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OZET

ILKOKUL OGRENCILERININ PROBLEM COZME KAYGISI ILE PROBLEM
COZME BASARISI ARASINDAKI ILISKiNIN INCELENMESI

ALTUN, Mehtap
Yiiksek Lisans Tezi, Temel Egitim Anabilim Dah
Tez Damisman: Do¢. Dr. Mustafa ULU
Subat, 2023, 132 sayfa

Bu arastirmanin amaci, ilkokul 4.smif o6grencilerinin problem ¢dzme
kaygisinin, problem ¢dzme basarisina etkisini incelemektir. Arastirmada nicel aragtirma
yontemlerinden iligkisel tarama modeli kullanilmistir. Arastirmanin c¢alisma grubu,
kiime 6rnekleme yontemiyle secilmistir. Calisma grubu; 185’1 kiz, 152°si erkek olmak
tizere toplam 337 ilkokul dordiincii sinif 6grencisinden olugsmaktadir. Arastirma 2021-
2022 egitim 6gretim yilinin ikinci doneminde, Afyonkarahisar ilinde 4 devlet okulunun
15 subesinde bulunan o6grenciler ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmada veri toplama araci
olarak, 6grencilerin problem ¢6zme kaygi diizeyini belirlemek amaciyla arastirmaci
tarafindan gelistirilen “Ilkokul Problem Cozme Kaygisi Olgegi” ve ogrencilerin
problem ¢6zme basarilarini belirleyebilmek amaciyla Ulu (2016) tarafindan gelistirilen
“Rutin Olmayan Problem Coézme Basar1 Testi” kullanilmistir. Arastirmanin veri
analizinde, ilkokul 6grencilerinin problem ¢6zme kaygilarinin, rutin olmayan problem
¢ozme bagarilarina etkisini belirlemek amaciyla ¢oklu dogrusal regresyon analizi ve
ilkokul 6grencilerinin problem ¢dzme stratejilerinin, problem ¢dzme kaygi seviyesini
ayirmada etkisini belirlemek amaciyla lojistik regresyon analizi kullanilmistir.
Aragtirma sonucunda ilkokul &grencilerinin problem ¢6zme basarisinin anlamli
yordayicilarinin; anlama kaynakli kaygilar, ¢6ziim stireci kaynakli kaygilar ve 6zgiiven
kaynakli kaygilar oldugu tespit edilmistir. Ilkokul &grencilerinin problem ¢dzerken
kullandiklari; tahmin ve kontrol stratejisi, sekil ve diyagram ¢izme stratejisi ve geriye
dogru calisma stratejisi kaygi seviyesini diisiiriirken, matematik ciimlesi yazma
stratejisinin (kural tabanli ¢oziim stratejisi) 6grencilerin kaygi seviyesini artirdigi tespit

edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Problem Cézme Kaygisi, Problem C6zme, Strateji
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ABSTRACT

THE RESEARCH OF THE RELATIONSHIP BETWEEN PRIMARY SCHOOL
STUDENTS' MATHEMATICS PROBLEM SOLVING ANXIETY AND
PROBLEM SOLVING SUCCESS

ALTUN, Mehtap
Master Thesis, Department of Basic Education
Thesis Advisor: Assoc. Dr. Mustafa ULU
February, 2023, 132 pages

The aim of this research is to examine the effect of primary school 4th grade
students' maths problem solving anxiety on their problem solving success. One of the
quantitative research methods, relational survey model was used in the research. The
study group of the research was selected by cluster sampling method. The study group
consists of 337 primary school fourth grade students, 185 girls and 152 boys. The
research was carried out with students in 15 classes of 4 public schools in
Afyonkarahisar in the second semester of the 2021-2022 academic year. The "Primary
School Problem Solving Anxiety Scale" developed by the researcher to determine the
problem solving anxiety level of the students and the "Non-Routine Problem Solving
Achievement Test" developed by Ulu (2016) to determine the problem solving success
of the students were used as data collection tools in the research. In the data analysis of
the research, multiple linear regression analysis was used to determine the effect of
primary school students' problem solving anxiety on non-routine problem solving
success, and logistic regression analysis was used to determine the effect of primary
school students' problem solving strategies in separating problem solving anxiety levels.
As a result of the research, significant predictors of primary school students' problem
solving success; It has been determined that there are concerns about self-confidence,
concerns about the solution process, and concerns about understanding. Primary school
students use while solving problems; It was determined that while trial and error
strategy, drawing figures and diagrams strategy and working backwards strategy
decreased the anxiety level, the strategy of writing a mathematical sentence increased

the anxiety level of the students.

Keywords: Problem Solving Anxiety, Problem Solving, Strategy
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TEZ METNI



BIiRINCi BOLUM

GIRIS



Bu boliimde; problem durumu, arastirmanin amaci, problem ciimlesi ve alt

problemleri, arastirmanin 6nemi, varsayimlar, sinirliliklar ve tanimlardan s6z edilmistir.
1.1. PROBLEM DURUMU

Bilginin temel gii¢ olamaya basladig1 yirmi birinci yiizyilda, bilim ve teknoloji
alaninda yasanan gelismeler, bilginin 6nemini ve bununla birlikte bilgiyi kullanabilen
nitelikli insan ihtiyacim1 ortaya c¢ikarmistir. Ortaya cikan ihtiyact karsilayabilmek,
degisen diinyaya ayak uydurabilmek, egitim sistemlerinde yeniden diizenleme ve
gelistirmeyle miimkiin olmaktadir (Temel, 2018). Nitelikli insana olan ihtiyaci
karsilama siiphesizdir ki nitelikli egitim programlariyla miimkiindiir (Suratno ve
digerleri, 2020). Egitim programimin niteligi ise yetistirdigi bireylerin bilgiyi
iiretebilmesi, tirettigi bilgiyi kullanabilmesi, bilime ve teknolojiye katki saglayabilmesi
ile 1ilgilidir. Bagka bir deyisle, egitim programlarinda aranilan nitelik “problem
cOzebilen” bireyler yetistirmesiyle Olciiliir (Alemdar Coskun, 2016). Egitim, bireyin
gelisimini temele alarak ona yardim eden, bu gelisim i¢in gerekli bilgi, beceri ve
davranislar kazanmasim1 saglayan bir siirectir (Tezcan, 1997). Bu siirecin ana
hedeflerinden biri de gelecek yasaminda, karsisina ¢ikan problemleri ¢ozebilen bireyler
yetistirmektir (Ozsoy, 2007). Bu hedef dogrultusunda ilkdgretimin temel amaci ise;
Ogrencileri yasama ve 1ist kademelerdeki Ogrenime hazirlamaktir. Amaglarin
gerceklesmesi icin Ogrencilerde kazanilmasi gereken beceriler biligssel becerilerden;
elestirel diisiinme, akil yiiritme ve problem ¢dzmedir. Hig¢ siiphe yok ki, bu becerilerin

kazandirilmasinda matematik dersi dnemli bir yer tutar (Ozsoy, 2005).

Gelisen ve degismekte olan diinyada matematigi bilen ve uygulayabilenler
gelecek yasamlarina yon verirken daha ¢ok secenege sahip olacaklardir (Milli Egitim
Bakanligi, 2009). Matematik, insanlik tarihi kadar eski bir diisiinme yoludur. Bireyler
matematigi kullanarak stratejiler kurar; kurduklar stratejiler ile verileri analiz, organize
ve sentez ederler. Matematik, sosyal yasamdaki calisma alanlarina gore her bireyin
gereksinim duydugu vazgeg¢ilmez bir alettir (Pesen, 2008). “Matematik egitimi ise,
matematik kadar eskiye dayanir ve gegmiste yer eden derin kokleri ve felsefesi vardir.
Bununla birlikte matematik egitiminin ¢ok boyutlu bir yapis1 vardir ve birden ¢ok bilim

alanini ilgilendirir, birgogunun sentezidir.” (Ersoy, 2003, s.20).

Avrupa egitim sistemlerinde ulusal sinavlarin konular1 incelendiginde,

ilkdgretim diizeyinde Ozellikle okuma yazmayr kapsayan Ogretim dili ve matematik



lizerinde yogunlasildig: anlasilmaktadir (Giirbiiz, 2019). Ilkokul seviyesinde kazanilan
matematiksel bilgi ve beceriler, O0grencilere daha iist diizey 6grenmelerde temel
olusturmaktadir. Bu sebeple egitimin her kademesinde temel dersler igerisinde bulunan
matematik dersi, 6zellikle ilkokul 6grencileri i¢in biiylik 6nem tasimaktadir (Doganay
ve Yesilpmar Uyar, 2019). Matematiksel bilgi ve becerilerin 6neminin yani sira, temel
egitimin en Onemli unsurlarindan olan matematik egitimi yalnizca sayisal hesaplama
becerileri kazandirmakla kalmaz bununla birlikte, hayat miicadelesinde giigli
kalmamizi saglayan diisiinme becerilerinin ve problem ¢ézme becerilerinin gelisimine
de Onemli katkilar saglar (Umay, 2003). Bununla birlikte matematik, gilinliik
hayatimizdaki problemlerin ¢oziimiinde de basvurdugumuz onemli kaynaklardandir.
Burada ki problem, sayisal problemlerle birlikte sorunlar1 da igermektedir (Baykul,
2020). Milli Egitim Bakanlhigi (MEB, 2013), matematik 0Ogretim programinda;
kavramlar arasi iliskiler kuran 6grencilerin, kurduklar: iligkileri yasam becerilerine
aktarabilmeleri, kendi fikirleri ve mantik yiiriitmelerini kullanabildikleri problem ¢6zme
stratejileri olusturarak, olusturulan bu yollar1 problemlerin ¢oziimiinde uygulamalarini
hedeflenmektedir. Baska bir ifadeyle, sadece matematik bilgisine sahip olan degil ayni
zamanda bilgiyi kullanabilen, aktarabilen, degerlendirip problem c¢ozebilen kisilerin

yetistirilmesi amaglanmaktadir (Soylu ve Soylu, 2006).

