesi, seklinde olmaktadir (Aktaran Ozsoy, 2005).

Problem ¢6zme siireci incelendiginde anlasilir ki verilenlerden istenenlere dogru bir yol
izlenir. Matematik yapmanin karmasik olan yapist problem ¢dzmeye odakli bu bakis
acisinin yeniden ele alinmasii gerekli kilmaktadir. Gergekten de problem ¢oézmeye
alternatif olarak modelleme gerektiren etkinlikler, dinamik ve ¢ok yonli Ozellikleri

acisindan giintimiizde daha cok ilgi odagi olmus durumdadir (Bonotto, 2007).

Problem ¢6zmenin, siirecin kendi i¢indeki tiim adimlart diistiniildiigiinde, matematiksel
modelleme siirecleri ile yakindan iligkili oldugu ger¢egine ulasilir. Sagirli (2010), problem
¢ozme ve matematiksel modellemenin tanimlarinin dikkate alindigi zaman, matematiksel

modellemenin problem ¢ézmenin bir formu oldugunun anlasilacagini ifade etmistir.

Zawojewski (2010)’nin saptamasina gore, bir durum i¢in matematiksel diisiinme yolar1
gelistirme durumu s6z konusu olursa, artik bir 6dev veya etkinlik bir problem durumuna
gececektir. Diistinme yollar1 gelistirmekle amacglanansa, problemi ¢ozmeye girigmis
kimselerin, matematiksel bir modeli yorumla yoluyla problemi ¢6zmesi demek olmaktadir.
Bir diger soylemle, bir etkinlik, matematiksel bir sistemce gorsellestirilmeye gereksinim
duyar. Boyle bir perspektiften bakildiginda ise modelleme denilen olgunun, problem
cozme aktivitelerinden daha fazla bilgiyi kapsamakta oldugu kolayca goriiliir. Bu agidan
degerlendirme yapilirsa, problem ¢6zme ve modelleme arasindaki en belirgin farkin

aktivite kurma ve dizayn etme seklinde goriiliip gozlemlenebilecegi ifade olunabilir.

2.3. llgili Aragtirmalar
2.3.1. Matematiksel Tutum le flgili Yapilan Calismalar

Akin (2002) yaptig1 arastirmada, ilkdgretim 4, 5, 6, 7 ve 8. Smif 6grencilerinin matematige
karst tutumlarimi farkli degiskenler acisindan incelemistir. Arastirma bulgularina gore
ogrencilerin matematige kars1 tutumlarmin diisiik oldugu gériilmiistiir. Cinsiyet ve 6grenim
gordiigii okul tiirline gore 6grencilerin matematige karsi tutumlarinda anlamli bir fark

olmadig1 sonucuna ulagilmistir. Matematikten alinan not ile matematige karsi tutumlar
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arasindaki fark anlamlidir. Notlarin artmasi ile matematige karsi tutumun da artmakta
oldugu goriilmiistiir. Sinif seviyesi arttikca matematige karsi tutum azalmakta, smnif
seviyesi azaldikca matematige karsi tutum artmakta oldugu gozlenmistir. Anne babanin
egitim durumu ve sosyoekonomik diizeyinin de matematige karsi tutumu etkiledigi

gorilmiistir.

Ngujen (2002) calismasinda, web tabanli matematik 6grenimi ve degerlendirmedeki
ortaokul Ogrenci basarisi ile geleneksel matematik 6grenimi ve degerlendirmesindeki
Ogrenci basarisinin karsilastirilmas1 amaglanmistir. Arastirma i¢in nitel ve nicel veri
toplama ve analiz etme yontemleri kullanilmistir. Ogrencilerin 51 matematikten
basarilarint 6lgmek i¢in basari testi ve matematik dersine yonelik tutumlarint belirlemek
icin matematige yonelik tutum Olgegi uygulanmistir. Arastirma sonucunda web tabanli
Ogrenim goren grup, geleneksel 6grenim goéren gruba gore daha basarili ve matematik

Ogrenimine yonelik daha olumlu tutum sergiledikleri bulunmustur

Usun ve Gokgen (2006) calismalarinda, ilkogretim ikinci kademede etkinlik temelli
Ogretim yaklasiminin Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarina etkisini
belirlemeyi amaglanmiglardir. Arastirma, tek grup on test-son test deneme modelinden
yararlanilarak gerceklestirilmistir. Arastirma sonucunda Ogrencilerin matematik dersine
yonelik On test ve son test tutum puanlari arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik
bulunmamistir. Arastirma bulgularinda kiz 6grencilerin 6n test ve son test tutum puanlari
erkek Ogrencilerinkinden daha yiiksek cikmistir. Ancak cinsiyet degiskeni agisindan da
ogrencilerin matematik dersine yonelik 6n test ve son test tutum puanlar1 arasinda da

istatistiksel acidan anlamli bir farklilik bulunmamastir.

Ozgiin-Koca ve Sen (2006) orta dgretim ogrencilerinin matematik ve fen derslerine
yonelik olumsuz tutumlarinin nedenleri iizerine yapmis olduklart arastirmada gelistirilen
olumsuz tutumlarin nedenlerinin matematik dersi i¢in konularin zor olmasi kategorisi daha

one ¢ikmaistir.

Uysal (2007)1n ortaokul Ogrencilerine yonelik yapilan arastirmada t-testi analizi
sonucunda ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlar ile cinsiyet arasindaki fark
anlamli bulunmustur. Erkek 6grencilerin kiz 6grencilere gore daha yiiksek tutuma sahip

oldugu goriilmiistir.

Tasdemir (2009) arastirmasini, ilkdgretim alti, yedi ve sekizinci smif 6grencilerin
matematige iliskin tutumlarini tespit etmek amaciyla yapmistir. Caligma ilkogretim ikinci
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kademe Ogrencilerinden 401 Ogrenciye uygulanmistir. Calismada elde edilen sonuglara
gore; egitim-0gretim agisindan ve oOgretmen-ogrenci olarak farkli kategorize edilen
okullarda okuyan Ogrencilerin matematik dersine iliskin tutumlarindaki fark anlamlidir.

Smif diizeyleri arttik¢a 6grencilerin matematik tutumlarinda azalma goriilmiistiir

Kalm (2010)'m “fIkdgretim 6grencilerinin matematik tutumlari, 6z yeterlikleri, kaygilar1 ve
dersteki basarilarinin incelenmesi” isimli tez ¢alismasinda cinsiyet ile matematik basarisi
arasindaki iligkiyi incelemistir. Sonug¢ olarak; cinsiyet ile matematik basaris1 arasinda

anlaml1 fark bulunmamustir.

Savas, Tas ve Duru (2010)nun yapmis olduklar1 “Matematikte Ogrenci Basarisini
Etkileyen Faktorler” adli caligmasinda Ogrencilerin devam ettikleri okul tiirleri ile
ogrencilerin matematik basarilar1 arasindaki farklihiga bakilmistir. Sonug olarak;
ogrencilerin okul tiiriine gére matematik basarilar1 anlamli farklilik gdstermektedir. Ozel
okullarda egitim goren Ogrencilerin tamaminin basarili oldugu gorilirken, devlet
okullarinda egitim goren 6grencilerin %37,3 liniin basarisiz oldugu sonucuna ulasilmistir.
Ayrica 6zel okulda okuyan 6grencilerin matematik dersi basari puanlarinin, devlet
okullarinda okuyan 6grencilerin matematik dersi basar1 puanlarina kiyasla daha yiiksek

oldugu goriilmiistiir.

Moenikia ve Zahed-Babelan (2010) birlikte yiiriittiikleri arastirmalarinda 1670 &grenci
tizerinde c¢alisarak; matematik dersinde basarili olma ve matematik dersine karsi
ogrencilerin  sergiledikleri tutumun akademik motivasyon ve zeka ile iligkisini
incelemislerdir. Ikili yapmis olduklar1 arastirma sonucunda matematik basarisi {izerinde
cinsiyet bakimindan anlamli farkliliklar oldugu sonucuna ulagsmislardir. Yapilan arastirma
sonucu elde ettikleri verilerin sonuglari, matematik basarisina ait varyansin % 33’{iniin

matematik tutumu, akademik motivasyon ve zeka ile agiklanabilecegini gostermistir.

Fizik bolimiinde okuyan lisans Ogrencilerinin matematik dersine karsi sergiledikleri
tutumlara yonelik yaptiklart deneysel desenli arastirmalarinda Symonds, Lawson ve
Robinson (2010), s6z konusu arastirmalar siiresince d6grencilere destek sistemi denilen bir
uygulama yapmiglardir. Altmis {i¢ Ogrencinin katilimi ile gergeklestirilmis olan
arastirmalarinda liniversitede egitimine devam eden 6grencilerin matematik dersi almadan
once sergiledikleri tutumlart ve ders donemi esnasindaki tutumlarini incelemislerdir.
Arastirmacilar uygulamis olduklar1 destek sistemi siirecinin 6grenci tutum ve davraniglari

tizerinde olumlu etkiye sahip oldugunu belirtmislerdir.

56



Fen bilimleri, matematik basaris1 ve 6z-benlik kavrami konular1 ve s6z konusu kavramlarin
kalicilik etkilerini ortaya koymaya ¢alistiklar1 calismalarinda Ehmke, Drechsel ve
Carstensen (2010), s6z konusu arastirma verilerini PISA’dan almiglardir. PISA’ya katilan
ogrencilerin siif atladiklarinda kendilerine yeniden uygulanan fen bilimleri ve matematik
dersleri ile ilgili testlerde, bunun yani sira bilissel kabiliyeti 6lgmeyi hedefleyen testlerde
anlamli derecede diisilk puanlar aldiklarim1 gérmiislerdir. Smif atlayan ogrencilerin
basarilarinda bir artis saglanip saglanmayacagini inceledikleri ¢alismalarinda, matematik
basarist ve fen bilimleri basar1 sonuglarinda, ikinci dlglimde istatistiksel olarak anlamli fark

elde etmemislerdir.

Afyonkarahisar ilinde merkez ve kirsalda yer alan 14 ilkogretim okulundan 6rnekleme
yontemi ile secilen 510 ilkdgretim besinci sinif dgrencilerinin genel basarilari, matematik
basarilari, matematik dersine karsi sergiledikleri tutumlar1 ve matematik kaygilari
arasindaki iligskiyi incelemeyi hedefledigi c¢alismasi neticesinde Sentiitk (2010),
ogrencilerin genel sahip oldugu notlari, matematik dersinden almis olduklari notlari,
matematik dersine yonelik tutumlar1 ve matematik kaygilarinin 6grenim gordiikleri
yerleskeye gore istatistiksel olarak, sehirde 6grenim goren Ogrenciler lehine farklilik
gosterdigi sonucuna ulagsmistir. Bu duruma benzer olarak arastirmaci, 6grencilerin genel
olarak sahip olduklar1 notlari, matematik dersinden almis olduklari notlari, matematik
dersine yonelik tutumlar1 ve matematik kaygilarinin cinsiyet agisindan kiz ogrenciler
lehine anlamli farklilik gosterdigi sonucuna ulagmistir. Sentiirk yapmis oldugu
arastirmasinda, 6grencilerin matematik dersinden aldiklari notlar1 ile matematik dersine

yonelik tutumlar1 arasinda pozitif yonlii ve orta diizeyde anlamli bir iliski saptamustir.

Yee (2011), yapmis oldugu ¢alismasinda, Singapurlu 984 kolej 6grencisinin matematik
dersine kars1 sahip olduklar1 tutum ve matematik dersindeki basarilarini incelemis olup,
soz konusu calismasinda, genellikle, 6grencilerin matematik dersine yonelik olumlu
tutuma sahip oldugu sonucuna ulagsmistir. Yapmis oldugu t-testi neticesinde kiz ve erkek
Ogrenciler arasinda matematik dersine karsi sergiledikleri tutum agisindan anlamli bir fark
bulunmadig1 sonucuna ulasan Yee, erkek dgrencilerin matematik dersinde sahip olduklari
yetenekleri konusunda kendilerine daha fazla giivendigini belirtmistir. Calismasi
neticesinde basar1 tutumlarinin tim alanlar1 ile pozitif korelasyona sahip oldugunu

belirtmistir.
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Ogrencilerin kendilerine &zgii gelistirdikleri dgrenme stratejileri ve matematik dersine
kars: sergiledikleri tutum ve basarilar1 arasindaki etkisi ile s6z konusu etkinin bazi
degiskenlere gore farklilik gosterip, gostermedigini incelemeyi hedefleyen calismasinda
Arslantiirk (2013), Balikesir Manyas il¢esinde yer alan 5 lisede uygulanan 6lgek spss
programi ile degerlendirmelerini yapmistir. S6z konusu aragtirmasi sonucunda Arslantiirk,
102 kisinin anlamlandirma stratejisini, 20 kisinin orgiitleme stratejisini, 78 kisinin isse
tekrar stratejisini kullandigim1 gdrmiistiir. Ogrencilerin dgrenme stratejileri ile matematige
karst tutumlar1 arasinda anlamli bir fark olmadigin1 belirten arastirmaci, 68renme
stratejisinin higbir degisken ile anlamli bir fark olmadigi sonucuna da ulasmistir. Bir baska
acidan ele aldiginda matematik tutumunun okul tiirii, anne egitim durumu, ortaokul ve lise

matematik basarisi ile arasinda anlamli farkliliklar oldugunu belirtmistir.