Problem ¢6zme, Ulusal Matematik Yoneticileri Birligi (NCSM) tarafindan
matematik ¢aligmanin temel sebebi olarak gdsterilmistir (NCSM, 1977). Yaygin olarak
kabul edilen goriise gore de matematigin temel 0gesi; problem ¢dzme ve problem
¢dzmenin gerektirdigi siireclerdir (Ozsoy, 2005; Pesen, 2008; Posamentier ve Krulik,
2016). Cocuklar i¢in matematik egitiminde ¢ok 6nemli bir yere sahip olan problem
¢dzme, onlarin matematiksel diisiinmelerini 6lgmek icin gerekli bir aragtir. Ogrencilerde
matematigi O0grenmelerine olanak saglamasinin yani sira, onlarin matematiksel

diistinmelerine pencereler acar (Charlesworth ve Leali, 2012).

Giliniimiiz toplum yapisinin ihtiyac¢lar diisiiniildiigiinde; sosyal hayatta uyumlu,
toplumun kalkinmasina destek verebilen, karsilastig1 problemleri ¢ézebilme becerisine
sahip bireyler akla gelmektedir. Ilkdgretimin temel hedefi de bireyleri yasama
hazirlamaktir (Ding Artut ve Tarim, 2015). Bu dogrultuda ilkokulda matematik
egitiminin temel amaci, c¢ocuklarin yetenekleri Olciisiinde gelismelerine destek
olmaktir. Bu destek olus sirasinda amag her bir 6grencinin iyi matematikg¢iler olmasini

saglamaktan ziyade, onlarin problem ¢6zme becerilerini artirarak; yeteneklerini ortaya



¢ikarmalarina olanak saglamak, basariy1 hissettirmek, giiven duygusunu artirmak ve

matematige yonelik olumlu tutum gelistirmelerini saglamaktir (Baykul, 2014).

Ogrencilerde problem ¢dzme becerisinin gelisiminin temel egitim igin biiyiik

Oonem tasimasi agagidaki sebeplere dayandirilabilir:

1.  Problem ¢6zme becerisi, tiim matematik becerileri arasinda 6nemli bir yere
sahiptir.

2. Cocuklarda temel egitim ¢aginda zihin gelisimi daha hizlidir bu sebeple problem
cozme becerileri, dogru yaklasimlar segilerek daha hizli bir sekilde
kazandirilabilir.

3. Problem ¢6zme tim Ogretim kademelerinin bilimsel c¢alismalarinda olmasi
gereken bir beceridir. Ortadgretim ve iistii 6grenim kademelerinde ve matematigin
tiim alanlarinda, matematiksel mantik ve akil yiiriitme ile birlikte problem ¢dzme
becerisi de gereklidir.

4.  Problem ¢6zme becerisi akil yiirlitme ve mantiksal diisiinme becerisinin

gelismesini desteklemektedir (Baykul, 2014, s.61).

Problem ¢6zme, matematigin ayrilmaz bir pargasi olmalidir. Cilinkii matematik
basarist ile problem ¢ézme basarisi arasinda olumlu yonde bir iliski bulunmaktadir.
Problem ¢6zme becerisini gelistiren davraniglara Onem verilmesinin matematik

basarisini artiracagi belirtmektedir (Ozsoy, 2005; Pesen, 2008).

Ulkemizdeki matematik dersi 6gretim programlari incelendiginde, problem
¢cozmeye ¢ok oOnem verildigi goriilmektedir. Incelenen matematik dersi 6gretim
programlarinda problem ¢6zmenin, 1926 yilindan baslanarak onceleri diger 6grenme
alanlarinin igerisinde tamamlayici rol oynadigi; 2005 ve 2015 programlarindan itibaren
ise problem ¢dzme becerisinin kendisinin bir amag oldugu goriilmektedir.(Ding Artut ve
Tarim, 2015). Problem ¢dzme becerisi matematik egitiminin Onceligi olarak kabul
edilmesine ve egitimin her alaninda olmasina ragmen, uluslararasi egitim degerlendirme

caligmalari iilkemizin istenilen diizeyde basariya ulasamadigini bize gdstermektedir.

Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi (TIMSS) ve Uluslararasi
Egitim Basarilarim1 Degerlendirme Kurulusu (IEA) tarafindan dort yilda bir
gerceklestirilen 6grencilerin fen ve matematik bilimleri alanlarinda kazandiklar1 bilgi ve
becerileri degerlendirmeyi amaglayan bir basar1 izleme arastirmasidir. TIMSS 2019 6n

raporuna gore, dordiincii sinif diizeyinde, Tiirkiye 523 ortalama matematik puani ile su



ana kadar katildig1 tiim uygulamalara gore en yiiksek puani elde etmesine ragmen, 58
katilimer iilke arasinda 23. sirada yer almistir. Dordiincii simif matematik alaninda
Ogrencilerin, akil yiirlitme alanlarinda diger alanlara gore daha diisiik performans
gosterdigi belirtilmektedir (Suna ve digerleri, 2020). TIMSS dordiincii sinif diizeyinde
matematik O0grenme alanlarina ne diizeyde hakim olduklarini, bilissel becerileri
kullanma durumlarina gore Olgmektedir. Bu degerlendirme calismasinda Ogrenciler;
uygulama, bilme ve akil ylriitme becerilerini problem c¢ozerken farkli derecede
kullanmaktadir (Suna ve digerleri, 2020. s.21). Buradan hareketle 6grenci basarist,
problem ¢dzme becerisini kullanabilme diizeyiyle 6l¢iilmektedir. Uluslararast Ogrenci
Degerlendirme Programi (PISA), Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii (OECD)
tarafindan gelistirilen ve uluslararas1 dlgekte uygulanan bir izleme ¢alismasidir (s.16).
PISA uygulamalarinda 6grencilerin okuma becerileri ile matematik ve fen alanlarindaki
okuryazarliklar1 degerlendirilmektedir. PISA 2018 6n raporuna gore ise Tiirkiye katilan
79 tilke arasinda matematik alaninda 42. sirada, 37 OECD tlkesi arasinda ise 33. sirada
yer almaktadir. Tirkiye 454 ortalama puani ile matematik alani ortalamasinin (459)
altinda kalmistir (Suna ve digerleri, 2019). Ogrencilerin matematik okuryazarligini
6l¢en PISA raporunda ise matematik okuryazarligi; formiillestirebilme, kullanabilme ve
yorumlayabilme kapasitesi olarak belirtilmektedir. Buradan yola ¢ikarak matematik
okuryazarligmmin, Ogrencilerin matematik problemlerini ¢6zerken kullandiklari
matematiksel siireclerini ifade ettigi anlasilmaktadir (MEB, 2015). Yapilan iki
degerlendirmenin de merkezinde problem ¢dzme becerisinin oldugu goriilmektedir.
Ulkemizin ise problem ¢dzme becerisinde, uluslararasi diizeyde ortalamanimn altinda
oldugu goriilmektedir. Bu degerlendirme ¢alismalarinin sonuglart incelendiginde;
TIMSS 2019 dordiincii sinif matematik degerlendirmesinde en basarili iilke 625 puanla
Singapur olurken Hong Kong, Giiney Kore, Tayvan ve Japonya yiiksek basar1 gosteren
diger Asya iilkeleridir. Bununla birlikte, PISA 2018 raporunda ise matematik alaninda
en yliksek basariyr gosteren iilke ve ekonomiler Cin, Singapur, Makao (Cin), Hong
Kong (Cin) ve Tayvan olarak belirtilmistir (Suna ve digerleri, 2019). Her iki
degerlendirme ¢alismasinda da basarili olan iilkelerin benzer olduklar1 goriilmektedir.
Bu iilkeleri uluslararasi diizeyde basariya tasiyan durumlarin ne oldugunun incelenmesi
yararl goriilmiistiir. 1k yapilan PISA (2000) degerlendirme g¢alismasina, Cin Hong
Kong eyaleti ile katilmis ve bu smavdan basarili sonuglar elde etmistir. ilerleyen
yillarda, diger dort eyaletini de bu degerlendirme c¢alismasina ekleyerek basarili

sonuglar elde etmeye istikrarli bir sekilde devam etmistir. Cin’in egitim sistemi



incelendiginde, 1989 yilinda yaptig1 reform ile diinyada var olan egitim kalitesini
yakalamay1 hedefledigi goriilmektedir. Daha sonra 1998 yilinda yaptig: ikinci reform ile
bilgi ve doga bilimleri agirlikli, yaratici diisiinmenin ve aktif 6grenmenin etkin oldugu
bir egitim sistemine gegis yapildig1 goriilmektedir (Brandenburg & Zhu, 2007; akt.
Giirbiiz, 2019). Giiney Kore ise Ozellikle problem ¢6zme alaninda PISA 2003
uygulamasinda birinci sirada yer almis ve yapilan uygulamalarin her birinde istikrarli
bir sekilde basarili olmustur. Giiney Kore egitimin niteligini gelistirmek amaciyla 1985
yilinda yaptig1 reform ile Koreli 6grencilerin 21. yilizyila liderlik edecek becerileri
kazanmasini hedeflemistir. Bu hedefler kapsaminda ulusal sinavlarinda sorularin yarist,
giinliik hayat problemlerine ¢oziim olusturma becerisini sorgulayan, bilginin problem
durumlarina transfer edilmesini amaglayan orneklerdir (Giirbiiz, 2019). Uluslararasi
degerlendirme ¢aligmalarinda {ist siralarda yer alan Singapur’un matematik programi
incelendiginde ise programin; siire¢ becerilerini, {ist biligsel becerileri, temel becerileri,
icerik ve tutumlar1 problem ¢ézme becerilerini temele alarak gelistirmeyi hedefledigi
goriilmektedir (Ulu, 2011). Bireylerin sorgulayici diisiince becerisinin gelisimi iizerine
kurulmus egitim sistemi ile Japonya da degerlendirme c¢aligmalarinda basarili olan
iilkelerdendir. Ulkede uygulanan ulusal snavlara bakildiginda, giinliik hayatta
kullanmaya iligkin bilimsel bilginin transfer edilmesi bakimindan ornekler
bulunmaktadir. Degerlendirme ¢alismalarinda basarili olan Finlandiya’nin egitim
sistemini inceledigimizde de diger iilkelerle benzer amagclar dogrultusunda, ulusal
smavlarinda bilimsel bilginin gilinliik hayat problemlerine transfer edilmesini hedefleyen
ornekler oldugu goriilmektedir (Giirbiiz, 2019). Cepni (2019), bu degerlendirme
caligmalar1 sonucunda merkezi sinavlarda basarili olan iilkelerin sirrini; 6grencilerin
okul bilgisini giinliik hayat problemlerine aktarabilmeleri, okul bilgilerinin 6grencilerin
giincel ihtiyaglar1 dogrultusunda verilmesi, toplumsal mesleki ve bilimsel problemlere

kars1 6grencilerin duyarli bir sekilde yetismesinin saglanmasi olarak agiklamaktadir.

Kayapmar’a (2015) gore, temel egitimden yiiksekogretime kadar gecen
zamanda 6grencilere problem ¢dzme becerisi her kademede Ogretilmeye ¢alisiimasina
ragmen bireyin yasadigi zorluk beceriyi ¢esitli sebeplerden icsellestirememesinden
kaynaklanmaktadir. Ogrenme siirecinde aktif katilm saglayamama, bilissel olarak
istenen diizeyde olmamalarinin yaninda duyusgsal 6zelliklerindeki eksiklikler problem

¢ozme siirecindeki yasanan zorluklarin sebepleri olarak gosterilmektedir.



Bloom’a (1955) gore, 6grenmede bireyler arasindaki farkliligin yaklasik dortte
bir kadar1 6grenme stirecindekilerin duyussal 6zelliklerinden, kalan dortte bir kadari ise
diger zihinsel faktorler ve duyussal olmayan faktorlerden (6gretme-6grenme ortami)
kaynaklanmaktadir (akt. Baykul, 2014). Bununla birlikte Milli Egitim Bakanligi (MEB,
2018) matematik dersi Ogretim programinda, matematik dersine yonelik duyussal
Ozelliklerin 6nemine vurgu yapildig1 goriilmektedir. Chamberlin (2010) ise, matematik
O0grenmenin temel tasimin biligsel olmayan degiskenlerde oldugunu belirtirken; cok
sayida alt bilesenin etkisinin yaninda 6grenmeye etkisi olan duyussal bilesenlerden
birinin de kaygi olduguna vurgu yapmaktadir. Bu goriisleri destekleyen Van de Walle’e
(2004) gore, Charles ve Lester bireylerin problem c¢ozme becerilerini etkileyen
faktorleri; bilissel, duyussal ve tecriibe olmak {izere {i¢ grupta toplamistir. Problem
cozmeyi etkileyen duyussal faktorler, isteklilik, kendine giiven, kaygi, belirsizlik, stres,
sabir, azim, ilgi duyma, motivasyon, basariya arzulu olma ve 6gretmeni memnun etme

gibi faktorlerdir (akt. Baykul, 2020).

Problem ¢6zme basarisina etkisi oldugu disiliniilen duyussal faktorlerden
kaygi, bireyin tehdit olarak algiladigi bir durum ile karsilastiginda hissettigi gerginlik ve
korku halidir (Biiytikoztiirk, 1997). Ciiceloglu’na (1996) gore kaygt; sikinti, basarisizlik
duygusu, iziintii, korku, sonucu bilememe ve yargilanma gibi pek c¢ok duyguyu
icerisinde barindirir. Birey disaridan aldigi destekten mahrum birakildiginda, diisiince
ve davraniglar1 arasinda geliski yasadiginda, olumsuz sonuglanabilecek yasantilarda,
gelecegin belirsizligi gibi durumlar yasadiginda kaygi ortaya ¢ikmaktadir. Bu goriise
benzer olarak, literatiir incelendiginde de siklikla bahsedilen durum; kisilerin ¢evreden
veya egitimden kaynaklanan problemler nedeniyle kendisinde olusan olumsuz tutumlar,
bir siire sonra davranisa doniisiir ve kisiyi basarisizlik donglisline almaktadir. Bu
yasanan siire¢ sonucunda kiside Onyargilar ve kaygi yasama ihtimali artmaktadir

(Baykul, 1990).

Kaygi, durumluk kaygi ve siirekli kaygi olmak {izere iki agidan ele alinir.
Duygularin anlik degisimi durumluk kaygi olarak nitelendirilirken, kisilik 6zelligine
doniismesi siirekli kaygi olarak ifade edilir (Erktin, Donmez ve Ozel, 2006). Matematik
O0grenme ve Ogretme siirecinde bireyde var olan en Onemli sorun ise matematik
kaygisidir (Baloglu, 2001). Ulkemizde birgok 6grenci matematik dersinin zor ve
basarilmayacak oldugunu diisiinerek benlik gelisiminde olumsuz yonde etkilemekte ve

bunun sonucunda bireyde kaygi ve olumsuz tutum gelismektedir (Baykul, 2014).



Kayginin farkl bir ¢esidi olarak incelenen matematik kaygisi (Saygi, 1989), matematik
derslerinde yasanan gerginlik ve isteksizligin sebebi olarak ele alinmistir. Matematik
kaygis1 ilk Onceleri “matematik fobi” ve “say1r kaygis1” seklinde isimlendirilmis,
sonraki siireglerde ise “matematik kaygisi” seklinde isimlendirilerek 6l¢me ¢alismalari
yapilmustir (Erktin, Dénmez ve Ozel, 2006). En yaygin olarak kullanilan matematik
kaygist tanimi Richardson ve Suinn (1972) tarafindan yapilmistir. Buna gore,
matematik kaygisi “sayilarin manipiilasyonuna ve matematiksel problemlerin ¢oziimiine
engel olan gerginlik ve stres duygusudur”. Hunt (1985), matematik kaygisini bireyde
matematik problemi ¢ozmesi gerektiginde meydana gelen caresizlik, panik, felg sonucu
olusan zihinsel diizensizlik hali olarak tanimlamaktadir. Matematik kaygisin1 problem
¢6zme ile agiklayan bu tanimin yani sira; Ozdemir ve Seker (2018), dgrencilerin giinliik
yasamda karsilagabilecekleri, akil yiiriitme yolunu kullanarak ¢ozecekleri problemlerin
matematik kaygist iizerinde etkisi olabilecegi diisiincesiyle, problem ¢dzmenin

matematik kaygisi ile iligkili olduguna dikkat ¢ekmislerdir.

Problem ¢6zme 6grencilere kazandirilmasi amaglanan becerilerden biridir. Bu
becerinin matematik programinda kazandirilmasi bagli basma bir siiregtir. Problem
¢Ozme siirecinde bireyler basar1 kazandik¢a, matematik yapabileceklerine olan inanglari
artar (Pesen, 2008). Dursun ve Bindak’a (2011) gore kaygi, problem ¢ézme basarisini
etkileyen onemli duyussal faktorlerden biridir. Sahin (2000) bu durum ile ilgili
goriisiinii, kisinin matematik basarisini, matematik kaygisinin etkiledigini ve bu
matematik kaygisin1 olusturanin da problem ¢6zme ve sayr kullaniminda hissedilen

gerginlik hali oldugunu belirtmistir.

Arastirmacilar problem ¢6zmenin, yasanilan giicliikkleri yok etmede
kullanilacak bir diisiinme sekli olmasi ve egitim ortamlarinda Ogrenmede etkiyi
artiracak bir 6grenme yaklasimi olmasi sebebiyle, problem ¢ézme ile ilgili aragtirmalara
yogun ilgi gosterirler (Altun ve Arslan, 2006). Yogun ilgi sonucu problem ¢oézme ile
ilgili ¢ok sayida calisma bulunmaktadir. Caligmalar incelendiginde, problem ¢dzme
stratejileri ve problem ¢6zme becerileri ile ilgili (Yazgan ve Bintas, 2005; Keller, 1990;
Wooten, 1990; Rose, 1991; Xin ve Zhang, 2005; Kilig, 2009; Arsal, 2009; Ulu, 2011;
Temiz, Ulu ve Peker, 2016; Temel, 2018); problem ¢bézme siirecinin ve gelisiminin
incelendigi (Rose, 1991; Altun ve digerleri, 2004; Grimm, 2008; Ulu, 2011; Sener ve
Bulut, 2015); problem ¢6zme basarisinin farkli yordayicilar ile agiklandigi (Yesiller,