Ustiin zekali ya da ozel yetenekli dgrencilerin matematik dersi iizerindeki tutum ve
davraniglari ile cinsiyet, sinif diizeyi, anne ve babanin 6grenim durumu, ailenin ekonomik
durumu gibi farkli degiskenler arasindaki iliskiyi degerlendirmek ve dstiin zekali ya da
yetenekli 6grencilerin matematik dgretimi asamasinda karsilastiklart sorunlarin ¢oziimiine
yardimcr olmayi hedefledigi arastirmasinda Hizli (2013), betimsel tarama modelinden
yararlanmistir. Istanbul ilinde yer alan Bilim Sanat Merkezlerinde 6grenim goren
ilkogretim 4., 5., 6., 7. ve 8.smif 6grencilerinden 259 istiin zekali ve yetenekli 6grencinin
matematik dersine kars1 tutum 6lgegi ve kisisel bilgi formu uygulayarak gergeklestirdigi
aragtirmasi sonucunda, iistiin zekali ve potansiyelli 6grencilerin matematik dersine karsi
sergiledikleri tutumlar1 cinsiyet, sinif, anne 6grenim durumuna goére anlamh diizeyde
farklilik gosterdigini gormiistiir. Bunun yani sira arastirmaci, iistiin zeka ve potansiyele
sahip o6grencilerin matematik dersine karsi tutumlari baba 6grenim durumu, aile gelir

diizeyi gibi degiskenlere gore anlamli diizeyde farklilasmadigini belirtmistir.

Uysal (2013) ilkégretim 6. Sinif matematik derslerinde geometrik cisimler konusunun
dinamik matematik yazilimi ile Ogretiminin Ogrenci basarisina ve matematik dersine
yonelik tutumlarina olan etkisini incelemistir. Deney grubunda dersler dinamik matematik
yazilimi GeoGebra Beta 5.0 ile kontrol grubunda ise geleneksel Ogretim yontemi ile
yiriitiilmiistiir. Dinamik matematik yazilimi1 GeoGebra Beta 5.0'in 6grencilerin matematige
kars1 tutumlarin1 olumlu yonde artirmada geleneksel 6gretim yontemine gore daha etkili

oldugunu saptamustir.
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Egitimlerine kirsal bdlgelerde devam eden ortaokul 6grencilerinin matematik dersine karsi
sahip olduklar1 kaygilar1 ve s6z konusu derse yonelik tutumlart arasinda anlamli bir iliski
olup olmadigini incelemeyi amacladig1 ¢calismasinda Karadeniz (2014), iki temel degisken
arasinda bir iliski olabilecegi diislincesinden yola c¢ikarak iliskisel bir desen yontemi
kullanmigtir. Karadeniz s6z konusu arastirmasinda, 2012-2013 &gretim yilinda Konya ili
merkez Meram ilgesi sinirlarinda yer alan ve kirsal olarak degerlendirilen ortaokullarda
O0grenim goren Ogrenciler lizerinde ¢alismistir. Arastirmasi neticesinde, kirsal bolgelerde
O0grenim goren ortaokul 6grencilerinde matematik dersine yonelik kaygilar1 ve tutumlari
arasinda negatif yonde, orta diizeyde ve anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulasmistir.
Ozgiiven eksikligine bagh olarak kaygi ve sinav kaygisi kirsal bolgelerde yasayip egitim
hayatina burada devam eden ortaokul 6grencilerinin matematik tutumlari {izerinde negatif
yonde etki olusturdugunu belirten arastirmaci, matematik tutum kaygisi, alan bilgisi
eksikligi kaygist ve 6grenme kaygist durumlarinda ise matematik tutumu tizerinde bir etki
olusturmadigini ifade etmistir. Yapmis oldugu calismasinda, kirsal bolgelerde 6grenim
goren ortaokul Ogrencilerinin matematik kaygis1 ile matematik tutumlar1 arasinda orta
diizeyde anlamli bir iligki igerisinde oldugu, matematik kaygisinin artisi nispetinde
matematik tutumlarinin azaldigi sonucuna varmistir. Bunun yani sira arastirmaci,
ebeveynlerin egitim diizeyleriyle sosyo-ekonomik diizeylerinin yetersiz olusunun
ogrencilerde kaygi artisinin ve matematik dersine karsi olumsuz bir tutum gelistirmeye

sebep oldugu diisiincesine sahiptir.

Ugegam (2014) arastirmasinda, 8.simf dgrencilerine uygulanan rehberlik faaliyetlerinin
ogrencilerin matematige karsi tutumlarina ve matematik dersi basarilarina etkisini
arastirmistir. Arastirma oOn test/ son test deney ve kontrol gruplu yar1 deneysel desen
modelinde tasarlanmigtir. Arastirmanin 6rneklemini; 2012- 2013 egitim O6gretim yilinda
Hatay ili Dortyol ilgesinde bulunan 6zel bir ilkogretim dershanesinde bulunan iki 8.simif
subesinde 6genim goren toplam 40 6grenci olusturmaktadir. Elde edilen verilere gore 8.
Smif 6grencilerinden deney grubu 6grencileri ile kontrol grubu dgrencilerinin matematige
kars1 tutumlarinda rehberlik etkinliklerine katilan deney grubu 6grencileri lehine anlamh

bir farklilik bulunmustur.

Saracoglu (2016), ilkogretim altinci sinif 6grencilerinin matematik basarilari ile matematik
dersine yonelik tutumlarmin arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirmanin orneklemini,
2014-2015 egitim-6gretim yilinda altis1 devlet okulu biri 6zel okulun altinci sinifinda

Ogrenim goéren 508 Ogrenci olusturmaktadir. Nicel arastirma yontemleri kullanilmistir.
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Aragtirma sonucunda; altinc1 smif 6grencilerinin %65’inin matematige yonelik olumlu
tutuma sahip olduklar1 belirlenmistir. Matematik dersine yonelik tutum ile cinsiyet
arasinda; farkliligin anlamh oldugu goriilmiistiir. Erkek 6grencilerin kiz 6grencilere gore
tutumlarinin daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Matematik dersine yonelik tutum ile okul

tiirii arasinda farkin anlamli olmadig1 goriilmiistiir.

2.3.2. Matematiksel Modelleme ile ilgili Yapilan Cahismalar

Ikeda, Stephens ve Matsuzaki (2007) matematiksel modelleme uygulamasi Oncesi ve
sonrasi ortaokul 6grencilerin “matematiksel model nedir? Matematiksel model yapmak zor
mudur, kolay midir?” sorularini cevaplamalar1 istenmistir. Uygulama Oncesinde ve
sonrasin calismaya katilan biitiin 6grenciler matematiksel model olusturmalarinin zor
oldugunu ifade etmislerdir. Ayrica uygulama sonrasinda bazi Ogrenciler model

olusturmanin neden zor oldugunu ayrintili sekilde ifade etmistir

Aydin (2008), Ingiltere’de gérev yapan Ogretmenler ile &grenim goren Ogrencilerin
matematiksel modelleme kullanimlarina yonelik arastirmada fenomenografi arastirma
yontemi kullanmustir. ikisi Ingiliz ve Londra’da degisik okullarda calisan orta kisim
matematik 0gretmeni ve biri Tiirk ve ilk kisim &gretmeni olan {i¢ 6gretmen ve farkli
okullarda 6grenim goren Tiirk Ogrenciler ile yapilan calisma sonucunda, 6gretmenlerin
derslerinde teknoloji ve hareketli nesne modellemeleri yapmalarina ragmen sonuglarindan
memnun olmadiklar1 dgrencilerin ise derste 6grendikleri matematiksel bilgilerini gergek

hayatta kullanamadiklarini ortaya koymustur.

Olkun, Sahin, Akkurt, Dikkartin ve Giilbagc1 (2009) ilkdgretim 6grencilerinden olusan 278
ogrenci ile yiriitilen ¢alisgmada gercek hayat problemlerinin ¢6ziimii siirecinde
ogrencilerin modelleme ve genelleme siireclerini incelemistir. Ogrencilerin dncelikle rutin
olmayan bir problem ile 6n basar1 diizeyleri belirlenmis. Daha sonra bu problem ile benzer
fakat daha kiiciik sayilardan olusan problemler modelleme siireci igeren bir etkinlik kagidi
ile uygulanmistir. Son asamada verilen ilk problem ile ayni benzerlikte ve zorluk
asamasinda olan baska soru verilmistir. Elde edilen sonuglar 6grencilerin bu tarz soruda
basar1 seviyelerinin ¢ok diisiik oldugunu ortaya koymustur. Ayrica dgrencilerin seviyesi
arttikca modellemeden uzaklastigi, akil yiirtitmeden aritmetik islemlerle problem ¢6zdiigl
ve bununda Ogrencilerin siirekli rutin problemler c¢6zmelerinden kaynaklandigi

belirtilmistir.
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Blum ve Feri (2009) matematiksel modelleme alaninin iginde bulundugumuz dénem
icerisinde matematigin en 6nemli kolu olarak karsimiza ¢iktigini, buna karsin gerekilen
onemi ve ilgiyi géremedigini diisinmektedirler. ikiliye gdre matematiksel modellemenin
gereken ilgi ve dnemi gorememesinin en dnemli nedeni 6grenci ve dgretmenler tarafindan
s6z konusu alanin zor olarak algilanmasidir. Bu amacla iki proje diizenleyen ikili,
modellemenin egitim ve 6gretim i¢in gerekli olma sebebini agiklamayr hedeflemislerdir.
S6z konusu ¢aligsmalarinda ilk olarak 6grencilerin diisiinme bigimlerini belirlemek iizere
modelleme 6rnekleri vererek, s6z konusu modellere bagl olarak 6grencilerin karsilastiklar
zihinsel zorluklar1 ve problemlerin ¢dziim asamalarindaki giiclikkleri belirlemeyi
hedeflemislerdir. S6z konusu arastirmalari neticesinde ikili, matematiksel modelleme
ogretimi i¢in yapilacak ogretim etkinliklerinin nasil diizenlenmesi ve olmasi gerektigini

bildirmislerdir.

Doruk (2010), 6grencilerin matematik dersinde 6grendiklerini giinliik yasama aktarmada
matematiksel modelleme etkinliklerinin etkisini arastirmistir. Arastirmanin verileri
arastirmaci tarafindan gelistirilen “Giinliik Yasam Matematik Testi” ile deney grubu ile
yapilan milakatlar sonucu elde edilmistir. Sonug¢ olarak giinliik yasam problemlerini
cozerken matematikten faydalanma, matematik dilinin kullanama ve matematigi giinliik
yasam ile iliskilendirme diizeylerinde modelleme etkinliklerinin kullanildigr gruplarin

diger gruba gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir

Lineer cebir dersinde, lineer denklem sistemlerinin modelleme kullanimi ile 6gretilmesini
amaglayan arastirmasinda Possani, Trigueros, Preciado ve Lozano (2010) 12 ders boyunca
giinliik hayat problemlerinin uygulandigi bir 6gretim modeli olan APOS (Action/eylem-
Process/siireg-Object/amag- Schema/sema) ile model-modelleme yontemini bir arada
kullanmistir. Aragtirmacilar bir trafik akisi problemi iizerinden 6grencilerin matematiksel
diistinme kKkabiliyetlerini, takim g¢alismasinda sagladiklari uyumu ve takim igerisinde
caligabilme kabiliyetlerini kayit altina alarak incelemislerdir. S6z konusu arastirmalart
neticesinde bazi ogrencilerin problemin ¢6ziimiinii hi¢ yapamadiklarini, bazilarinin
degiskenleri bulmalarina ragmen bir sonraki asamaya gegemeyi basaramadiklarint ve bir
boliimiiniin ise ¢aligma neticesinde arzu edilen kavramsal yapiyr olusturabildiklerini,

bunun yaninda uygun model tiirlerini gelistirebildiklerini belirtmislerdir.

Yoon, Dreyfus ve Thomas (2010) analiz dersi kapsaminda matematiksel modelleme ile

ilgili 16 6grenci ve 2 6gretmenden olusan 18 katilimer ile ¢alisma yapmiglardir. Caligmada
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goriismeciler etkinlikler yapilirken ¢oziimlerin yapildigini fakat bunun nasil ¢oziildiglini
sOylemekten kacindiklarini saptamistir. Bunun yani sira model gelistirme etkinliklerinin
analiz dersindeki kavramlar1 gelistirme, test etme ve gbzden gecirmelerinde yardimci

oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ciltas, Deniz, Akgiin, Isik ve Bayrakdar (2011) ilkdgretim matematik &gretmenlerinin
matematiksel modelleme yontemi konusu ile ilgili goriislerini incelemeyi amagladiklar
calismalarinda, 11 ilkogretim okulunda goérevlerine devam eden, 11 matematik 6gretmeni
ile arastirmalarin1 gergeklestirmislerdir. S6z konusu g¢alismalarinin verilerini, ¢alismanin
orneklem grubunu s6z konusu 11 6gretmen ile yapmis olduklari yar1 yapilandirilmis
goriismeler ve soz konusu goriismelerin ardindan 4 6gretmen iizerinde yapilan sinif igi
gozlemler sonucunda toplamuglardir. Elde ettikleri verilerin analizleri neticesinde
goriisiilen ve smif ici gdzlemleri yapilan 6gretmenlerin matematiksel modelleme hakkinda
yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 sonucuna ulasmislardir. Bu gézlemlerinin yan1 sira model,
modelleme, matematiksel model ve matematiksel modelleme kavramlarinin 6gretmenler
tarafindan yeterince iyi bilinmedigi ve matematiksel modelleme kavramini derslerinde

kullanmadiklarini ifade etmislerdir.