2013; Robinson, 2016); problem ¢6zme becerisi ile matematik bagarisi arasindaki



iliskinin incelendigi (Ozsoy, 2005; Arsal, 2009); problem ¢dzme becerisi ile dgrenci
matematik tutum ve kaygisinin incelendigi (Katranci1 ve Sengiil, 2019; Kii¢iik, 2019;
Ramirez ve digerleri, 2016; Uysal, 2007; Higgins,1997) ¢aligmalarin oldugu
goriilmektedir. Ancak iilkemizin gerek uluslararast degerlendirme c¢aligsmalarinda
ortalamanin altinda olusu gerekse matematigin temeli olarak gosterilen problem ¢6zme
becerisinin ¢aga ayak uydurmada ¢ok onemli bir yere sahip olusu; bu becerinin farkl
boyutlarda ve daha derinlemesine calisilmasi gerekliligini ortaya koymaktadir. Sahin
(2000), problem ¢dzme siirecinde yasanilan gerginligin, matematik kaygisinin temel
sebebi oldugunu belirtmistir. Matematik kaygis1 ile ilgili yapilan ¢aligmalar
incelendiginde ise Richardson ve Suinn (1972), matematik kaygisinin boyutlaring;
“Smmav ve Degerlendirme Korkusu”, “Giinlik Hayatta Matematik Kullanimi”,
“Matematik Dersinden Cekinme” ve “Kendini Matematik Konusunda Yeterli Bulma”
olarak belirlemistir. Sentiirk (2010) ilkogretim Ogrencilerine yonelik matematik
kaygisinin alt boyutlarini, “Tutumdan Kaynaklanan Kaygi”, “Alan Bilgisinden
Kaynaklanan Kayg1”, “Ozgiivenden Kaynaklanan Kayg1”, “Ogrenme Kaygis1” ve
“Smav Kaygis1” olarak belirlemislerdir. Suinn (1988), ilkdgretim 6grencileri igin,
matematik kaygisinin alt boyutlarin1 “Matematiksel Islemler Kaygis1”, “Matematik
Uygulama Kaygis1”, “Matematik Ders Kaygis1”, “Matematik Ogretmeni Kaygis1” ve
“Matematik Sinav Kaygis1” olarak belirlemislerdir. Bessant (1995) matematik
kaygisinin alt boyutlarini, “Rutin Sayisal Kaygi”, “Genel Degerlendirme Kaygis1”,
“Pasif Gozlem Kaygis1”, “Performans Kaygis1”, “Matematik Test Kaygis1” ve “Problem
Cozme Kaygis1” olarak belirlemistir. Matematik kaygisinin alt boyutlarindan biri olan
problem ¢6zme kaygisinin, problem ¢6zme siirecini engelleyen faktorlerden biri oldugu
goriilmektedir. Yapilan ¢alismalar incelendiginde, problem ¢dzme basarisina biiyiik
etkisi olabilecegi diislinlilen problem ¢6zme kaygis1 ile ilgili yeterli arastirmanin
olmadig1 goriilmiistiir. Yurt disindaki calismalarda ise matematik kaygisinin bir alt
boyutu olarak ele alinan problem ¢6zme kaygisi (Bessant, 1995), 6grenci basarisini
etkileyen bir faktor olarak derinlemesine incelenmemistir. Bu sebeplerden dolay1 bu
arastirmada, egitimin her alaninda biiylik 6neme sahip olan problem ¢dzme becerisine

etkisi olabilecegi diisiiniilen, problem ¢6zme kaygisi ele alinmustir.
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1.2. ARASTIRMANIN AMACI

Bu c¢alismanin genel amaci ilkokul 4. smif 6grencilerinin problem ¢dzme
stirecinde yasadig1 kaygiy1 anlamak ve yasanan kayginin problem ¢dzme basarisini ne

diizeyde etkiledigini belirlemektir.
1.2.1. Arastirma Problemi

Ilkokul 4. smif &grencilerinin problem ¢dzme kaygisi, problem ¢dzme

basarisini etkilemekte midir?
1.2.2. Arastirmanin Alt Problemleri

1. llkokul 4. smif 6grencilerinin problem ¢dzme kaygisi Slceginden elde edilen
puanlari, rutin olmayan problem ¢6zme basari testinden elde edilen puanlarim
yordamakta midir?

2. Ilkokul 4. siif 6grencilerinden problem ¢ézme kaygisi yiiksek ve diisiik olanlart

ayirmada, problem ¢6zme stratejileri etkili midir?
1.3. ARASTIRMANIN ONEMI

Son yillarda yapilan 6gretim programlari ve 6lgme degerlendirme sistemleri
koklerini 21. ylizy1l becerilerine dayandirmaktadir (Cepni, 2019). Ciinkii gelisen ¢aga
ayak uydurabilmek nitelikli egitim ile miimkiindiir. Egitimin niteligini etkileyen
durumlar1 saptayabilmek icin 6grencilerin problem ¢6zme becerileri ve akademik
basarilar1 takip edilebilir (Suratno ve digerleri, 2020). Bu amagclarla ilkdgretimde
bireylere elestirel diisiinme ve akil yiiriitme becerilerinin yaninda problem ¢dzme
becerilerinin kazandirilmasi ¢ok dnemlidir (Ding Artut ve Tarim, 2015).Bununla birlikte
bircok iilkenin problem ¢6zme becerisini matematik dersi 0gretim programlarinda,
o6grenme ve Ogretme hedefleri igerisinde bulundurdugu goriilmektedir (Chen, Dooren,
Chen & Verschaffel, 2011). Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi
(TIMSS, 2019) ve Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA, 2018)
sonuclari, problem ¢6zme becerisini matematik dersi 6gretim programinin merkezine
alan iilkelerin ne diizeyde basarili oldugunu gostermektedir. Ulkemizde yapilan
matematik dersi 6gretim programlari incelendiginde 2005 yilindan itibaren problem
¢ozme becerisinin kendisinin bir amag¢ oldugu; Milli Egitim Bakanlhigi (MEB, 2018)
programiyla da problem c¢6zmenin kazandirilmasi gereken temel becerilerin basinda

oldugu ve 1. Smuiftan itibaren matematik dersi kazanimlarinin merkezinde bulundugu
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goriilmektedir. Ulkemiz matematik gretim programinda problem ¢dzme becerisini
temel becerilerden biri olarak kabul edilmesine ragmen, yapilan degerlendirme
calismalarinda basarisiz oldugumuz gerceginin Oniline gecememektedir. Yapilan
arastirmalar ve iilkemizin matematik basarisini belirleyen degerlendirme caligsmalari
(Robinson, 2016; Sener ve Bulut, 2015; Uysal, 2007; TIMSS, 2019; PISA, 2018),
problem ¢6zme becerisinin énemini ve bu dogrultuda bu becerinin kazanilamamis
olmasi ile ilgili eksikligin sebeplerinin farkli boyutlarda ¢alisilmasi gerekliligini ortaya

koymaktadir.

Berberoglu (2007), yapilan matematik sinavlarindaki 6grenci basarisizliginin
en Onemli sebeplerinden birinin, matematik kaygisi oldugunu belirtmistir. Buna ek
olarak Sahin (2000), 6grencilerdeki matematik basarisini, olumsuz yonde etkileyen en
onemli duyugsal faktorlerden birinin matematik kaygisi oldugunu belirtmistir. Fennema
& Sherman (1976) ise matematik kaygisini, matematik problemi ile karsilasma
thtimalinde bireyde goriilen giiclii bir korku ve endise hissi olarak tanimlamistir.
Kaygilanan bireylerde fiziki degisiklikler meydana gelmektedir. Kan sekeri seviyesinde
ve kan basincinda degisiklik, kas gerginligi, gormede degisim gibi fiziki belirtiler,
biligsel beceriler iizerinde olumsuz etkilere sebep olmaktadir. Bu durumlar neticesinde
kaygi bireyi basarisizliga siirliklemektedir (Biber, 2012). Matematik dogasi itibariyle
soyut ve 0grencilerin dgrenmekte giicliik cektigi derslerden biridir. Matematigin temeli
olarak gdsterilen problem ¢dzme siireci ise genellikle 6grencilerin en ¢ok zorlandigi
bununla birlikte duyussal 6zelliklerden kaygi faktoriiniin, biligsel 6zellikler {izerinde
etkisinin daha fazla ortaya ¢iktig1 siirectir. Ciinkii problem ¢6zme siireci, kisinin kendi
diisiincesini ve yaptiklarint degerlendirme becerisini gerektiren kendi igerisinde
yogunlugu olan bir siirectir (Cakiroglu, Sar1 ve Akkan, 2011). Bu siirecte yasanan,
sireci olumlu ya da olumsuz etkileyen duyussal 6zelliklerin problem ¢6zme basarisina
bliyiik etkisinin oldugu goriilmektedir (Mutohir, Lowrie, Maesuri ve Patahuddin, 2017;
Gelbal, 1991). Chamberlin’e (2010) gore 6grencilerin kendi duyussal 6zelliklerini

kontrol ederek takip etmeleri akademik basarilarina 6nemli katkilar saglayabilir.

Ogretim ortamlarinda duyussal 6zellikler 6grenme iizerinde ¢ok Snemli bir
yere sahiptir. Ancak duyussal Ozelliklerin kazandirilmasi ve Olgiilmesinin ¢ok zor
olmasi nedeniyle bu alanda yapilan ¢aligmalar yetersiz kalmaktadir (Senemoglu, 2005).
Ilgili literatiir incelendiginde ilkokul &grencilerinin matematik kaygi diizeylerini,

matematik kaygisinin ¢esitli degiskenlerle olan iligkisini inceleyen ¢alismalarin oldugu
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goriilmektedir. Bu g¢aligmalara bakildiginda, 6grencilerin matematik basarilari, genel
basarilar1 ve matematik tutumlari ile matematik kaygilar1 arasindaki iliskinin incelendigi
(Sentiirk, 2010); o6grenim goriilen yerleskenin, cinsiyetin, ilginin ve Ogretmenin,
matematik kaygisina etkisinin incelendigi (Peker ve Sentiirk, 2012); matematik basarisi
ile matematik kaygisi arasindaki iliskinin incelendigi (Erktin, Donmez ve Ozel, 2006;
Mutlu, Soylemez ve Yasul, 2017; Sar1 ve Ekici, 2018); cinsiyet ve siif diizeyinin,
kaygiya etkisinin incelendigi (Dede ve Dursun, 2008; Kurbanoglu ve Takunyaci, 2012);
kirsal bolgede 6grenim goren Ogrencilerin matematik kaygi ve tutumlarr arasindaki
iliskinin incelendigi (Karadeniz ve Karadag, 2014) gériilmektedir. Ulkemizde yapilan
matematik kaygi calismalar1 ile birlikte yurt disinda yapilan matematik kaygi
caligmalar1 incelendiginde ise Dreger ve Aiken (1957) ve Richardson Suinn (1972)
matematik kaygisim1 tek boyutlu bir yapr olarak tanimlamiglardir. Alexander & Cobb
(1984), Brush (1978), Plake ve Parker (1982), Rounds ve Hendel (1980) matematik
kaygisin1 iki boyutlu bir yap1 olarak tanimlamislar. Alexander ve Martray (1989),
Resnick ve digerleri (1982) matematik kaygisini 3 boyutlu yap1 olarak tanimlamiglardir.
Bessant (1995), Kazelskis (1998) ise matematik kaygisin1 ¢ok boyutlu bir yapr olarak
tanimlamiglardir. Bu tanimlamaya gére matematik kaygisinin alt boyutlarindan biri de
problem ¢6zme kaygisidir. Yapilan caligmalarda, ilkokul 6grencilerinde matematik
kaygis1 lizerinde calisildigi; matematik ¢alismanin sebebi olarak gosterilen problem
¢dzme becerisinin (Ozsoy, 2005; Baloglu, 2001), kayg:1 boyutuyla ilgili bir ¢aligmanin

olmadig1 goriilmektedir.