Bayazit (2013) yedi ve sekizinci sinif dgrencilerine uyguladigi c¢alismasinda ilkdgretim
Ogrencilerinin  gergek-yasam problemlerini ¢ozerken sergiledikleri yaklasimlar ile
kullandiklar stratejiler ve modeller incelemistir. Bu inceleme sonucunda 6grencilerin ¢ok
az1 model kullanmis ancak problem ¢oziimiinde yine de basarisiz olmuslardir. Arastirmaci
bu basarisizigin nedenini; problem durumunun temsili ig¢in uygun modellerin

olusturulamamasi olarak belirtmistir.

Tekin Dede ve Bukova Giizel (2013) ortadgretim matematik Ogretmenlerinin Model
Olusturma Etkinliklerine (MOElere) ve derslerde kullanimina iliskin gorislerinin
belirlenmesi amaciyla bir ¢alisma gergeklestirmistir. Katilimcilar  6grencilerinin
dikkatlerini ¢ekmek, farklt matematik konularmi ya da disiplinler arasi konulari

biittinlestirmek gibi sebeplerle derslerde MOEleri kullanabileceklerini ifade etmislerdir.

Kal (2013) yaptig1 48 altinct sinif 6grencisi ile yaptigi deneysel ¢alismada matematiksel
modelleme etkinliklerinin 6grencilerin matematik problemi ¢d6zme tutumlarina etkisini
incelemistir. Arastirma sonucunda matematiksel modelleme etkinliklerinin problem

cozmeye tutumlarina olumlu bir etki yaptig1 saptanmustir.
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Sandalc1 (2013) g¢alismasinda, matematiksel modelleme ile cebir 0gretiminin ortaokul
ogrencilerin akademik basarilarina ve matematigi gilinlik yasamla iliskilendirmelerine
etkisini incelemistir. 16 sorudan olusan Cebir basari testi ve Matematik ve Giinliilk Yasam
Testi (MGYT) &grencilere uygulanmistir. Ug hafta boyunca deney grubu ile matematiksel
modelleme etkinlikleri uygulanmistir. Arastirma sonucunda deney grubundaki 6grencilerin
cebir konusunda akademik basarilarinin ve matematigi giinlilk yasamlar iliskilendirme

diizeylerinin anlamli bir sekilde yiliksek oldugu goriilmiistiir.

Deniz ve Akgiin (2014) yaptiklar1 ¢alismada ortaokul O6grencilerinin matematiksel
modelleme yontemine ve bu yontemin sinif i¢i uygulamalarina yonelik gortislerini tespit
etmislerdir. Calisma sonucunda ise Ogrenciler 6gretmen adaylarinin sunmus oldugu
matematiksel modelleme iceren problemlerin derslerinde Onceden karsilastiklar
matematiksel problemlere gore daha kavratici, ilgi cekici ve diisiindiiriicii oldugunu
belirtmislerdir. Ayrica matematiksel modelleme yardimiyla matematikteki kavramlarin
giinliik hayatta ne ise yaradigimni gordiiklerini, giinlik hayattaki bir durumu matematiksel
denklem ve formiillerle gosterebildiklerini, grup calismasinin ¢ok yararli oldugunu ve

derslerinde bu tiir problemlere yer verilmesinin daha iyi olacagini belirtmislerdir.

Isik ve Yildirnm (2015), matematiksel modelleme ydntemi ile 6gretimin Sgrencilerin
akademik basarilarina tizerine etkisini arastirmistir. 5. Smif 6grencilerinden olusan 55
ogrenci il gerceklestirilen calismada deneysel desen kullanilmistir. Arastirmanin
sonucunda matematiksel modelleme yontemi ile Ogretimin Ogrencilerin akademik

basarilarinda artis oldugu sonucuna ulagilmistir.

Celikkol (2016), 7. smf Ogrencilerinin cebirsel sozel problemleri ¢dzme basarilarina
matematiksel modelleme etkinliklerinin etkisini belirlemeyi amaclamistir. Arastirmanin
karma olarak gerceklestirilmistir. Elde edilen verilere gore, calisma yapilan grubun
matematik dersinde matematiksel modelleme etkinliklerinin uygulanmasiyla 6grencilerin
cebirsel sozel problemlerinin ¢6zme basarisinin arttigr goriilmiistiir. Ayrica grencinin
cebirsel sozel problemleri ¢ozme basarisinda matematiksel modelleme basamaklarini
kullanmalarmin etkili oldugu gériilmiistiir. Ogrencilerin farkli matematiksel modelleyici

tiplerinde olduklar1 da belirlenmistir.

Muslu (2016) aragtirmasinda, matematiksel modelleme yonteminin, ortaokul matematik
dersi dogal sayilarda islemler konusunun Ogretiminde Ogrenci basarisina etkisini

incelemistir. Arastirmanin orneklemini, Erzurum'un bir devlet ortaokulunda besinci sinifta
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Ogrenim goéren, 44 Ogrenci olusturmaktadir. Calismanin verileri agik uglu 20 sorudan
olusan bir basar testi ve goriis anketinden elde edilmistir. Elde edilen verilere gore, deney
grubundaki 6grencilerin kontrol grubu 6grencilerine nazaran daha basarili olduklar1 ve
gorlis anketine verdikleri cevaplarla dersin daha eglenceli, islenen konularin daha kalici

hale geldigini belirtmislerdir.

Cinislioglu (2017), ortaokul {igiincii sinif matematik dersinde dogrusal denklemler konusun
matematiksel modelleme yontemi ile Ogretiminin O0grenci basarist lizerindeki etkisini
incelemistir. Arastirmada, 6n test- son test esitlenmemis kontrol gruplu yari deneysel
model kullanilmigtir. Arastirmaci tarafindan gelistirilen ve giivenirligi hesaplanmis olan
Dogrusal Denklemler Bilgi Testi veri toplama araci olarak kullanilmistir. Arastirmanin
bulgularina goére her iki grubunda basar1 durumlarinin arttigini ve bununla birlikte her iki
grubun basar1 durumlar1 karsilastirildiginda deney grubu lehine anlamli bir fark oldugu
belirlenmistir. Arastirma sonucunda matematiksel modelleme yontemi ile Ogretimin

ogrencilerin basarisini arttirdigi belirlenmistir.
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BOLUM I11

YONTEM

Arastirmanin bu boliimiinde; arastirma modeli, deseni, arastirmanin evren ve orneklemi,

veri toplama araglari, verilerin toplanmasinda kullanilan 6lgme aracinin hazirlanmasi ve

uygulanmasi hakkinda bilgi verilmistir.

3.1.Arastirma Modeli

Bu aragtirmada nicel aragtirma yapilmistir. Tarama modelinde betimsel bir ¢alismadir.

3.2. Arastirmanin Evren ve Orneklem Grubu

Arastirmanin ¢alisma evrenini, 2016-2017 egitim O6gretim yilinda Tiirkiye’de ortaokul

seviyesinde bulunan 5.377.131 6grenci olusturmaktadir.

Calismanin pilot uygulamasi icin &rneklemi Ankara ili Altindag Ilge Milli Egitim
Miidiirligiine bagl bir ortaokuldan rastgele secilen 6.ve 7. smif 6grencileri olmak iizere

toplam 124 6grenci olusturmaktadir.

Calismanin esas uygulamasi icin secilen drneklemi ise, Ankara ili Kegioren ilge Milli
Egitim Midiirliigiine bagli 6 tanesi ortaokul ve 6 tanesi imam-hatip ortaokulu olmak {izere
12 tane ortaokuldan rastgele karisik secilen 6. ve 7. Siif 6grencisi olmak iizere toplam 506

ogrenci olusturmaktadir. Bu 6grencilerle ilgili bilgiler asagidaki tablolarda verilmistir :
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Tablo 1.

Osrencilerin Okullar: Ile Sinif Diizeyleri Arasindaki Dagilim

Ortaokul 6. siif 7. simif Toplam
A Imam-Hatip Ortaokulu 25 15 40
B Ortaokulu 33 23 66
C Imam-HatipOrtaokulu 24 15 39
D Imam-HatipOrtaokulu 32 25 57
E imam-HatipOrtaokulu 16 18 34
F Ortaokulu 30 30 60
G Ortaokulu 32 26 58
H Ortaokulu 32 27 59
I Ortaokulu 0 23 23
K Imam-Hatip Ortaokulu 0 29 29
L imam-Hatip Ortaokulu 0 29 29
M Ortaokulu 0 22 22
Toplam 224 282 506

Tablodan anlagilacag: lizere arastirmaya toplamda 224 6. Sif 6grencisi ve 282 7. Simf

ogrencisi olmak tizere 506 6grenci katilmistir.

Tablo 2.

Osrencilerin Okullari, Stmif Diizeyleri Ve Cinsiyetleri Arasindaki Iliski

Ortaokul 6.s1n1f Kiz 6.smnif Erkek 7.s1i1f Kiz 7. sinif Erkek
Ogrenci Sayis1  Ogrenci Sayis1  Ogrenci Sayis1  Ogrenci Sayisi
A Imam-Hatip Ortaokulu 0 25 15 0
B Ortaokulu 13 20 9 14
C Imam-Hatip Ortaokulu 24 0 0 15
D Imam-Hatip Ortaokulu 18 14 11 14
E imam-Hatip Ortaokulu 0 16 9 9
F Ortaokulu 14 16 16 14
G Ortaokulu 15 17 11 15
H Ortaokulu 17 15 16 11
I Ortaokulu 0 0 13 10
K Imam-Hatip Ortaokulu 0 0 29 0
L imam-Hatip Ortaokulu 0 0 15 14
M Ortaokulu 0 0 11 11
Toplam 101 123 155 127
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Tablodan anlasilacag: iizere 6. Sinifa giden kiz 6grenci sayis1 101, 6. Smifa giden erkek
ogrenci sayist 123, 7. Sinifa giden kiz 6grenci sayist 155 ve 7. Sinifa giden erkek 6grenci

sayis1 127'dir.

3.3 Veri Toplama Araglan

Bu calismada, arastirmaci tarafindan gelistirilen Kisisel Bilgi Formu, Kesirlerle Islemler
Konusunu Modelleme Testi ve Askar (1986) tarafindan gelistirilen Matematik Tutum
Olgegi kullamlmustir. Arastirmada kullanilan likert tipi tutum 6lcegi, Askar (1986)
tarafindan gelistirilmis ve gilivenirlik katsayis1 0.96 olarak bulunmustur (Askar,1986).
Olgek, on tanesi (1, 4, 5, 8, 11, 13, 14, 17, 18, 20) olumlu, on tanesi (2, 3, 6, 7, 9, 10, 12,
15, 16, 19) olumsuz 20 maddeden olusmaktadir.

3.4. Veri Toplama Yontemi

Veriler, Ankara ilinde rastgele secilen ortaokullarda Ogrenim goren 6. ve 7. Simif
ogrencilerine "Seg¢meli Matematik Uygulamalar" dersinde gerekli izinler alinarak
uygulanmistir.

Uygulama sirasinda arastirmaci tarafindan Kisisel Bilgi Formu, Matematik Tutum Olgegi
ve Kesirlerle Islemler Konusunu Modelleme Testi ayni anda verilmistir. Uygulamaya
baslamadan once her simifta ayni1 6rnekle arastirmanin ne istedigi aciklanmistir. Ayrica
uygulama esnasinda anlasilmayan yerler agiklanmis olup, 6l¢ek maddeleri her sinifta tek

tek aciklanmugtir.

3.5. Verilerin Analiz Edilmesi

Verilerin analizinde SPSS 16 (Statiscal Package for Social Sciences ) programi
kullanilmustir.
Asa@idaki tabloda pilot calisma igin 124 &grenciye uygulanan Kesirlerle Islemler

Modelleme Testine verilen cevaplarin dagilimi gosterilmistir.
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Tablo 3.

Pilot Verilerden Elde Edilen Sorularin Cevaplanma Oranlart

Yanlis Kismen Dogru Dogru

n % n % n %
1-kosuyarist 16 12,9 27 21,8 81 65,3
2-elmaninyarisi 43 34,7 28 22,6 53 42,7
3-sarigsinerkek 78 62,9 23 18,5 23 18,5
4-yenilenpasta 4 32 13 10,5 107 86,3
5-ceyrekekmek 9 73 10 8,1 105 84,7
6-sehirhareket 51 41,1 13 10,5 60 48,4
7-musluk 45 36,3 12 9,7 67 54,0
8-simitbdliisme 94 75,8 21 16,9 9 7,3
9-etekpantolon 115 92,7 9 7,3 0 ,0
10-yemekgorba 43 34,7 9 7,3 72 58,1
11-¢ikolata 78 62,9 13 10,5 33 26,6
12-apartman 69 55,6 12 9,7 43 34,7
13-giin 62 50,0 24 19,4 38 30,6
14-ayranyogurt 119 96,0 4 3,2 1 ,8
15-kanepekoltuk 93 75,0 24 19,4 7 5,6
16-pizza 55 44 .4 18 14,5 51 41,1
17-zeytinyagi 81 65,3 30 24,2 13 10,5
18-subardak 98 79,0 17 13,7 9 7,3
19-oyunparkuru 99 79,8 20 16,1 5 4,0
20-¢amasiripi 116 93,5 8 6,5 0 ,0
21-boyama 58 46,8 10 8,1 56 452
22-evingatisi 79 63,7 36 29,0 9 7,3
23-ylizmekursu 90 72,6 28 22,6 6 4,8
24-baklavaci 114 91,9 10 8,1 0 ,0
25-derscalisma 96 77,4 7 5,6 21 16,9
26-salatalikdomates 114 91,9 10 8,1 0 ,0
27-tirmanma 110 88,7 14 11,3 0 ,0
28-anket 104 83,9 20 16,1 0 ,0
29-kiitle 118 95,2 6 4.8 0 ,0
30-portakaldilimi 103 83,1 19 15,3 2 1,6
31-ayran 88 71,0 7 5,6 29 23,4
32-kitapyarisi 122 98,4 2 1,6 0 ,0
33-ayva 115 92,7 9 7,3 0 ,0
34-¢ikolataverme 113 91,1 11 8,9 0 ,0
35-oyuncak 116 93,5 3 2,4 5 4,0
36-tavuk 120 96,8 4 3,2 0 ,0
37-tepsibaklava 122 98,4 2 1,6 0 ,0
38-mnsanvucudusu 109 87,9 13 10,5 2 1,6
39-¢cocukcikolataanne 109 87,9 12 9,7 3 2.4
40-okuldersane 112 90,3 8 6,5 4 32
41-enboysinif 123 99,2 1 ,8 0 ,0
42-sabuntozu 119 96,0 4 32 1 8
43-yarimborek 105 84,7 17 13,7 2 1,6
44-yoluyurumek 124 100,0 0 ,0 0 ,0
45-uykutostsinir 112 90,3 3 2.4 9 7,3
46-oburlar 115 92,7 8 6,5 1 8
47-rafbolmek 121 97,6 2 1,6 1 8
48-giillag 120 96,8 4 32 0 ,0
49-poset 122 98,4 1 ,8 1 ,8
50-pide 114 91,9 7 5,6 3 2,4
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pide

poset

giillag
rafbdlmek
oburlar
uykutostsinir
yoluyurumek
yarimborek
sabuntozu
enboysinif
okuldersane
¢ocukcikolataanne
msanvucudusu
tepsibaklava
tavuk
oyuncak
¢ikolataverme
ayva
kitapyaris1
ayran
portakaldilimi
kiitle

anket
tirmanma
salatalikdomates
derscalisma
baklavaci
ylizmekursu
evingatisi
boyama
camasiripi
oyunparkuru
subardak
zeytinyagi
pizza
kanepekoltuk
ayranyogurt
giin

apartman
¢ikolata
yemekgorba
etekpantolon
simitboliigme
musluk
sehirhareket
ceyrekekmek
yenilenpasta
sariginerkek
elmaninyarist
kosuyarist

91,9
98,4
96,8
97,6
92,7
90,3
100
84,7
96
99,2
90,3
87,9
87,9
98,4
96,8
93,5
91,1
92,7
98,4
71
83,1
95,2
83,9
88,7
91,9
77,4
91,9
72,6
63,7
46,8 8,1
93,5
79,8

65,3

®YANLIS ®Kismen Dogru = DOGRU

5,624

5,6 23,4

Sekil 3. Pilot verilerden elde edilen sorularin cevaplanma oranlari grafigi
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Pilot ¢alismaya katilan 6grencilerin %90 ve daha biiyiik ¢ogunlugu asagida verilen sorulara

yanlis cevap vermistir:

e yoluyurumek
e cnboysinif

e Kkitapyarisi

e tepsibaklava
e poset

e rafbolmek

e tavuk

o giillag

e ayranyogurt

e sabuntozu

o kiitle

e camasiripi

e oyuncak

e etekpantolon
e ayva

e oburlar

e baklavaci

e salatalikdomates
e pide

e cikolataverme

e okuldersane

uykutostsinir

Buradan hareketle esas uygulama icin elli adet kesirlerle islemler modelleme sorusu
arasindan sorularin pilot uygulamada yapilmis olma istatistikleri, uzman goriisleri ve
sorularin ait oldugu kazanimlar ele alinarak soru sayisinda simirlama yoluna gidilmistir.
Alaninda yetkin olan dort uzmana ayni anda sorular iletilmis ve her birine iki hafta olmak
lizere sorulari incelemek icin siire verilmistir. Asagida uzmanlarin esas uygulama igin

se¢mis olduklar1 20 adet soru, numaralariyla birlikte belirtilmistir.

Uzman 1:1,2,4,6,7,9,12,15,16,18,20,21,28,30,31,36,38,42,45,49.
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Uzman 2:2,3,7,8,11,14,16,17,18,21,24,26,28,30,34,35,36,42,47,49.
Uzman 3: 2,3,6,7,10,11,17,18,21,23,24,25,26,28,30,33,35,39,43,49.
Uzman4:1,2,3,4,7,8, 13,14, 16,17,18,24,28,33,35,36,43,44,48,49.

Uzmanlarin se¢mis oldugu sorulardan hareketle su sekilde se¢im yapilmistir. Oncelikle
dort uzmanin da ortak olarak belirttigi 2,7,18,28,49. sorular se¢ilmistir. Daha sonra {i¢
uzmanin da ortak olarak belirttigi sorular belirlenmistir. Bu sorularin numaralar1 su
sekildedir: 3,16,17,24,30,35,36. Geriye kalan problemler ise kazanimlar vasitasiyla
belirlenmistir.

Ayni kazanima hitap eden sorular su sekildedir:

8-14

7-13-22-28

1-15

6-16-19-23-27-29

2-3-9-30-17-32-33-34-35-36-37-38-39-40-41-42

18-20

21

24-26

4-5-31

43-44-45-46-47-48-49-50

10-25-45

11-12

Sonug olarak esas testte uygulanacak sorular farkli kazanimlara ve 6lgme becerilerine
sahip olacak bi¢cimde 1,2,3,7,11,14,16,17,18,24,28,30,35,36,38,49 olmak {izere toplam on

alt1 soru olarak indirgenmistir.

Asagidaki tabloda esas uygulamaya ait olan kisisel bilgiler (sinif diizeyi, cinsiyet, anne

egitim durumu, baba egitim durumu, kardes sayisi, aile gelir durumu) verilmistir.

71



Tablo 4.

Kisisel Bilgiler

n %
. 6 207 43,2
Sinif Diizeyi 7 272 56.8
Cinsiyet Kiz 242 50,5
Erkek 237 49,5
Okur-Yazar Degil 11 2,3
IIkokul Mezunu 105 21,9
Anne Egitim Durumu Ortaokul Mezunu 111 23,2
Lise Mezunu 166 34,7
Yiiksekokul Mezunu 86 18,0
Okur-Yazar Degil 5 1,0
IIkokul Mezunu 61 12,7
Baba Egitim Durumu Ortaokul Mezunu 105 21,9
Lise Mezunu 166 34,7
Yiiksekokul Mezunu 142 29,6
0-1 244 50,9
2-3 213 445
Kardes Sayisi 45 16 33
6 Ve Ustii 6 1,3
Ust Diizey 66 13,8
Aile Gelir Durumu Orta Diizey 396 82,7
Alt Diizey 17 3,5

Arastirmaya katilan 6grencilerin %43,2’s1 6.smif, %56,8’1 7.simnifta 6grenim goérmektedir.
Ogrencilerin  %50,5’i kiz, %49,5’i erkektir. Ogrencilerin %34,7’sinin annesi lise,
%23,2’sinin ortaokul ve %21,9’unun annesi ilkokul mezunudur. Ogrencilerin %34,7’sinin
babasi lise, %29,6’sinin babasi yliksekokul ve %21,9’unun babasi ortaokul mezunudur.
Ogrencilerin %50,9’unun hi¢ kardesi yok ya da tek kardesi varken %44,5’inin 2 ya da 3

kardesi bulunmaktadir. Ogrencilerin %82,7 sinin ailesinin geliri orta diizeydedir.
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Sekil 4. Kisisel bilgiler grafigi

Asagidaki tabloda 6rneklemi temsil eden 6grencilerin matematik dersine iliskin I.donem
Matematik dersi karne notlari, giinliik ders caligma siireleri ve matematikte basarili

olacagina inanma durumlar1 verilmistir.
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Tablo 5.

Matematik dersine iliskin bilgiler

n %

0-25 10 2,1

N . 26-50 46 9,6
1. Donem Matematik Karne Notu 51-74 144 30.1
75-100 279 58,2

0 26 5,4
1 153 31,9
Giinliik Ders Calisma Siiresi 2 179 37,4
3 75 15,7

4 Ve Ustii 46 9,6
Matematikte  Basarili  Olacaginiza Evet 374 78,1
Inanyor Musunuz? Hayir 105 21,9

Ogrencilerin %2,1’inin 1.dénem matematik karne notu 0-25 arasinda, %9,6’simnim 26-50
arasinda, %30,1’inin 51-74 arasinda, %58,2’sinin 75-100 arasindadir. Ogrencilerin %5,4’{i
giinliik hi¢ ders ¢alismamakta, %31,9’u 1 saat, %37,4’1i 2 saat, %15,7’si 3 saat ve %9,6’s1
giinliik 4 ve daha fazla saat ders calismaktadir. Ogrencilerin %78,1°i matematikte basarili

olacagina inanirken %21,9’u basarili olacagina inanmamaktadir.

0-25 26-50 51-74 75-100 Osaat 1saat 2saat 3saat 4saatve evet hayir
usti

1. donem matematik karne notu giinliik ders ¢alisma siiresi matematikte
basarili olacaginiza
inantyor musunuz?

Sekil 5. Matematik dersine iliskin bilgiler grafigi
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Asagidaki tabloda modelleme testini cevaplayan Ogrencilerin vermis oldugu cevaplarin

yiizdeleri gosterilmistir.

Tablo 6.

Bagsar: Testine Verilen Cevap Dagilimi

Yanlis Kdl(s)rgnrin Dogru

Sude ve Enes kosu yarig1 yapiyorlar. Sude kosacaklart yolun 2/8ini n 106 111 290
Enes ise 3{81n1 kosmus}ur Hizlar q§glsmedlglne gdre hangisinin % 209 219 57.2
yarisi daha dnce bitirecegini modelleyiniz.

Ahmet bir elmanin 7/9unu kesti. Kestigi elmanin yarisini kardesine n 249 93 165
verdi. Ahmet'in kardesine verdigi elma miktarin1 modelleyiniz. % 49,1 18,3 32,5
Bir gruptaki 6grencilerin 1/4i kiz 6grencidir. Erkek 6grencilerin ise n 427 35 45

2/31 sarigindir. Siniftaki sarigin erkek 6grenci miktarint modelleyiniz. % 84,2 6,9 8,9
Bos bir havuzun 3/15ini A muslugu 2/5ini B muslugu doldurmaktadir. n 299 35 173

Havuzun kalan kismim ise C muslugu doldurduguna gore C

0,
muslugunun havuzun kagta kagini doldurdugunu modelleyiniz. Y 6,9 34.1

Suna bir ¢ikolatanin 2/9unu yemistir. Kalanm 3/7sini ise Semra n 351 74 82
yemistir. Geriye ¢ikolatanin kacta kac¢1 kaldigin1 modelleyiniz. % 69,2 14,6 16,2
Suzan'in ayran yapmak icin 1 1/7 bardak suya ve su miktarinin 1/2si n 431 67 9

kadar yogurda ihtiyaci vardir. Ayran miktarinin yogurt miktarinin kag

0,
kat1 oldugunu modelleyiniz. ™ 132 18

Bir pizzanin 1 3/8ini Sanem 1/4iini ise Sinem yedigine gore n 165 108 234
hangisinin daha fazla pizza yedigini modelleyiniz. % 32,5 21,3 46,2
Bir bakkal her biri 1/5 litrelik 25 siseyi zeytinyagi ile dolduruyor. n 201 206 100
Zeytinyagi miktarin1 modelleme ile bulunuz. % 39,6 40,6 19,7
Bir siirahide 3 4/9 litre su vardir. Bir bardak ise 1/3 litre su n 421 26 60

alabilmektedir. Stirahideki suyun tamamini doldurmak i¢in kag bardak
gerektigini modelleyiniz. » 80 51 118

Omer bir baklavacidan 3/10 kg cevizli baklava, aldig1 cevizli baklava n 418 89 0
miktarmin 4/3ii kadar da findikli baklava almistir. Omer'in aldig 0
findikh baklava miktarimi modelleyiniz. % 84 176 00

Kiibra Nur Ogretmen smifinda ogrencilerin en ¢ok sevdigi pastayr n 362 29 116
aragtirmak i¢in bir anket uygulamistir. Ogrencilerin 1/12 si ¢ilekli,
1/6s1 ¢ikolatali geri kalami ise muzlu pasta sevdigini sOylemistir.

0,
Muzlu pasta sevenlerin ¢ilekli pasta sevenlerin kagta ka¢1 oldugunu % 7l4 57 22.9

modelleyiniz.

Bir miktar portakal her birine 1 1/8 dilim diisecek sekilde 8 ¢ocuga n 397 104 6

paylastiriliyor. Toplam portakal miktarini modelleyiniz. % 78,3 20,5 1,2
Hakan sahip oldugu 36 tane oyuncagin 4/9 unu kardesine veriyor. n 231 194 82
H:dkan.'ll} kardesine ka¢ tane oyuncak verdigini modelleyerek % 456 38.3 16,2
gosteriniz.

Bir tavuk giinde 6 tane yumurta yumurtluyor. Bu yumurtalarin ise n 330 160 17
3/7si gathiyor. Saglam olan yumurtalarin miktarin1 modelleyiniz. % 651 31,6 3,4
Insan viicudunun 3/4ii sudur. Insan viicudunda bulunan suyun ise 2/3ii n 409 72 26
hucrelerd_e_ bulunduguna gore hiicrelerimizdeki su miktarini % 807 14.2 5.1
modelleyiniz.