Bu ¢alismanin ilkokul 6grencilerinin sahip olduklar1 problem ¢6zme kaygisi ile
farkindaliklarin  artirillmasinda ve bu durumun matematik Ogretim ¢alismalarina
aktarilmasinda Onemli katkilar saglayacagi diistiniilmektedir. Bununla birlikte bu
calisma ile problem ¢ozme siireglerinin daha nitelikli planlandigi matematik dersi
O0gretim programlarinin hazirlanmasinda; degerlendirme c¢alismalarinda basari iizerine
etkisi olan duyussal Ozelliklerin de dikkate alinmasinda yarar saglayacagi
diistiniilmektedir. Problem ¢6zme basarisina, kaygi faktoriinlin etkileriyle ilgili
kazanilan farkindaligin 6gretmenlere, ebeveynlere ve 0grencilere yol gosterici olacagi

distiniilmektedir.
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1.4. ARASTIRMANIN VARSAYIMLARI

Arastirmada kullanilan “Rutin Olmayan Problem C6zme Basar1 Testi”
problemlerinin, ilgili olduklar: stratejinin kullanim diizeyini yansittig1 ve dgrencilerin

problem ¢6zme stratejilerini kullanma diizeylerini yansitti1 varsayilmaktadir.

“Ilkokul Problem Cézme Kaygi Olcegi” maddelerinin 6grencilerin problem

¢6zme kaygisini ol¢tiigli varsayilmaktadir.

Aragtirma Olgeklerindeki problemler ve maddeler ile ilgili uzman goriislerinin

yerinde ve yeterli oldugu varsayilmstir.
Arastirma 6rnekleminde bulunan 6grencilerin veri toplama araglarina yansiz ve
ictenlikle cevap verdikleri varsayilmaktadir.

1.5. ARASTIRMANIN SINIRLILIKLARI

Arastirma, Afyonkarahisar ili merkezinde 2021-2022 egitim-6gretim yilinda
O0grenim gormekte olan 354 ilkokul dordiincii siif 6grencisinden elde edilen veriler ile

sinirhdir.

Arastirmanin veri toplama araglar1, “Ilkokul Problem Cézme Kaygis1 Olcegi”

ve “Rutin Olmayan Problem C6zme Basar1 Testi” ile sinirhdir.
1.6. TANIMLAR

Bu c¢alisma i¢inde bulunan bazi temel kavramlarin tanimi agagida verilmistir.

Problem: Problem, bireyde ¢6zme isteginin olugmasina sebep olan, ¢oziim yolu
bilinmeyen ancak bireyin bilgi ve deneyimlerini kullanarak c¢oziime ulasabilecegi

durumlardir (Olkun ve Toluk, 2002).

Problem Co6zme: Problem ¢6zme, bireyin ne yapacagini bilmedigi durumlarla

karsilastiginda yapilmasi gerekeni bilmektir (Altun, 2007).

Problem Cézme Kaygisi: Problem ¢d6zme kaygisi, insanlarda bir matematik problemini
¢ozmeleri gerektiginde olusan, zihinsel bozukluk, panik, felg, caresizlik gibi

durumlardir.
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Strateji: Bir hedefe ulasmak amaciyla kullanilan yontem, siire, teknik ve araglari
belirlemek i¢in yol gosteren en genel yaklasim strateji olarak tanimlanmaktadir

(Summers, 2004).

Problem Co6zme Stratejisi: Problem c¢ozme stratejisi, problemin ¢ozlilmesinde

kullanilacak yoldur (Altun, 2005).



IKiINCi BOLUM

KURAMSAL CERCEVE VE iLGILI CALISMALAR
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Bu béliimde problem, problem tiirleri, problem ¢6zme, problem ¢6zme siireci,
problem ¢6zme stratejileri, problem ¢ozme basarisini etkileyen faktorler, duyussal
faktorler, kaygi, matematik kaygisi, problem ¢ézme kaygisi ile ilgili kuramsal bilgiler

yer almaktadir.
2.1. PROBLEM

Latince kokenli bir sézciik olan “Problema” sozcligiinden gelen problem,
karsilagilan engel anlamina gelen “proballo” kelimesinden tiliretilmistir. Arapga ve
Osmanlica’ da sozciigiin karsiligit mesele olarak kullanilmig, iilkemizde ise sor
kokiinden gelen sorun sozciigii de aymi anlamlarda kullanilmaktadir (Ding Artut ve
Tarim, 2015). Tiirk Dil Kurumu (2015) so6zliigiine bakildiginda problemin, “Teoremler
veya kurallar yardimiyla ¢6ziilmesi istenen soru, mesele” olarak tanimlandigi

goriilmektedir.

Dewey’e gore problem, insan zihnini karistirarak ona karst olan ve inanci
belirsizlestiren seylerin tamami olarak tanimlanmaktadir (Baykul, 1999). Basaran
(1993) ise problemi bireyi rahatsiz ederek ¢oziilmesi beklenen maddi ve manevi seyler

olarak tanimlamaktadir.

Kneeland (2001) problem tanimini, “bir seyin olmasi gerektigi durum ile su
anda olan durum arasindaki fark veya olaylarin su anda bulundugu yeri ile onlarin

olmasini istedigimiz yer arasindaki fark” seklinde yapmustir.

Yazgan ve Arslan (2018) problem tanimini; “Coziimiin bulunmasi ya da
gosterilmesi gereken fakat nasil bulunacagi veya gosterilecegi mevcut bilgilerle bir

bakista belli olmayan bir durumdur” seklinde yapmuslardir.

Baykul (2014) problemi zihne meydan okuyan, zihni karigtiran durumlar olarak
aciklamaktadir. Bir durumun problem olabilmesi i¢in bireyin o durumla ilk defa
karsilagmasi, rahatsizlik duymasi ve bu rahatsizligi ortadan kaldirmak istemesi
gerekmektedir. Bunun yaninda kisi i¢in problem olusturan bir durum farkli bir kisinin

daha dnceden karsilagtig1 bir durum olabilir ve onun i¢in bir problem olmayabilir.

Ogiitiilmiis (2001) problem durumlarimi, bireyin yasanan ile olmasi gereken
arasindaki farki algilamasinin onda yarattig1 gerginlik sonucunda girisimde bulunarak

gosterdigi ¢abalarinin engellenmesi olarak tanimlamaktadir.
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Karasar’a (1999) gore problem, kisiye bilissel ya da fiziksel olarak rahatsizlik

veren, birden fazla ¢6ziim yoluyla kisinin karar veremedigi tim durumlar1 kapsar.

Problem, 6grencinin nasil ¢dzecegini hemen anlayamadigi belirli bir kural ya
da ezberlenmis bilgiler ile sonuca ulagsamadigi karmasik bir durumdur (Schoenfeld,
1983; Van de Walle, 2003). Bununla birlikte bir durumun problem olabilmesi i¢in daha
onceden karsilasilmamis, ¢oziim i¢in hali hazirda bir yonergesi olmayan ama bireyin
¢Ozlim arzusuyla bilgi ve deneyimlerini kullanabildigi durumlar olmas1 gerekmektedir
(Giir ve Korkmaz, 2003; Olkun ve Toluk, 2004). Adair (2000) ise “problem sizin
Onilinlize atilmis, sizi engelleyen bir durumdur” seklinde yaptigi tanim ile problemin
¢Oziimiiniin kendisinde oldugu ve verilerin yeniden diizenlenmesi ile sonuca
ulasilacagin1  belirtmistir. Temel’e (2018) goére ise problemin iic temel 6zelligi

bulunmaktadir:

Bireye rahatsizlik veren bir engeldir.

Karsilagilan engeli gidermek icin ¢oziim yolu arama gerekliligi duyulan bir
durumdur.

Problem durumunu giderecek bir 6n ¢alismanin olmadigi, hemen giderilemeyen

bir durumdur.
2.2. PROBLEM TURLERI

Literatiir incelendiginde matematiksel problemlerin farkli bakis agilarina gore
siiflandirldigr anlagilmaktadir (Altun, 2005; Ozmen Taskin & Giiven, 2012). Bu
simiflandirmalardan en yaygin olarak kullanilani problemlerin rutin (siradan) ve rutin
olmayan (sira dis1) seklindeki ayrimidir (Yazgan, 2007; Polya, 1985; Artut & Tarim,
2009; Van De Walle, 2001; Isik & Kar, 2011). Rutin veya rutin olmayan problemlerin
kullanilmas1 matematik 6gretiminde, Ogrenciler ve Ogretmenler igin bir gerekliliktir

(Chapman, 2002).
2.2.1. Rutin (siradan) Problem

Polya (1981), daha onceden karsilasilmis ¢oziim yolu bilinen problemleri ve
benzeri ya da Ogrenilmis formiilin yeni duruma uygulanmasi ile ¢oziilebilen

problemleri, rutin (siradan) problemler olarak tanimlamaktadir.

Coziim yollar1 daha kolay anlasilabilen rutin problemler, rutin olmayan

problemler ile karsilastirildiginda daha az ¢aba gosterilerek c¢oziilebilmektedir (Temel,
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2018). Genellikle tek bir ¢oziim yolu olan bu problemlere kitaplarda ve derslerde daha
fazla yer verilir (Kilig, 2009).