Cimri bir aile 2 2/3 kg findig1 hemen bitmesin diye her biri 4/6 kg n 417 68 22
olanvposetlere koympstur. Cimri ailenin kag¢ tane posete ihtiyaci % 822 13.4 43
oldugunu modelleyiniz.
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"Sude ve Enes kosu yaris1 yapiyorlar. Sude kosacaklari yolun 2/8ini Enes ise 3/8ini
kosmustur. Hizlar1 degismedigine gore hangisinin yarist daha Once bitirecegini

modelleyiniz. " sorusuna dogru yanit veren 6grencilerin oran1 %57,2 dir.

"Ahmet bir elmanin 7/9unu kesti. Kestigi elmanin yarisin1 kardesine verdi. Ahmet'in

kardesine verdigi elma miktarin1 modelleyiniz. '

oranm1 %32,5dir.

' sorusuna dogru yanit veren dgrencilerin

"Bir gruptaki 6grencilerin 1/4ii kiz 6g8rencidir. Erkek 6grencilerin ise 2/3i sarigindir.

"

Smiftaki sarisin erkek o6grenci miktarini modelleyiniz. " sorusuna dogru yanit veren

ogrencilerin oran1 %8,9’dur

"Bos bir havuzun 3/15ini A muslugu 2/5ini B muslugu doldurmaktadir. Havuzun kalan
kismint ise C muslugu doldurduguna goére C muslugunun havuzun kagta kagim
doldurdugunu modelleyiniz. " sorusuna dogru yanit veren dgrencilerin orant %34,1 dir.

"Suna bir c¢ikolatanin 2/9unu yemistir. Kalanin 3/7sini ise Semra yemistir. Geriye

cikolatanin kagta kagi kaldigint modelleyiniz.
oran1 %16,2°dir.

sorusuna dogru yanit veren Ogrencilerin

"Suzan'in ayran yapmak i¢in 1 1/7 bardak suya ve su miktarmin 1/2si kadar yogurda

ihtiyact vardir. Ayran miktarinin yogurt miktarinin ka¢ kati oldugunu modelleyiniz.

sorusuna dogru yanit veren 6grencilerin oran1 %1,8’dir.

"Bir pizzanin 1 3/8ini Sanem 1/4iinii ise Sinem yedigine goére hangisinin daha fazla pizza

yedigini modelleyiniz. " sorusuna dogru yanit veren 6grencilerin orani %46,2’dir.

"Bir bakkal her biri 1/5 litrelik 25 siseyi zeytinyag: ile dolduruyor. Zeytinyagi miktarini
modelleme ile bulunuz. " sorusuna dogru yanit veren dgrencilerin orani %19,7 dir.

"Bir surahide 3 4/9 litre su vardir. Bir bardak ise 1/3 litre su alabilmektedir. Stirahideki

suyun tamamini doldurmak i¢in ka¢ bardak gerektigini modelleyiniz. " sorusuna dogru

anit veren 0grencilerin orani %11,8dir.
9

"Omer bir baklavacidan 3/10 kg cevizli baklava, aldig1 cevizli baklava miktarinin 4/3ii
kadar da findikli baklava almistir. Omer'in aldig1 findikli baklava miktarin1 modelleyiniz. "

sorusuna dogru yanit veren 0grencilerin orani %0’dur.

"Kiibra Nur Ogretmen smifinda dgrencilerin en ¢ok sevdigi pastayr arastirmak igin bir

anket uygulamustir. Ogrencilerin 1/12 si gilekli, 1/6s1 ¢ikolatali geri kalan1 ise muzlu pasta
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sevdigini sOylemistir. Muzlu pasta sevenlerin ¢ilekli pasta sevenlerin kagta kaci oldugunu
modelleyiniz. " sorusuna dogru yanit veren 6grencilerin oran1 %22,9°dur.

"Bir miktar portakal her birine 1 1/8 dilim diisecek sekilde 8 cocuga paylastiriliyor.

n

Toplam portakal miktarin1 modelleyiniz. " sorusuna dogru yanit veren 6grencilerin orant

%1,2’dir.

"Hakan sahip oldugu 36 tane oyuncagin 4/9 unu kardesine veriyor. Hakan'in kardesine kag
tane oyuncak verdigini modelleyerek gosteriniz. " sorusuna dogru yanit veren 6grencilerin

oran1 %16,2°dir.

"Bir tavuk giinde 6 tane yumurta yumurtluyor. Bu yumurtalarin ise 3/7si ¢atliyor. Saglam
olan yumurtalarin miktarin1 modelleyiniz. " sorusuna dogru yanit veren dgrencilerin orani
%3,4 diir.

"Insan viicudunun 3/4{i sudur. insan viicudunda bulunan suyun ise 2/3ii hiicrelerde

"

bulunduguna gore hiicrelerimizdeki su miktarinit modelleyiniz. " sorusuna dogru yanit

veren dgrencilerin orani %5,1 dir.

"Cimri bir aile 2 2/3 kg findig1 hemen bitmesin diye her biri 4/6 kg olan posetlere
koymustur. Cimri ailenin kag tane posete ihtiyacit oldugunu modelleyiniz. " sorusuna dogru

yanit veren 6grencilerin orani %4,3 tiir.
Buna gore en fazla dogru yanit verilen sorular:

e Sude ve Enes kosu yaris1 yapiyorlar. Sude kosacaklar1 yolun 2/8ini Enes ise 3/8ini
kosmustur. Hizlar1 degismedigine gore hangisinin yarist daha 6nce bitirecegini
modelleyiniz (%57,2 yapilma orani ile)

e Bir pizzanin 1 3/8ini Sanem 1/4iini ise Sinem yedigine gore hangisinin daha fazla
pizza yedigini modelleyiniz (%46,2 yapilma orani ile)

e Bos bir havuzun 3/15ini A muslugu 2/5ini B muslugu doldurmaktadir. Havuzun
kalan kismini ise C muslugu doldurduguna gore C muslugunun havuzun kagta
kagini doldurdugunu modelleyiniz (%34,1 yapilma orani ile)

e Ahmet bir elmanin 7/9unu kesti. Kestigi elmanin yarisini1 kardesine verdi. Ahmet'in

kardesine verdigi elma miktarin1 modelleyiniz (%32,5 yapilma orani ile)
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EYanlhs ®Kismen Dogru = Dogru

Sude ve Enes kosu yarisi yapiyorlar.Sude kosacaklart
yolun 2/8ini Enes ise 3/8ini kogsmustur.Hizlar1
degismedigine gore hangisinin yarisi daha 6nce...

Ahmet bir elmanin 7/9unu kesti.Kestigi elmanin yarisini
kardesine verdi.Ahmet'in kardesine verdigi elma miktarini
modelleyiniz.

Bir gruptaki &grencilerin 1/4i kiz 6grencidir.Erkek
ogrencilerin ise 2/31 sarigindir.Siiftaki sarigin erkek
ogrenci miktarini modelleyiniz.

Bos bir havuzun 3/15ini A muslugu 2/5ini B muslugu
doldurmaktadir.Havuzun kalan kismini ise C muslugu

doldurduguna gére C muslugunun havuzun kagta kagini..

Suna bir ¢ikolatanin 2/9unu yemistir.Kalanin 3/7sini ise
Semra yemistir.Geriye ¢ikolatanin kagta ka1 kaldigini
modelleyiniz.

Suzan'in ayran yapmak i¢in 1 1/7 bardak suya ve su
miktarinin 1/2si kadar yogurda ihtiyaci vardir. Ayran
miktarinin yogurt miktarinin kag kati oldugunu...

Bir pizzanin 1 3/8ini Sanem 1/4iinii ise Sinem yedigine
gore hangisinin daha fazla pizza yedigini modelleyiniz.

Bir bakkal her biri 1/5 litrelik 25 siseyi zeytinyagr ile
dolduruyor. Zeytinyagi miktarin1 modelleme ile bulunuz.

Bir siirahide 3 4/9 litre su vardir.Bir bardak ise 1/3 litre su
alabilmektedir.Siirahideki suyun tamamini doldurmak igin
kag bardak gerektigini modelleyiniz.

Omer bir baklavacidan 3/10 kg cevizli baklava , aldig
cevizli baklava miktarinin 4/3i kadar da findikli baklava
almistir.Omer'in aldig1 findikl baklava miktarini. ..

Kiibra Nur Ogretmen simifinda dgrencilerin en gok sevdigi
pastay1 arastirmak igin bir anket uygulamistir.Ogrencilerin
1/12 si ¢ilekli , 1/6s1 ¢ikolatal1 geri kalani ise muzlu...

Bir miktar portakal her birine 1 1/8 dilim diisecek sekilde 8
cocuga paylastiriliyor. Toplam portakal miktarini
modelleyiniz.

Hakan sahip oldugu 36 tane oyuncagimn 4/9 unu kardesine
veriyor. Hakan'm kardesine kag tane oyuncak verdigini
modelleyerek gosteriniz.

Bir tavuk giinde 6 tane yumurta yumurtluyor.Bu
yumurtalarin ise 3/7si ¢atliyor.Saglam olan yumurtalarin
miktarin1 modelleyiniz.

Insan viicudunun 3/4ii sudur.insan viicudunda bulunan
suyun ise 2/3ii hiicrelerde bulunduguna gore
hiicrelerimizdeki su miktarini modelleyiniz.

Cimri bir aile 2 2/3 kg findig1 hemen bitmesin diye her biri
4/6 kg olan posetlere koymustur. Cimri ailenin kag tane
posete ihtiyaci oldugunu modelleyiniz.
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Sekil 6. Basar1 testine verilen cevap dagilimi grafigi.
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3.6. Veri Analiz Yontemi

Arastirmaya katilan Ogrencilerin matematik dersi tutumu ile basari testinin betimsel

istatistikleri agagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 7.

Matematik Tutumu Ve Basar: Testinin Betimsel Istatistikleri

. Cronbach's

n Min. Maks. Ort. SS Carpiklik  Basiklik Alpha

Matematik )29 100 500 365 088  -0556  -0,241 0,044
Tutum

Basari Puan1 479 0,00 90,63 26,91 17,38 0,865 0,636 0,804

Aragtirmaya katilan 479 6grencinin matematik tutum puanlart ortalamasi 3,65+0,88 olarak
hesaplanmistir. Buna gore 6grencilerin matematik tutumlart ortalamanin {istiinde ve iyi
yondedir. Ogrencilerin basar1 puanlari ortalamast 100 puan iizerinden 26,91+17,38’dir.

Buna gore dgrencilerin basarilar1 ¢ok diisiiktiir.

Matematik tutumu ve bagart testinin giivenirlik diizeylerinin belirlenmesi amaciyla
Cronbach’s alfa katsayis1 hesaplanmistir. Matematik tutum Olgeginin katsayisi 0,944;
basar1 testinin 0,804 olarak hesaplanmigtir. Cronbach’s alfa katsayis1 6l¢egin gilivenirlik
diizeyini vermektedir. Katsay1 0 ile 1 arasinda degigmektedir. Alfa (o) katsayisina bagh
olarak 6lcegin giivenilirligi su sekilde yorumlanmaktadir (Nunnally, 1967, 248):

.00 < o < .40 ise dlgek giivenilir degildir,

* .40 <0 <.60 ise 6lcegin giivenirligi diisiik,

* .60 < a < .80 ise Olgek oldukea giivenilir,

+ .80 <0 <1.00 ise dlgek yiiksek derecede giivenilir bir dlcektir.
Buna gore d6l¢eklerin giivenirlik diizeyleri ¢ok ytiksektir.

Matematik tutumu ve basart puanlarinin g¢arpiklik ve basiklik degerleri -3 ile +3
arasindadir. Olgeklerden elde edilen basiklik ve carpiklik degerlerinin +3 ile -3 arasinda
olmas1 normal dagilim i¢in yeterli goriilmektedir (Groeneveld ve Meeden, 1984; Moors,
1986; Hopkins ve Weeks, 1990; De Carlo, 1997). Buna gore calismada parametrik testlerin
kullanilmasia karar verilmistir. Matematik tutumu ile basar1 puani arasindaki iligki

pearson Korelasyon testi, matematik tutumunun basar1 puani lizerindeki etkisi regresyon
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testi ile analiz edilirken matematik tutumunun ve basart puanmin sosyodemografik
ozelliklere gore farklilik gosterme durumu UNIVARITE ANOVA testi ile analiz

edilmistir.

Korelasyon testi, nicel iki degisken arasindaki iliskinin yoni ve kuvvetinin
belirlenmesinde, regresyon testi ise bagimsiz degiskenin, bagimli degisken iizerindeki
etkisinin incelenmesi amaciyla uygulanmaktadir. UNIVARITE ANOVA testi, bir bagimli
degiskenin birden fazla bagimsiz nitel degiskene gore farklilik gosterme durumunun test

edilmesi amaciyla uygulanmaktadir.

Tablo 8.

Coklu Regrasyon Testi

Bagimli Bagimsiz B sh t p R2 F
Matematik Tutum 4,438 0,869 5,104 0,000*
Cinsiyet -3,909 1,428 -2,737 0,006*

1. Dénem Matematik Karne
Notu

Giinlik  Ders  Calisma
Stiresi

Basar1 Puani 8,316 1,012 8,219 0,000* 0,245 38,352*

-2,013 0,707 -2,846 0,005*

*p<0,05

Yapilan regresyon analizi sonucunda kurulan model istatistiksel olarak anlamh

bulunmustur (F=38,352; p<0,05).

Analiz sonucuna gére matematik tutumu, cinsiyet, 1. Donem Matematik Karne Notu ve
Giinliik Ders Calisma Siiresi, basar1 puani {lizerinde istatistiksel olarak anlamli diizeyde
etkilidir (p<0,05).
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BOLUM IV

BULGULAR

Tablo 9.

Matematik Tutumu Ile Basar: Puani Arasindaki Iliski

Matematik Tutum

Korelasyon 3417
Basar1 Puanmi p 0,000
n 479

Matematik tutumu ile basar1 puani arasindaki iligkinin test edilmesi amaciyla yapilan

korelasyon testi sonuclar1 tabloda verilmistir.

Analiz sonucuna gore matematik tutumu ile basar1 puani arasinda pozitif yonlii orta
kuvvetli bir iliski bulunmaktadir (r=0,341; p<0,05). Buna gore matematik tutumu olumlu

yonde yiiksek olan kisilerin basar1 puanlar1 da ytiksektir.
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Matematik Tutumu

Sekil 7. Matematik tutumu ile basari puani arasindaki iliski grafigi

Grafik incelendiginde, matematik tutumu ile basar1 puani arasinda pozitif yonli bir iligki
oldugu goriilmektedir. Buna gore matematik tutumu yliksek olan Ogrencilerin basari
puanlari da ytiksektir.

Tablo 10.

Matematik Tutumunun Basar: Puant Uzerindeki Etkisi

Bagiml Bagimsiz Katsay1 sh t p R?

Basar1 Puani Matematik Tutum 6,704 0,847 7913 0,000 0,116

Matematik tutumunun basart puani {izerindeki etkisinin analiz edilmesi amaciyla yapilan

regresyon testi sonuglari tabloda verilmistir.

Analiz sonucuna gore matematik tutumunun basar1 puani iizerinde pozitif yonde etkisi

oldugu belirlenmistir (B=6,704; p<0,05). Buna gore matematik tutumunun olumlu yonde

82



artmasi, basart puanini da artiracaktir. Bununla birlikte basari puaninin artmasi %11,6

oraninda matematik tutumuna baghidir.

Tablo 11.

Matematik Tutumunun Sosyodemografik Ozelliklere Acisindan Farklzlasma Analizi

Matematik Tutum

Test p
ort Istatistigi  degeri
. 6 3,85 0,79 «
Sinif Diizeyi 7 350 0.92 11,372 0,001
. Kiz 3,64 0,90
Cinsiyet Erkek 3.66 0.87 1,434 0,232
Ilkokul Mezunu 3,68 0,86
. Ortaokul Mezunu 3,50 0,88
Anne Egitim Durumu Lise Mezunu 3.74 0,84 1,593 0,190
Yiksekokul Mezunu 3,65 0,99
Ilkokul Mezunu 3,65 0,89
" Ortaokul Mezunu 3,53 0,85
Baba Egitim Durumu Lise Mezunu 365 087 0,155 0,926
Yiksekokul Mezunu 3,75 0,92
0-1 3,63 0,91
Kardes Sayisi 2-3 3,70 0,85 2,438 0,089
4 Ve Ustii 3,44 0,86
Ust Diizey 353 1,04
Aile Gelir Durumu Orta Diizey 3,68 0,85 1,397 0,248
Alt Diizey 3,39 1,04
0-25 2,51 0,82
1. Donem Matematik Karne 26-50 3,15 0,87 «
Notu 51-74 3,34 0,87 13,650 0,000
75-100 3,94 0,77
0 3,21 1,17
1 3,44 0,85
Giinliik Ders Caligsma Siiresi 2 3,75 0,85 3,504 0,008*
3 3,84 0,86
4 Ve Ustii 3,92 0,72
Matematikte Basarili Evet 390 0,72 *
Olacaginiza Inan1yor Musunuz? Hay1r 2,76 0,81 100,315 0,000

*p<0,05

Matematik tutumunun sosyodemografik ozellikler agisindan farklilasma durumunun

belirlenmesi amaciyla yapilan UNIVARITE AVONA testi sonuclar1 tabloda verilmistir.

Analiz sonucuna gore matematik tutumu sinifa gore anlamli farklilik gostermektedir.

Ortalama puanlara gore 6. siniflarin matematik tutumu 7. simiflara gére olumlu yonde daha

yiiksektir.
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Matematik Tutum
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6.smif 7.smf

Sinuf Diizeyi

Sekil 8. Matematik tutumunun sinif diizeyi agisindan farklilasma grafigi

Matematik tutumu 1. donem matematik karne notuna gore anlamli farklilik gostermektedir.
Ortalama puanlara gore karne notu 0-25 arasinda olanlarin tutumlari en diigiik iken 75-100
olanlarin en yiiksektir. Bununla birlikte 1. donem matematik karne notu arttikca matematik

tutumu da olumlu yonde artmaktadir.

Matematik Tutum

=
S
10
| I I I
26-50 51-74 75-100

1. D6nem Matematik Karne Notu

Sekil 9. Matematik tutumunun 1.dénem matematik karne notu agisindan farklilasma grafigi
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Matematik tutumu giinliik ders calisma siiresine gore anlamli farklilik gostermektedir.
Ortalama puanlara gore giinlik hi¢ ders calismayanlarin matematik tutumlar1 en diigiik
iken 4 ve daha fazla saat ders c¢alisanlarin tutumlari en yiiksektir. Bununla birlikte giinliik

ders caligma siiresi arttikca matematik tutumu da olumlu yonde artmaktadir.

Matematik Tutum

5
4
2

(o))
~ @ -
, 3 s “ C
~N ™
m I I I
0 saat 1 saat 2 saat 3 saat 4 saat ve Usti

Giinliik Ders Calisma Siiresi

Sekil 10. Matematik tutumunun giinliik ders ¢aligsma siiresi agisindan farklilasma grafigi

Matematik tutumu matematikte basarili olacagi inancina gore anlamli farklilik
gostermektedir. Ortalama puanlara gore basarili olacagina inananlarin matematik tutumlari

olumlu yonde daha yiiksektir.
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Matematik Tutum
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Matematikte Basarili Olacaginiza Inaniyor Musunuz?

Sekil 11. Matematik tutumunun matematik basarisi inanci agisindan farklilagsma grafigi
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Tablo 12.

Basar1 Puanimin Sosyodemografik Ozelliklere A¢isindan Farkllagma Analizi

Basar1 Puani

Test . .
Ort. SS istatistigi p degeri
.. 6 23,39 14,63 x
Sinif Diizeyi 7 2060 1879 29,154 0,000
. Kiz 28,85 17,45
Cinsiyet Erkek 2494 1712 2,750 0,098
IIkokul Mezunu 26,00 16,09
o Ortaokul Mezunu 2489 18,01
Anne Egitim Durumu Lise Mezunu 2628 1588 0,302 0,824
Yiksekokul Mezunu 31,98 20,14
[Ikokul Mezunu 24,48 17,01
- Ortaokul Mezunu 22,53 14,01
Baba Egitim Durumu Lise Mezunu 2670 1683 1,120 0,340
Yiiksekokul Mezunu 31,54 19,38
0-1 28,29 17,57
Kardes Sayisi 2-3 26,44 17,14 2,218 0,110
4 Ve Ustii 16,20 13,86
Ust Diizey 26,57 17,00
Aile Gelir Durumu Orta Diizey 27,11 17,54 0,642 0,527
Alt Diizey 23,72 15,43
0-25 1282 7,28
1. Donem Matematik 26-50 13,66 9,44 x
Karne Notu 51-74 19,38 11,40 26,303 0,000
75-100 33,49 18,09
0 29,69 18,36
. e 1 25,31 16,93
Sﬁls‘ik Ders  Calisma 2725 1735 2165 0,072
3 29,25 18,59
4 Ve Ustii 25,55 16,41
Matematikte Basaril1 Evet 29,21 17,95
Olacaginiza Inaniyor 8,189 0,004*
MusUnUZ? Hayir 18,75 12,09
*p<0,05
Basar1 puanmin sosyodemografik 0Ozelliklere agisindan farklilasma durumunun

belirlenmesi amaciyla yapilan UNIVARITE AVONA testi sonuglar1 tabloda verilmistir.

Analiz sonucuna gore basar1 puani sinifa gore anlaml farklilik gostermektedir. Ortalama

puanlara gore 7. siniflarin bagar1 puani 6. siniflara gore daha yiiksektir. Bu beklenmedik bir

sonugtur. Ciinkii 6.smif O0grencilerinin matematik dersine karsi olan tutumlart 7. Sinif
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ogrencilerinin matematik dersine karsi olan tutumlarindan yiliksek ¢ikmistir. Oysa
matematik tutumuna bagl olarak basar1 puaninin da 6. Smif 6grencilerinde yiiksek ¢ikmasi

beklenirken 7. Sinif 6grencilerinin basari puanlar1 daha yiiksek ¢ikmustir.

Bir diger agidan bakilacak olunursa kesirlerle islemler konusunu modelleme 6. Sinif

diizeyinin konusu olmasina ragmen 7. Simflarin basari ortalamalarmin yiiksek olmasi

beklenmedik bir neticedir.

o))
@
™
~

Basar1 Puam

©
o
N

6.s1n1f 7.s1mnif

Sinif Diizeyi

Sekil 12. Basar1 puaninin sinif diizeyi agisindan farklilasma grafigi

Basar1 puan1 1. donem matematik karne notuna gore anlamli farklilik gostermektedir.
Ortalama puanlara gore karne notu 0-25 arasinda olanlarin bagar1 puanlari en diisiik iken
75-100 olanlarin en yiiksektir. Bununla birlikte 1. donem matematik karne notu arttikca

bagar1 puani da artmaktadir.
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Basar:1 Puam

33,49

19,38

12,82
13,66

0-25

26-50 51-74 75-100
1. D6nem Matematik Karne Notu

Sekil 13. Basart puaninin 1.donem matematik karne notu agisindan farklilagsma grafigi

Basar1 puani matematikte basarili olacagi inancina gore anlaml farklilik gostermektedir.

Ortalama puanlara gore basarili olacagina inananlarin basar1 puanlar1 daha yiiksektir.

Basar1 Puam

—
N
o2}
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Lo
~
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—

Evet Hayir

Matematikte Bagarili Olacaginiza inantyor Musunuz?

Sekil 14. Basar1 puaninin matematik basari inanci agisindan farklilasma grafigi
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BOLUM V

SONUC VE TARTISMA

Arastirma sonucuna gore matematik tutumu ile basar1 puani arasinda pozitif yonlii orta
kuvvetli bir iliski oldugu goriilmektedir. Buna gore matematik tutumu yiiksek olan
ogrencilerin basar1 puanlar1 da yiiksektir. Akin (2002) ve Saragoglu (2016) arastirmasinda
ilkdgretim Ogrencilerinin matematige karst tutumlarmin digiik oldugu saptamislardir. Bu
sonuglar ¢alismamiz ile zithk gostermistir. Bu durum, 6grencilerin matematik dersine
yonelik tutumlarinin  artmasinin  matematik basarisin1  artirmayabilecegi  seklinde

yorumlanabilir.

Matematik tutumunun basar1 puani lizerinde pozitif yonde etkisi bulunmaktadir. Buna gore
matematik tutumunun olumlu yonde artmasi, basar1 puanini da artiracaktir. Basar1 puaninin
artmast %11,6 oraninda matematik tutumuna baghdir. Yee (2011)'de calismasinda
matematik tutumunun bagar1 puani iizerinde pozitif yonde etkisinin oldugunu saptamigtir.

Elde edilen sonug ¢alismamiz ile uyum gostertmistir.

Matematik tutumu smifa gore anlamli farklilik géstermektedir ve 6. Siniflarin matematik
tutumu 7. Simflara gore olumlu yonde daha yiiksektir. Akin (2002) sinif seviyesinin
matematik tutumu ile istatistiksel olarak anlamli farklilik yarattigin1 belirtmistir. Norman
(1977), Baykul (2016), Akin (2002), Tasdemir (2009) ve Hizli (2013) smuf seviyesi

azaldikca matematik tutumunun arttigin1 saptamistir. Bu sonug¢ ¢alismamizla uyumludur.

Matematik tutumu 1. Donem matematik karne notuna gore anlamh farklilik gostermektedir
ve 1. Donem matematik karne notu artttkca matematik tutumu da olumlu yonde
artmaktadir. Akin (2002) ve Sentiirk (2010) matematik notlarinin artmasi ile matematik

tutumumun da arttigin1 saptamiglardir. Bu sonuglar calismamiz ile uyum gostermistir.

Matematik tutumu giinliik ders ¢alisma siiresine gore anlamh farklilik gostermektedir ve

giinliik ders caligma siiresi arttikga matematik tutumu da olumlu yonde artmaktadir.
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Matematik tutumu matematikte basarili olacagi inancina gore anlamli farklilik
gostermektedir ve basarili olacagina inananlarin matematik tutumlari olumlu yénde daha

yiiksektir.

Matematik tutumu cinsiyet, anne egitim durumu, baba egitim durum, kardes sayis1 ve aile
gelir durumuna gore anlamhi farklilik géstermemektedir. Akin (2002), Ekizoglu ve Tezer
(2007), Ugurluoglu (2008), Tasdemir (2009), Kalin (2010), Yee (2011) ve Hizli (2013)
cinsiyete gore Ogrencilerin matematige karst tutumlarinda anlamli bir fark olmadig:
sonucuna ulasilmis ve bu sonug¢ ¢alismamiz ile uyum gostermistir. Hyde ve arkadaslari
(1990) Usun ve Gokgen (2006), Moenikia ve Zahed-Babelan (2010) ve Sentiirk (2010) kiz
ogrencilerin matematik tutumlarmin erkek Ogrencilere gore daha yiiksek ¢iktigini
saptamiglardir. Uysal (2007) ve Saragoglu (2016) ise erkek Ogrencilerin matematik

tutumlarin1 kiz 6grencilere gore daha yiliksek bulmuslardir.