Rutin problemler, zamanla formiiler hale gelerek basitlessede, problem ¢ézme
sistematiginin gelismesinde onemli bir yere sahiptir (Altun, 2014). Bununla beraber,
Ulu (2008), rutin problemlerin 6grencilerin giinliik yasamda kullanacaklar1 hesaplama
becerilerinin gelisiminde biiyiik 6neme sahip oldugunu ve rutin problemlerin, gorsel ya
da sozel olarak verilen problem durumlarini matematiksel olarak anlayabilmelerini ve
ifade etmelerini saglamada etkili oldugunu belirtmistir. Altun ( 1997) ise gocuklarin
ilkogretim ¢aginda bu tiir problemlerin sonucuna nasil ulagilacagin1 6grenirken; sekil
cizme, sonug listeleme, verileni isteneni yazma, islem yapma, benzer problemler yazma,

saglama yapma gibi temel becerilerini gelistirdiklerini belirtmistir.
2.2.2. Rutin olmayan (sira dis1) problem

Kilig’a (2009) gore gercek yasamda daha oOnceden karsilasilmig ya da
karsilagilma olasili§i olan problemler rutin olmayan problemlerdir. Bundan dolay1
gercek hayat problemleri olarak adlandirilmaktadir. Bir problem ile karsilasildiginda
onun mantiginin kavranmasi ile en uygun stratejiyi secerek uygulamak ve sonuglari
yorumlayabilme becerilerini gelistirmek, rutin olmayan problemleri ¢6zmenin amacidir.
Daha 6nceki matematik programlarinda, soyut kavramlar ile birlikte yontem bilgisinin
temele alindig1 rutin problemlerin ¢dzlimlerine Onem verildigi goriilmektedir.
Matematik egitiminde degisen bakis acisi ile giinliik hayatta 6grencilerin karsilarina
cikacak, gercek yasam durumlarinin modellenmesini kaynak alan, rutin olmayan
problemleri ¢ozme faaliyetlerine daha fazla 6nem verildigi goriilmektedir (De Corte,

2004).

Polya (1957), rutin olmayan problemleri; rutin problemlere goére ¢oziimii
hemen anlasilmayan ve daha fazla diisiinme gerektiren problemler olarak
tanimlamaktadir. Rutin olmayan problemler, yaygin olarak problem taniminin acik bir
sekilde yapilmadigi, ¢6ziim yolunun islemlerle belirlendigi ve sonunda c¢oziimii
degerlendirecek olgiitlerin yer aldig1 problemlerdir (Lohman ve Finkelstein, 2000). Bu
problemler, 6grencilere farkli ¢6ziim yollar1 denemesinde, cesitli stratejiler ve gesitli
yaklagimlar1  kullanmasinda  onemli firsatlar  saglamaktadir. Bu firsatlarin
degerlendirilmesiyle 6grencilerin zihinsel gelisimlerini desteklendigi uygulama, analiz,

sentez ve liretme gibi ist diizey diisiinme becerilerini kullandiklar1 goriilmektedir
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(Mabilangan ve digerleri, 2011). Bu goriisii destekler nitelikte, Altun (1997) rutin
olmayan problemlerin, bir dizi aktiviteyi sirasiyla yaparken dort islem becerisinin
Otesinde; veri organize edebilme, siniflandirma, iligkileri fark etme gibi becerilere sahip

olmay1 gerektirdigini belirtmistir.

Rutin olmayan problemler 6nceden belirlenmis bir yolu veya formiilii olmayan,
¢Ozlim sirasinda veri analizinin ayrintili olarak yapildig1 ve 6grencinin iiretici bir
yaklagimda bulunarak bir veya birden fazla strateji kullanarak ¢oziimiine ulasabilecegi

problemlerdir (Artut ve Tarim, 2009).

Altun (2000), Ogrencilerin gercek hayatta karsilagtiklar1  problemlerin
¢Ozlimiiniin bir dongiisiinlin oldugunu, bu dongiiniin; problemin matematiksel ifadesi
yapildiktan sonra matematiksel ¢oziimii ve ¢6ziimiin gergcek hayata gére yorumlanmasi
ile gerceklestigini belirtmektedir. Rutin olmayan problemler, yasamda karsilagilacak
gercek durumlarm birer 6rnegidir. Bu yoniiyle rutin olmayan problemlerin matematik
egitiminde kullanilmalari, 68rencilerin problem ¢6zme ve muhakeme etme becerilerini
glinliik hayata yansitmalarinda oOnemli katkilar saglayacak ve cagdas matematik

ogretimini destekleyecektir (Altun, Memnun ve Yazgan, 2007).
2.3. PROBLEM COZME

Problem ¢6zme bir hedefe ilerlerken karsi karsiya kalian giicliikleri yenme
stirecidir. Problem ¢d6zme siirecinde birey karsilastig1 giicliige bagl olarak gerginlikten
kurtulmanin ve i¢ dengeye ulagmanin yollarin1 arar. Kosullara uyarak gergeklestirilen
bu arayis 0grenilmesi ve kazanilmasi gereken bir yetenektir. Bu yetenegin gelistirilmesi

i¢in siireklilik, enerji, yardim, zaman, alistirma ve ¢aba gerekir (Bingham, 2004).

Polya (1997) problem ¢ozmeyi, “hemen ulasilmayan ama agik bir sekilde
sekillendirilmis amaca ulasmak i¢in gosterilen ¢abalar” olarak tanimlamistir. NCTM
(2000) ise problem ¢ézmeyi, daha 6nceden sonuca gotiiren yolun bilinmedigi bir eylem
icerisinde bulunma olarak belirtmistir. Birey problem ¢6zme sirasinda, biligsel ve
duyussal islemleri uygun zamanlarda amacina yoneltmektedir. Ciinkii problem ¢ézme
becerisi, igeriden veya disaridan gelen uyaranlara, isteklere uyum saglamay1

gerektirmektedir (Tertemiz ve Cakmak, 2001).

Kisilerin problemi hissedisi ile baslayip problemin ¢éziimiine ulastiran dogru

yolu bulana kadar gegirilen siire¢, problem ¢6zme olarak tanimlanmaktadir (Flynn,
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1989; Giiglii, 2003). Problem ¢6zme yalnizca sonucunda dogru cevabi bulmak olarak
goriilmemelidir. Problem ¢6zme siireci tiim agamalarina 6nem verilmesi gereken, siire¢
degerlendirmesini kapsamaktadir (Cakmak, 2001). Ciinkii problem ¢dzme siireci
karsilagilan engel durumunu gidermeye c¢alismanin yaninda bilingli ve sistemli bir
yaklasimla eylemde bulunmay1 gerektirir (Temel, 2018). Ogrenciler problemin
sonucuna verdikleri cevaplarda dogruya yanlis yoldan ulagmis olabilirler veya dogru
strateji kurup islem hatasi yapmis olabilirler. Bundan dolay1, problemin ¢6ziimiine
ogrencilerin verdikleri dogru cevaplar, onlarin problem ¢6zme becerilerine sahip
olduklart anlamina gelmemektedir (Van de Wella, 1989). Problem ¢6zme dogru sonuca
ulagabilme yeteneginin haricinde, bilissel siire¢ becerilerini de icermektedir (Altun,

2014).

Ulgen (2001), problem ¢dzmeyi, Ogrenmeyi Ogrenme siireci olarak
tanimlamaktadir. Ciinkii bireyler yagamlar1 boyunca siirekli problem durumlari ile karsi
karstya kalirlar. Karsilasilan problem durumunda yasamdan edindikleri tecriibeler ile
problemleri ¢6zebilir, problem ¢6zme becerilerini gelistirir ve yeni bilgiler edinirler.
Bununla birlikte, problem ¢6zme, 6grencilerin matematiksel diisiinme seklini farkli bir
pencere ile bulusturur ve matematigi anlamalarina farkli imkanlar saglar. Problem
¢ozme becerisinin 6grenciye kazandirdiklari, onlarin matematiksel diistinmelerini
degerlendirmede onemli bir yere sahiptir (Charlesworth ve Leali, 2012). Problem
¢ozme, matematiksel bilgiyi giinlilk hayata aktarabilme imkani sunarak, 6grenilenleri
yasantiya gecirebilmeyi saglamakta ve matematik Ogretimini desteklemektedir

(Yildirim, 2010).
2.4. PROBLEM COZME SURECI

Problem ¢6zme becerisinin gelisimi, matematik 6gretim programindaki her
konu i¢in gerekli ve Onemlidir. Ciinkii problem ¢6zme siireci, 6grenciye daha Once
karsilasmadigr giicliik durumlarini ortadan kaldirmasi gerektiginde ne yapmasi
gerektigini bilmesi i¢in ¢esitli ipuclar1 gelistirmesi, farkli stratejileri kullanmasi i¢in

firsatlar1 deneyimleme imkani sunmaktadir (MEB, 2013a).

Problem ¢6zme siireci; secilen problemin agiklanmasi ile problem ¢oziimii i¢in
ulasilabilir amaclar belirleyerek, farkli ¢o6ziim yollar1 bulmak ve bu yollarin olumlu
olumsuz taraflar1 ile ¢oziim segenegi olusturan plan gelistirip ¢Oziimiin

degerlendirilmesi olarak tanimlanmaktadir (Rosen, Morse ve Reynolds, 2011). Altun
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(2014) tarafindan problem ¢6zme siireci “net olarak tasarlanan fakat hemen
ulasilamayan bir hedefe varmak ic¢in kontrollii etkinliklerle arastirma yapma” seklinde

tanimlanmaktadir (s.74).