Akin (2002) ve Karadeniz (2014), anne baba egitim durumu ve aile gelir durumunun
Ogrencilerin matematige karsi tutumlarinda etkili oldugunu belirtmistir. bu ¢aligmalarda
ailenin egitim ve S0Syo-ckonomik diizeylerinin yetersiz olusunun dgrencilerde matematik
dersine kars1 olumsuz bir tutum gelistirmeye sebep oldugu aktarilmistir. Tasdemir (2009),
Arslantiirk (2013) ve Hizli (2013) anne egitim durumunun 6grencilerin matematige karsi
tutumlarinda etkili oldugunu aktarmistir. Bu sonuclar ile c¢alismamiz uyumsuzluk

gostermistir.

Pehlivan (2010) ve Hizli (2013), aile gelir durumunun &grencilerin matematige karsi
tutumlarinda etkili olmadigim1 belirtmisglerdir. Yiiksek gelir diizeyindeki ailelerin
matematik yeteneginin gelisimi i¢in uygun modeller olmalar1 ve matematik yeteneginin
gelisimi agisindan destek olabilecek, uygun deneyim firsatlar1 yaratabilecek ortam
saglamalarinin da ¢ocuklarin lehine sonuglar ¢ikmasina katki sagladig: diisiinen ¢alismalar

da vardir (Tasdemir, 2009; Giilten vd., 2012; Kurt, 2008).

Basar1 puan1 simifa gore anlaml farklilik gostermektedir ve 7. Siniflarin basar1 puani 6.
Smiflara gore daha yiiksektir. Kalin (2010) sinifa gére basar1 puani arasinda anlamli bir

iliski bulamamistir. Bu sonug ¢alismamiz ile uyumsuzdur.

Basar1 puani 1. Donem matematik karne notuna gore anlaml farklilik gostermektedir ve 1.
Donem matematik karne notu arttikga basari puani da artmaktadir. Sentiirk (2010)
calismamiz ile uyum gostermis ve basar1 puaninin matematik karne notuna gore arttigini
saptamistir.
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Basar1 puan1 matematikte basarili olacag: inancina gore anlamli farklilik gostermektedir ve

basarili olacagina inananlarin basar1 puanlar1 daha yiiksektir.

Calismamizda basar1 puani cinsiyete gore anlamli farklilik gostermemektedir. Dursun ve
Dede (2004), Bayturan (2004), Kalin (2010) ve Saracoglu (2016) basar1 puanlar ile
cinsiyet arasinda anlamli farklilik bulmamislardir. Bu sonuglar ¢alismamiz ile uyum
gostermistir. Akkoyunlu (2003) ve Sentiirk (2010)’tin ¢aligmalarinin sonuglart ise

aragtirmanin sonuglariyla uyusmamaktadir.

Calismamizda basar1 puani anne egitim durumu, baba egitim durum, kardes sayisi, aile
gelir durumu ve giinliik ders calisma siiresine gore anlamli farklilik gostermemektedir.
Kalin (2010) anne ve baba egitim durumu iiniversite olan 0grencilerin matematik dersi
basar1 notlarinin ortalamasi anne egitim durumu ilkdgretim ve lise olan 6grencilere gore
ders basar1 notlarindan daha yiliksek oldugunu belirlemistir. Kahriman (2005) tarafindan
yapilan bir aragtirmada okul basarisinin iizerinde aile katkisinin 6neminin biiyiik oldugu

sonucuna ulasilmistir (Aktaran Kalin, 2010).
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Ek 1: izin Dilekcesi
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Ek 2: Arastirma Izin Belgesi




Ek 3: Pilot Uygulama ve Uzman Goriisiinde Kullanilan Modelleme Testi

KESIRLERDE ISLEMLER MODELLEME SORULARI

AMAC: Paydalar esit olan kesirleri kullanarak ¢ikarma islemi yapmak ve kesri biitiine
tamamlamak.

2 . .3 ..
1)Sude ve Enes kosu yaris1 yapiyorlar. Sude kosacaklari yolun s ini Enes ise s ini

kosmustur. Hizlar1 degismedigine gore hangisinin yaris1 daha Once bitirecegini
modelleyiniz.

AMAC: iki basit kesrin ¢carpma islemini yapabilmek.

2)Ahmet bir elmanin g unu kesti. Kestigi elmanin yarisin1 kardesine verdi. Ahmet'in
kardesine verdigi elma miktarin1 modelleyiniz.

AMAC: Biitiine tamamladiktan sonra bir kesrin kesir kadarini bulabilmek.

3)Bir gruptaki Ogrencilerin i i kiz 6grencidir. Erkek oOgrencilerin ise g i sarigindir.
Siniftaki sarigin erkek 6grenci miktarii modelleyiniz.

AMAC: 2 ¢eyregin yarim ettigini anlayarak sekil tizerinde paydalar1 esitleyerek toplama
islemi yapmak.

4) Daire seklindeki bir pastanin yarisini Esin , ¢eyregini ise Emre yemistir. Yenilen pasta
miktarint modelleyiniz.

AMAC : 4 ¢eyregin bir biitiin ettigini bilmesi.

5)Hale elindeki 4 ekmegi ceyrek parcalara ayiriyor. Kag tane ¢eyrek ekmek olusacagini
modelleyiniz.

AMAC : Paydalar farkli olan 2 basit kesrin ¢ikarma islemini yapabilmek.

7
6)A sehrinden B sehrine hareket eden bir otomobil saatte yolun 5 unu , B sehrinden A

1
sehrine hareket eden otomobil saatte yolun 3 iinli aliyor. Bu iki otomobilin saatte aldiklari

yol miktar arasindaki farki modelleyiniz.

AMAGC: Paydalari farkli olan kesirleri toplamak ve biitline tamamlamak.

3 2
7)Bos bir havuzun Eini A muslugu, Eini B muslugu doldurmaktadir. Havuzun kalan

kismint ise C muslugu doldurduguna gore C muslugunun havuzun kacta kagim
doldurdugunu modelleyiniz.
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AMAC: Tam sayili kesri bir sayiya bolebilmek.

. 1
8) Ug arkadas 1 " simidi esit bigimde paylasirlarsa her birine simidin kagta kaginin
diisecegini modelleyiniz.

AMAC: Tam sayil1 kesrin basit kesir kadarin1 bulabilmek.

3
9) Bir terzi etek dikmek i¢in 2 < metre kumas harciyor. Pantolon dikmek icin ise etege

1
harcadigi kumas miktarinin 2 Ui kadar kumasa ihtiyact var. Toplam ne kadar kumas

tilketmesi gerektigini modelleyiniz.

AMAC: Bir tam say1 ile tam sayili kesrin toplama islemini yapabilmek.

1
10) Derya yemekte 2 tabak c¢orba i¢mistir. Erhan ise 1 4 tabak ¢orba igmistir. Derya ve

Erhan'in toplam kag tabak corba i¢tigini modelleyiniz.

AMAC: Pargayi biitiine tamamlayip kesir kadarini1 bulabilmek

2 3
11) Suna bir ¢ikolatanin g unu yemistir. Kalanin = sini ise Semra yemistir. Geriye
cikolatanin kagta kac1 kaldigini modelleyiniz.

AMAC: Parcayr biitline tamamlayip yarisim1 elde edebilmek. Paydalar1 esit olmayan
kesirlerde toplama ve ¢ikarma islemi yapabilmek.

2
12) 20 katl bir apartmanin en iist katinda oturan Emine bu katlarin To unu yiiriiyerek, geri
kalanin yarisimi ise kosarak ciktigina gore geriye ne kadar kat ¢ikmasi gerektigini

modelleyiniz.

AMAC: Paydalar farkli olan kesirlerde toplama islemi yapabilmek ve bir tam saymin kesir
kadarin1 bulabilmek.

1 1 1 .
13) Bir giliniin 3 iinii uyuyarak, 2 ini ders calisarak, I sini yemek yiyerek gecirmek isteyen
Seda'nin giiniin kacta kag1 saate ihtiyaci oldugunu modelleyiniz.

AMAC: Tam sayili kesrin basit kesir kadarin1 bulabilmek , tam sayili kesrin basit kesre
oranini bulabilmek.

1 1
14)Suzan'in ayran yapmak icin 1 > bardak suya ve su miktarinin > si kadar yogurda

ithtiyaci vardir. Ayran miktarinin yogurt miktarinin kag kat1 oldugunu modelleyiniz.

AMAC:Paydalar1 ayn1 olan 2 tam sayili kesrin farkini bulabilmek.
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1 3
15) Salonda bulunan 3lii kanepenin boyu 3 %0 metredir. Tekli koltugun boyu ise 2 %0

metredir. Kanepe ve koltugun boyu arasindaki farki modelleyiniz.

AMAC: Paydalar farkli olan tam sayil1 kesir ile basit kesir arasindaki farki bulabilmek.
o 3. . 1. . e .

16) Bir pizzanin 1 s ini Sanem , tnii ise Sinem yedigine gore hangisinin daha fazla pizza

yedigini modelleyiniz.

AMAC: Basit kesir ile tam sayimnin ¢arpimini yapabilmek.

17) Bir bakkal her biri P litrelik 25 siseyi zeytinyagi ile dolduruyor. Zeytinyagi miktarin

modelleme ile bulunuz.

AMAC: Paydalar farkli olan tam sayili kesir ile basit kesri bolebilmek.

6 1
18) Bir siirahide 3 5 litre su vardir. Bir bardak ise 3 litre su alabilmektedir. Siirahideki

suyun tamamini doldurmak i¢in ka¢ bardak gerektigini modelleyiniz.

AMAC: Paydalar1 farkli olan tam sayil1 kesir ile basit kesrin farkini1 bulabilmek.

1 1
19) Bir oyun parkurundaki iki salincaktan birinin boyu 2 Py, metre digerinin boyu ise -

metredir. Iki salincagin boylar1 arasindaki farki modelleyiniz.

AMAC: Paydalari farkli olan 2 tam sayil1 kesrin bélme islemini yapabilmek.

- 1 . . 1
20)Bir camasir ipine 5 2 uzunlugunda ¢camasir asilabilmektedir. Buna gore 12 Zlﬁk camasir

asmak i¢in ne kadar ¢amasir ipi gerektigini modelleyiniz.

AMAC: Paydalar1 ayn1 olan 2 kesrin toplama islemini yapip biitiine tamamlamak.

5 . 3 . . .
21)Erdem Bey bir duvarin I tinti daha sonra ise ’E inli boyamistir. Geriye boyamast igin

duvarin kacta kagi kaldigin1 modelleyiniz.
AMAC:Paydalar farkli olan 2 basit kesrin toplama islemini yapabilmek.
L . 1. ... . 1 . i
22) Ahmet Usta bir evin catisinin ilk giin ¢ ini ikinci gilin 2 inli tamir etmistir. Ahmet Usta
‘nin ¢atinin kacta kagini tamir ettigini modelleyiniz.

AMAC: Paydalar farkli olan 2 basit kesrin farkini bulabilmek.

4 1
23) Bir smiftaki 6grencilerin Ju yilizme , P tenis kursuna gitmektedir. Yiizme ve tenis

kursuna giden 6grenciler arasindaki farki modelleyiniz.
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AMAC: Bir basit kesrin bilesik kesir kadarin1 bulabilmek.

" 3 4
24) Omer bir baklavacidan T kg cevizli baklava , aldig1 cevizli baklava miktarinin 3 i

kadar da findikl1 baklava almistir. Omer’in aldig: findikli baklava miktarin1 modelleyiniz.

AMAC: Tam sayili kesir ile tam saymin toplama islemini yapabilmek.
1
25) Aysen, cumartesi giinii 2 s saat pazar giinii ise 1 saat ders caligmistir. Aysen’in iki

giinde toplam kag saat ders ¢alistigini modelleyelim.

AMAC: Bir kesrin kesir kadarini bulabilmek.

. 2 . 1. o e
26) Hasibe Teyze tarlasinin - sine salatalik , S ineise domates dikmistir. Domates diktigi

alanin salatalik diktigi alanin kagta kaci1 oldugunu modelleyiniz.

AMAC: Paydalar1 farkli 2 tam sayili kesrin farkini bulabilmek.

2
27) Parkta tirmanma oyunu oynayan Sila’nin boyu 1 P metre , tirmanma duvarinin boyu

. 1 . . L,
ise 3 2 metredir. Sila ve tirmanma duvari arasindaki farki modelleyiniz.

AMAC: Paydalar1 farkli olan iki kesrin toplamini biitiine tamamlamak ve iki kesri
oranlamak.

28) Kiibra Nur Ogretmen smifinda 6grencilerin en ¢ok sevdigi pastayi arastirmak igin bir
e 1 1
anket uygulamistir. Ogrencilerin I st ¢ilekli , 5 St cikolatal geri kalani ise muzlu pasta

sevdigini sdylemistir. Muzlu pasta sevenlerin ¢ilekli pasta sevenlerin kagta kaci oldugunu
modelleyiniz.

AMAC: Paydalar1 farkli 2 tam sayili kesrin farkini bulmak.

1 1
29) Ali’nin kiitlesi 50 < kg’dir. Ahmet’in kiitlesi ise 48 2 kg’dir. Ali ve Ahmet’in kiitleleri

arasindaki farki modelleyiniz.

AMAC:Bir tam sayil kesir ile tam saymnin ¢arpimint modellemek.