NCTM (2000) problem ¢ézmenin, bir beceri olmasinin iistiinde bir siire¢ olarak
ele alinmasi gerektigini belirtmektedir. Ogretim programlarinda problem ¢dzme

siirecinin, biitiin 6grenciler i¢in okul 6ncesinden on ikinci sinifa kadar:

o Yeni matematiksel bilgiler olugturmaya,

. Farkli igeriklerden ortaya ¢ikan problemlere ve matematiksel problemleri
cozebilmeye,

o Problemi ¢ozerken g¢esitli stratejilerden, uygun olanina bagvurabilme ve
kullanabilmeye,

. Matematiksel problem ¢ozme islemleri ilizerinde, gézlem yapabilme ve onlar
derinden diisiinebilmelerine, olanak saglayacak sekilde olmas1 gerekmektedir.

Yukarida agiklamasi yapilan 6gretim programi gerekliliginden de hareketle,

problem ¢dzme becerisi, siire¢ olarak ele alinmalidir (akt. Ding Artut ve Tarim, 2016).

Problem ¢6zme siirecinde, matematiksel bilginin birey tarafindan algilanmasi,
algilanan bilginin icsellestirilmesi ve olusturulmasi, meydana gelen durumlardir
(Soytiirk, 2011). Literatiir incelendiginde arastirmacilarin problem ¢dzme siirecini farkli
adimlarda tanimladiklar1 goriilmektedir. Problem ¢dzme siirecini, Polya (1990) dort
asamada, Schoefeld (1985) bes asamada, Kneeland (2001; Forgan, 2003) alt1 asamada,
Dewey (1991) yedi asamada ve Bingham (1998) sekiz asamada agiklamislardir (akt.
Temel, 2018).

Problem ¢dzme siireci ile ilgili yapilan ¢aligmalar arasinda en yaygin olarak
kullanilan ve kabul goren George Polya (1955) tarafindan ortaya konan dort agamali
sirectir (Olkun ve Toluk Ugar, 2006; Altun ve Arslan, 2006; Muir, Beswick ve
Williamson, 2008; Baykul 2014; Ding Artut ve Tarim 2015). Polya (1957) tarafindan

belirlenen dort asama su sekildedir:

. Problemin anlagilmasi
o Problemin ¢6ziimii i¢in bir plan yapilmasi
. Coziim planinin uygulanmasi

o Sonucun dogrulugunun kontrol edilmesi
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Polya tarafindan kazandirilan problem ¢6zme asamalar ile ilgili agiklamalar asagida

sunulmustur.
2.4.1. Problemin Anlasiimasi

Baykul’a (2014) gore okudugunu anlayan kisi, o igerigi kendi ciimleleriyle
aciklayabilir, oOzetleyebilir ve igerigin durumuna gore sekil veya sema cizebilir.
Matematik problemlerinde verilen bilgiler igerigin anlagilmasi sebebiyle oldugundan,
verilen ve istenenlerin neler oldugunun belirtilmesi problemin agiklanmasi olarak ifade
edilir. Problemin anlagilmasi, verilenlerin ve istenenlerin kisaltilarak ya da smif
seviyesine uygun sembol kullanilarak yazilmasidir.

Baykul (2014) problemi anlama ile ilgili kritik davranislar su sekilde agiklamaktadir:
o Problemde verilen ve istenenlerin neler oldugunun belirtilmesi

. Problemi, 6grencinin kendi ifadeleriyle agiklamasi

. Problemi agiklayan bir sekil veya sema ¢izilmesi

. Problemin 6zet olarak yaziya dokiilmesi

Problemin anlagilmast basamagi problem ¢6zme siirecinin en Onemli
adimlarindandir. Problemi anlamayan 6grenci ¢6ziim i¢in herhangi bir plan tasarlayip
strateji gelistiremez (Temel 2018).

Polya (1990) problemin anlasilmasi basamaginda asagidaki sorulara cevap

aranmasi gerektigini belirtmektedir :

. Problemde bilinmeyen nedir?
. Problemde verilenler nelerdir?
. Problemin kosullar1 nelerdir?

. Problem i¢in verilenler ile bilinmeyene ve ¢coziime ulasilabilir mi?
2.4.2. Problemin Céziimii i¢in Bir Plan Yapilmasi

Problemin anlasilmasi ile 6grenciyi problemin ¢6ziimiine ulastiran en 6nemli
adim, problemin ¢6ziimii igin bir plan yapilmasidir. Problemin anlagilmasi bu adimin 6n
sartidir ancak yeterli degildir. Bu adimin kendisi kritik bir davranistir. Bu asamaya
biitiin olarak bakildiginda, bir stratejinin tayin edilmesidir. Stratejinin tayin edilebilmesi
icin iligkilerin kurulabilmesini gerektiren iligskisel anlama gereklidir. Bununla birlikte bu

adimda olmas1 gerekenleri Baykul (2014) asagidaki sekilde belirtmistir:

) Verilenler ve istenenlerde bulunan matematik kavramlariin bilinmesi

o Verilen matematik kavramlarindan problemle ilgili olanlarin se¢ilmesi
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. Secilen bilgi ile verilenler ve istenenler arasinda iliskilerin kurulmasi

gerekmektedir.

Polya (1990) problemin ¢oziilmesi i¢in bir plan yapilmasi basamaginda

asagidaki sorulara cevap aranmasi gerektigini belirtmektedir:

o Probleme daha 6nce rastladiniz m1?

o Ayni problemin daha farkli bir bigimini gdrdiiniiz mii?

o Oniiniizdeki problemle ilgili baska bir problem biliyor musunuz?

o Problemi ¢6zmeye yardimci olabilecek bir teorem biliyor musunuz?
o Problemi tekrar ifade edebilir misiniz?

. Problemin bir kismini ¢6zebilir misiniz?

. Problemde verilen tiim kosullar1 kullandiniz mi1?

o Problemde verilen tiim verileri kullandiniz m1?

o Problemin igerdigi temel kavramlar1 goz 6niinde bulundurdunuz mu?
2.4.3. Coziim Planinin Uygulanmasi

Problemin ¢oziimii icin verilenler ve istenenler arasinda gerekli iliskiler
kurulduktan yani strateji tayin edildikten sonraki adim bu planin uygulanmasidir.
Cozliim planinin uygulanmasi basamagi dort islem problemleri i¢in islemlerin dogru bir
sekilde yapilmasidir. Planin1 dogru kuran 6g8renci cevabi yaklasik olarak da tahmin

edebilir ancak bu basamaginda kritik davranislar1 vardir. Bu asamada:
2.4.4. Sonucun Tahmin Edilmesi

Problemin ¢o6ziimii i¢in kullanilacak planin yapilmasit ve dort islem

problemlerindeki islemlerin yapilmasi gerekmektedir (Baykul, 2014).

Polya (1990) ¢6ziim planinin uygulanmasi basamaginda asagidaki sorulara cevap

aranmas1 gerektigini belirtmektedir:

. Uyguladiginiz basamaklarin dogru oldugunu net bir sekilde gérebiliyor musunuz?

o Uyguladiginiz basamaklarin dogrulugunu kanitlayabilir misiniz?
2.4.5. Sonucun Dogrulugunun Kontrol Edilmesi

Problemin ¢6ziimiinde elde edilen sonucun mantiksal dogrulugu, tahmin edilen
degere uygunlugu ve islemlerin dogru yapilip yapilmadiginin kontrolii bu asamada

yapilmaktadir. Problem ¢6ziimiiniin mantiksal kontrolii verilenler ile istenenler
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arasindaki iligkiye bakilarak yapilir ve ¢cogunlukla ¢6zliimiin sonucunda verilenin elde
edilip edilmemesi durumuna bakilir. Kontrol asamasi bazi durumlarda kullanilan
stratejiden farkli bir strateji ile problemin tekrar ¢oziilmesini de gerektirebilir. Sonucun

dogrulugunun kontrol edilmesi agamasinda:

o Verilenler, istenenler ve islem kavramlari arasindaki bagin kurulmasi

. Ogrencinin kavramsal olarak islem bilgisine sahip olmasi gerekmektedir (Baykul

2014).

Polya (1990) sonucun dogrulugunun kontrol edilmesi basamaginda asagidaki

sorulara cevap aranmas1 gerektigini belirtmektedir:

o Yapilandan baska bir ¢6zliim bulabilir misin?

. Sonucu ya da yontemi farkli bir problem i¢in kullanabilir misiniz?
2.5. PROBLEM COZME STRATEJILERI

Kahney (1993), problem ve problem ¢6zmenin temel ilkelerini; her problemin
kendine 6zgii bir ¢6ziim yolu oldugu ve bireylerin bu ¢ézliim yoluna ulasabilmeleri i¢in
baz1 problem ¢6zme becerilerine sahip olmalar1 gerektigi seklinde agiklamaktadir.
Insanlarin giinliik hayatta karsilastig1 birgok problem durumu bulunmaktadir. Yasam ile
uyumlu kalabilmek i¢in bu problem durumlarina ¢oziim bulmaya calisirken daha
onceden kullanilan yollar denenir. Daha o6nceden kullandigir yol ile ¢oziilemeyen
problemlerde ise bireyler sahip oldugu tecriibbe ve bilgileri kullanirlar (Senemoglu,

2018).

Bir hedefe giden yolda kullanilacak teknik, yontem, siire ve araglar1 belirleyen
en genel yaklasim stratejidir. Problem c¢ozerken izlenecek yol ise problem ¢ézme

stratejisi olarak tanimlanmigtir (Altun, 2005).

Bir problemi ¢6zmek i¢in birden fazla yol bulunmaktadir (Bingham, 1998).
Problem ¢6zme stratejilerini bilmek dnemlidir bunun yaninda stratejilerin kullanilacagi
yeri ve zamani bilmek de ¢ok onemlidir (Polya, 1997). Buradan hareketle, Baykul
(2005), Altun (2005) ve Fan ve Zhu (2007) tarafindan yaygin olarak kullanilan problem
¢Ozme stratejilerinin 19 tane oldugu belirtilmektedir. Bu stratejiler asagidaki tablo da

verilmistir (akt. Ulu, 2011).
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Tablo 0.1: Problem Cézme Stratejileri ve Ozellikleri

Problem Cézme Stratejileri

Stratejinin Tanimi

Matematik Ciimlesi Yazma (Kural

Tabanli Coziim Stratejisi)

Bu strateji ilkemizde yapilacak islemlerin sdylenmesi olarak
kabul gormesi ile birlikte, problemin ¢éziimiinde elde edilen
esitlik veya esitsizlikte dogru degerlerin bulunmasidir.