1
30) Bir miktar portakal her birine 1 S dilim diisecek sekilde 8 ¢ocuga paylastiriliyor.

Toplamportakal miktarin1 modelleyiniz.
AMAC: Bir biitiiniin 2 yarimdan olustugunu kesfedebilmek.

31) Emre , 6gle yemegi icin arkadaglarina her biri yarim litrelik olmak tizere 10 ayran
gotiirmiistlir. Emre’nin gotiirdiigii ayran miktarini modelleyiniz.

AMAC: Paydalar: farkli olan tam sayili kesrin basit kesir kadarin1 bulabilmek.
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3 . .
32) Bir kitap okuma yarisinda Semanur dakikada 2 2 sayfa kitap okumustur. Berat ise
2
Semanur’un okudugu sayfa miktarinin c S kadar okumustur. Berat’in okudugu sayfa

sayisin1 modelleyiniz.

AMAC: Tam sayil1 kesrin basit kesir kadarini bulabilmek.

1 1 .
33) Kilogrami 2 z TL olan ayvadan 3 kg alan Nihal’in manava ka¢ TL &deyecegini

modelleyiniz.

AMAC: Basit kesir ile tam sayimin ¢arpimini bulabilmek.

3
34) Her bir ¢ocuga bir ¢ikolatanin p il verilmek tizere 20 ¢ocuga toplam kag tane ¢ikolata

verilmesi gerektigini modelleyiniz.

AMAC :Bir tam sayinin basit kesir kadarini bulabilmek.

35) Hakan sahip oldugu 36 tane oyuncagin 5 unu kardesine vermistir. Hakan kardesine

kag tane oyuncak verdigini modelleyerek gosteriniz.

AMAC: Bir ¢oklugun basit kesir kadarini bulup biitiine tamamlayabilmek.

3
36) Bir tavuk giinde 6 tane yumurta yumurtluyor. Bu yumurtalarin ise 5 si catliyor.

Saglam olan yumurtalarin miktarin1 modelleyerek gosteriniz.

AMAC: Bir kesrin diger bir kesir kadarini bulabilmek.

3 1
37) Handelerin evinde bir tepsi baklavanin ol bulunmaktadir. Hande bu baklavalarin =

ini yemistir. Buna gore Hande’nin yedigi baklava miktarin1 modelleyiniz.
AMAC: Bir kesrin diger bir kesir kadarini bulabilmek.

. 3 . 2
38) Insan vicudunun 2 U sudur. Insan vicudunda bulunan suyun ise 3 i hiicrelerde

bulunduguna gore hiicrelerimizdeki su miktarint modelleyiniz.
AMAC: Bilesik kesri tam sayili kesir olarak modelleyip iki kesrin ¢arpma islemini
bulabilmek.

. . .8 1 ..
39) Bir anne elindeki 3 cikolatanin 5 sini cocuklaria dagitmistir. Cocuklarina dagittigi

cikolata miktarini modelleyiniz.

AMAC: Tam sayili kesrin basit kesir kadarini bulabilmek.
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4 1 ..
40) Sahra’nin okulu ile dershanesi arasindaki mesafe 2 < km’dir. Sahra bu yolun 3 sini

yiirliyerek gidiyor. Sahra’nin yolun kagta kagini yiiriiyerek gittigini modelleyiniz.
AMAC : Tam sayil1 kesrin basit kesir kadarini bulabilmek.

1 .. 4
41) Bir simnifin eni 6 - metre, eni ise boyunun - katidir. Buna gore bu siifin boyunun kag

metre oldugunu modelleyiniz.

AMAC: Bir basit kesir ile tam sayil1 kesrin ¢arpimini yapabilmek.

: . Z
42) Halide her bir sabuna ’E miktarinda sabun tozu katmaktadir. 13 tane sabun tozuna ne

kadar sabun tozu katmasi gerektigini modelleyiniz.
AMAC : Bir basit kesir ile tam say1y1 bolebilmek.

43) Yarim tepsi borek 5 kisinin her birine esit bi¢imde dagitilacaktir. Her birine ne kadar
borek diisecegini modelleyiniz.

AMAC: Bir tam say1 ile basit kesri bolebilmek ve elde edilen kesir ile tam sayiy1
carpabilmek.

; 1 . . .
44) Furkan evden okuluna giderken yolun e metrelik kismini 5 dakikada yiirimektedir.

Furkan’in 3 dakikada yolun kacta kagin1 yiiriiyecegini modelleyiniz.
AMAC: Bir tam sayi ile tam sayili kesrin toplamin1 yapabilmek.

45) Uykusunu alamayan Enise sinirli oldugu i¢in sabah kahvaltisinda 4 tane tost yemistir.
. 1
Ustiine de 3 2 bardak ¢ay i¢cmistir. Enise’nin yedigi toplam tost ve cay miktarini

modelleyiniz.
AMAC: Bir tam say1y1 basit kesre paylastirabilmek.

4
46) Oburlar ailesi 4 tane c¢ikolatayr her birine S miktarinda ¢ikolata diisecek

sekildepaylasacaktir. Bu ailede kag tane obur oldugunu modelleyiniz.

AMAC: Bir basit kesri tam sayiya bolebilmek.

2
47) Bir bakkal raflarinin - sini ¢ikolata koymak ic¢in ayirmistir. Bu raflari ise 3 parcaya

bolecektir. Son durumda her par¢anin raflarin kagta kagi oldugunu modelleyiniz.
AMAC : Bir tam say1y1 tam sayil1 kesre bolebilmek.

48) Pastaneye ayni1 anda gelen 4 miisterinin her biri giilla¢ almak istemektedir. Ama giillag
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1
miktar1 2 > dilimdir. Miisteriler birbirleriyle kavga edince pastaneci her miisteriye esit

bicimde diisecek sekilde giillag dilimlerini paylastirmistir. Her bir miisteriye diisen giillag
miktarin1 modelleyiniz.

AMAC: Bir tam sayili kesri basit kesre bolebilmek.

T 2 . L .4
49) Cimri bir aile 2 3 kg findig1 hemen bitmesin diye her biri s kg olan posetlere

koymustur. Cimri ailenin kag tane posete ihtiyaci oldugunu modelleyiniz.

AMAC : Bir tam sayili kesir ile bir basit kesri bolebilmek.

. . .. 4 . .. ..
50) Enes ve Emir pideciye giderler. Enes obez oldugu i¢in 4 5 tane pide yemistir. Emir ise

1
cok zayif oldugu i¢in bir pidenin 5 unu yiyebilmistir. Obez Enes’in, zayif Emir’in kagta

kag1 kadar pide yedigini modelleyelim.
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Ek 4: Kisisel Bilgi Formu

KISISEL BiLGI FORMU
Sevgili 6grenci, bu form matematik dersine yonelik tutumlarinizi 6grenmek amaciyla size
sunulmaktadir. Her ifade ile ilgili diisiince kisiden kisiye degisebilir. Bu nedenle
vereceginiz cevaplarin diisiincenizi yansitmasi Onemlidir. Her climle ile ilgili goriis
belirtirken liitfen dikkatlice okuyunuz ve sizin duygu, diisliincenize uygun olan se¢enegi
(X) ile isaretleyiniz. Liitfen, bos segenek birakmayiniz. Bilgiler gizli tutulacak, arastirma
disinda kesinlikle kullanilmayacaktir. Gostereceginiz titizlik ve yardimlariniz i¢in tesekkiir
ederim.
Matematik Ogretmeni
Kiibra Nur ISIK

Okul:
Smif: 5() 6() 7() 8()
Cinsiyet : Kiz () Erkek ()

Annenizin egitim durumu:
( ) Okur-yazar degil ( ) Ilkokul mezunu () Ortaokul mezunu ( ) Lise mezunu ( ) Yiiksekokul mezunu

Babanizin egitim durumu:
( ) Okur-yazar degil ( ) Ilkokul mezunu () Ortaokul mezunu ( ) Lise mezunu ( ) Yiiksekokul mezunu

Kardes saymiz : ()0-1 ()2-3 ()4-5 () 6 ve Usti

Size gore ailenizin gelir durumu asagidakilerden hangisine girer?
() Ust diizey () Orta diizey () Alt diizey

I. donem matematik karne notunuz (100 {izerinden ) :
()0-25 ()26-50 ( )51-74 ( )75-100

Giinliik ders ¢alisma stireniz: ( )0 ()1 ()2 ()3 ()4 velsti

Matematikte basarili olacaginiza inantyor musunuz? Evet () Hayir ()

117



Ek 5: Matematik Tutum Olcegi

CUMLELER

Tamamen
Uygundur

-

Uyveundur

Kararsizim

Uygun Degildir

Hi¢ Uygun

Degildir

1. Matematik dersi benim ic¢in bir angaryadr.

2 Matematik dersi beni huzursuz eder.

3. Matematik beni tirkiitiir.

4 Matematikten hoslanirim.

5 Matematik biitiin dersler i¢inde en korktugum derstir.

6.Matematik benim icin ilgi cekicidir.

7 Matematik sevdigim bir derstir.

8 Matematik dersine girerken biiyiik bir stkinti duyarim.

9 Matematik dersi olmasa dgrencilik hayati daha zevkli
olur.

10.Derslerim icinde en sevimsizi matematiktir.

11.Matematik dersi smavindan cekinirim.

12 Matematik dersinde zaman gecmek bilmez.

13.Arkadaslarimla matematik tartismaktan zevk alirim.

14 Matematige ayrilan ders saatlerinin fazla olmasim
dilerim.

15.Matematik dersi calisirken camm sikalir.

16.Y1llarca matematik okusam bikmam.

17 Diger derslere gore matematige daha cok severek
calisirmm.

18 Matematik dersinde nese duyarim.

19 Matematik dersi eglenceli bir derstir.

20.Calisma zamanimmin ¢cogunu matematige aywmak
isterim.
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Ek 6: Esas Uygulamada Kullanilan Modelleme Testi

KESIRLERDE ISLEMLER MODELLEME SORULARI

2 . .3 .
1)Sude ve Enes kosu yarisi yapiyorlar. Sude kosacaklari yolun s ini Enes ise s ini

kosmustur. Hizlar1 degismedigine gore hangisinin yaris1 daha Once bitirecegini
modelleyiniz.

7
2)Ahmet bir elmanin o unu kesti. Kestigi elmanin yarisin1 kardesine verdi. Ahmet'in

kardesine verdigi elma miktarin1 modelleyiniz.

.1 1 o2
3)Bir gruptaki Ogrencilerin " i kiz 6grencidir. Erkek oOgrencilerin ise 3 U sarigindir.

Siniftaki sarisin erkek 6grenci miktarin1 modelleyiniz.

3 2
4)Bos bir havuzun 1—5ini A muslugu, Eini B muslugu doldurmaktadir. Havuzun kalan

kismint ise C muslugu doldurduguna goére C muslugunun havuzun kagta kagi
doldurdugunu modelleyiniz.

5) Suna bir ¢ikolatanin g unu yemigstir. Kalanin ~ sini ise Semra yemistir. Geriye

cikolatanin kagta kac1 kaldigini modelleyiniz.

1 . 1 . i
6)Suzan'in ayran yapmak i¢in 1 > bardak suya ve su miktarinin 2 Si kadar yogurda ihtiyaci

vardir. Ayran miktarinin yogurt miktarinin kag kat1 oldugunu modelleyiniz.

3. . 1 C o . .
7) Bir pizzanin 1 s ini Sanem , 2 iinii ise Sinem yedigine gore hangisinin daha fazla pizza

yedigini modelleyiniz.

1
8) Bir bakkal her biri P litrelik 25 siseyi zeytinyagi ile dolduruyor. Zeytinyagi miktarini

modelleme ile bulunuz.

4 1
9) Bir siirahide 3 5 litre su vardir. Bir bardak ise 3 litre su alabilmektedir. Siirahideki suyun

tamamini doldurmak i¢in kag bardak gerektigini modelleyiniz.

. 3 4
10) Omer bir baklavacidan To kg cevizli baklava , aldig1 cevizli baklava miktarinin 3 u

kadar da findikl1 baklava almistir. Omer’in aldig1 findikli baklava miktarmi modelleyiniz.

11) Kiibra Nur Ogretmen simifinda 6grencilerin en ¢ok sevdigi pastayr arastirmak icin bir

. 1 1
anket uygulamistir. Ogrencilerin I si cilekli , g S cikolatali geri kalani ise muzlu pasta
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sevdigini sOylemistir. Muzlu pasta sevenlerin ¢ilekli pasta sevenlerin kacta kaci oldugunu
modelleyiniz.

1
12) Bir miktar portakal her birine 1 s dilim diisecek sekilde 8 ¢ocuga paylastiriliyor.

Toplam portakal miktarint modelleyiniz.

4
13) Hakan sahip oldugu 36 tane oyuncagin o unu kardesine vermistir. Hakan kardesine kag

tane oyuncak verdigini modelleyerek gosteriniz.

. .3 .
14) Bir tavuk giinde 6 tane yumurta yumurtluyor. Bu yumurtalarin ise - s catliyor. Saglam

olan yumurtalarin miktarini modelleyerek gosteriniz.

. 3 . 2
15) Insan viicudunun 2 U sudur. Insan vicudunda bulunan suyun ise 3 i hiicrelerde

bulunduguna gore hiicrelerimizdeki su miktarint modelleyiniz.

2 4
16) Cimri bir aile 2 3 kg findig1 hemen bitmesin diye her biri p kg olan posetlere

koymustur. Cimri ailenin kag tane posete ihtiyaci oldugunu modelleyiniz.
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