Sistematik Liste Yapma

Problem durumuyla ilgili biitiin ihtimallerin planl ve tutarlt
bir diizende yazilarak sonuca ulasilmasidir.

Model Kullanma

Problemde verilenlerin gergek ya da gergege yakin
benzetimlerle somutlastirilmasi ile sonuca ulagilmasidir.

Tahmin ve Kontrol

Sonucun tahmini ile baslanilan problemin ¢6ziim siirecinde
her tahmin dogru cevaba biraz daha yaklagilmasini
saglamalidir.

Diyagram (Sekil) Cizme

Problemin ¢oziimiini  kolaylastirmak icin resim ve
sembollerin kullanilmasidir.

Oriintii Arama

Problemdeki say1 veya sekillerdeki iligkili farklilagsmasini
anlayabilmek, kurali belirleyebilmek i¢in kullanilan
stratejidir.

Rol Yapma

Problemde verilenleri gergekmis gibi canlandirarak, dogru
cevaba ulagilmaya caligilmasidir.

Bagka Agidan Yaklasma

Coziim i¢in denenen birgok strateji ile dogru cevaba
ulasilmazken, bireyin aklina birden farkli bir strateji gelmesi
ve sonuca ulagmasidir.

Varsayimda Bulunma

Problemin ¢6ziimii igin bir varsayimda bulunup bilinmeyeni
belirlemeye calisarak, verilen istenen arasinda
iliskilendirmenin yapilmasidir.

Problemi Kendine Gore

Yapilandirma

Probelmin anlamlandirilmasinin birey tarafindan
yapilamadig1 durumlarda, problemi kendi akil yiiriitmesine
dayandirarak diisiinme Oriintiileriyle sonuca ulasilmaya
calisilmasidir.

Problemi Basitlestirme

Problemin ger¢ek halinin 6nce sayilarmin kigiiltiilerek
¢ozlilmesi, daha sonra bulunan yolun biiyiik sayilar i¢in de
denenmesidir.

Problemi Pargalara Ayirma

Problemin alt problemlere ayrilarak parga parca ¢oziilmesi
daha sonra ¢oziilen pargalarin birlestirilmesidir.

Oncesi ve Sonrasi Teknigini

Kullanma

Problemin ¢6ziimiinde onceki durum igin geriye bakis ve
sonraki durum iigin ileriye yordama yapilarak problemin
¢Oziilmesidir.

Degisken Kullanma

Problemdeki bilinmeyenler i¢in X, y gibi semboller kullanarak
problem durumunun esitlik veya esitsizligini ¢6zmeye
caligmaktir.

Problem ¢6zme stratejileri ( Altun, 2005; Baykul, 2005; Fan ve Zhu, 2007; Ulu, 2008; akt. Ulu, 2011 ).
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Tablo 2.1(Devam): Problem Cozme Stratejileri ve Ozellikleri

Problem C6zme Stratejileri Stratejinin Tanimi

Benzer Problem Coziimlerinden Daha once benzeri ¢6ziilmiis bir problem i¢in kullanilan
¢oziim yolundan, benzer ve farkliliklarin ayristirilarak

Yararlanma .
¢oziime ulagilmaya c¢alisilmasidir.

Geriye Dogru Caligma Problemlerin sonucu verilip, ilk durumu verilmediginde;
sonuctan hareket edilerek, ¢o6ziim islemlerini tersinden
yaparak dogru cevaba ulagilmaya ¢alisilmasidir.

Eleme Problemin ¢oéziimii i¢in bircok secenegin dogru cevaba
ulagsmak amaciyla denenmesi ile sonuca ulasilir.

Tablo Yapma Problemlerde verilenlerin ve ¢0ziim silirecinde edinilen
bilgilerin sistemli bir sekilde birlestirilebilmesi amaciyla
gizilen  tablolarin  ¢6ziime  ulagabilmek  amaciyla
kullanilmasidir.

Muhakeme Etme Problemlerin genelinde bu strateji kullanilmaktadir. Dogru

olan x durumundan yola ¢ikilarak y durumuna ulasilir, y
durumunun ¢6ziim olup olmadigina bakilir. Bir dogrudan o
dogruya bagli diger dogrularin ortaya ¢ikartilmasidir.

Problem ¢6zme stratejileri ( Altun, 2005; Baykul, 2005; Fan ve Zhu, 2007; Ulu, 2008; akt. Ulu, 2011 ).
Problem ¢6zme stratejilerine yer veren bircok yerli ve yabanci kaynak
bulunmaktadir (Baykul, 2001; Sulak, 2005; Altun, 2000; Kilig, 2003; Tertemiz ve
Cakmak, 2001; Basserear, 2001). Bu ¢alismada incelenen kaynaklarda en ¢ok goriilen
problem ¢ozme stratejilerinden; c¢alismanin uygulama kisminda, 6grencilerin problem

cozerken kullandiklar stratejilere yer verilecektir, bu stratejiler:

1. Sekil ve diyagram ¢izme

Matematik climlesi yazma (Kural tabanli ¢6ziim stratejisi)
Tahmin- kontrol

Geriye dogru calisma

Sistematik liste yapma

AN

Orilinti arama

Ogrenciler problem ¢dzme stratejilerini  6grenebilir aym  zamanda
kullanabilirler. Biitiin problemlerin ¢6ziimiine uyan belli bir strateji yoktur ancak
problem ¢dzme stratejilerinden bazilar1 daha sik kullanilmaktadir. Birden fazla problem
¢Ozme stratejisi, bir problemin ¢oziimiinde kullanilabilirken, bazi problemlerin ¢6ziim
siirecinde her basamaga farkli strateji kullanilmas1 gerekebilir. Ogrenilen problem
¢Ozme stratejilerinin farkliligi, karsilagilan problemleri zorlanmadan ¢oziilmesine imkan

saglar. Ogrencilere problem ¢dzme stratejisinin dgretimine gecmeden, dgrencinin o
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problemi anlamasi1 ve ¢ozebilmeye ¢aligmasi i¢in imkanlar taninmalidir. Problem ¢ozme
stratejilerinin 6grenilmesi ve kullanilabilmesinde 6grencilerin bilgi birikimi énemlidir.
Strateji 0gretiminde, 6grencinin olgunlagma diizeyine de dnem verilmesi gerekmektedir

(Reys ve Suydam, 1995; akt. Altun, 2005).
2.5.1. Sekil ve diyagram cizme

Sekil, sema veya grafik ¢izmek, ¢6zlim i¢in strateji gelistirmenin ilk ve 6nemli
bir adimidir. Problemi anlatan bir sekil cizebildiginde bir 6grenci verilenler istenenler
arasinda iliskiyi daha kolay gorebilmektedir. Problemde gegen olaylar, insanlar, esyalar
ve durumlar bu stratejide, basit semboller, figiirler, noktalar gibi kolay cizilebilen

sekillerle belirtilir (Baykul, 2001).

Karatag (2002), problem ¢o6zerken sekil ve diyagram kullanmanin iki tiirli
faydasi oldugunu belirtmektedir. ilk olarak &grencilerin problem ¢dzme becerisini
etkileyerek basarty1 artirmaktadir. Problem ¢ozerken sekil ve diyagram kullanmanin
ikinci faydasi; arastirmacilar ve 6gretmenler, 6grencilerin zihinsel siireglerini inceleme

firsat1 bulmaktadir.

Bazen bir resim binlerce kelimenin anlatmak istedigini daha iyi agiklar. Sekil
cizerek ¢oziime ulagsmak geometri problemlerinde daha kolay olur. Diyagramlar, veriler
arasindaki iligskiyi gormemizi kolaylastirir bununla birlikte bazi problemler i¢in yeterli

olsa da baz1 problemlerde farkl: stratejiler ile birlikte kullanilirlar (Altun, 2002).
2.5.2. Matematik ciimlesi yazma (Kural tabanh ¢oziim stratejisi)

Problem ciimlesinin yazilmasi, problem ¢6zmenin 6nemli bir asamasidir. Bu
asamada Ogrenciler tanim1 olmayan semboller kullanarak, anlatilanlar ile tamamlanacak

durum yaratirlar (Tertemiz ve Cakmak, 2003).

Dort iglem problemlerinde verilen ve istenen arasindaki iliskinin kavranip,
¢Oziime ulasilmasi i¢in kullanilan 6nemli bir stratejidir. Matematik ciimlesi yazma
stratejisinde (kural tabanli ¢Oziim stratejisi) Ogrenciler bilinmeyen yerine farkli
semboller kullanarak esitlik kurar ve hangi islemi yapacaklarini belirlerler. Tlkdgretim
Ogrencileri i¢in denklem kurmaya hazirlik olusturacak bir problem ¢ozme seklidir

(Sulak, 2005).
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2.5.3. Tahmin — kontrol

Tahmin — kontrol stratejisi, problemin yapisindan kaynakli cevaba gotiiren
yollarin net olarak gosterilmedigi durumlarda kullanilmaktadir. Ogrenciler problemin
¢ozlimii i¢in tahminde bulunup sonrasinda tahmininin sartlar1 saglayip saglamadigini
kontrol eder. Dogru cevaba ulasildiginda problem c¢oziilmiis olur, dogru cevaba
ulasilmayan durumlarda siire¢ tekrarlanir. Bu stratejinin  kullannominda Onemli
noktalardan biri de, cevabi bulmak i¢in yapilan her tahminde Onceki tahmininden

yararlanarak daha isabetli cevaplar verilmesidir (Altun, 2002).

Tahmin ve kontrol stratejisinde; 6grencinin problemin ¢dziimiine uygun bir
tahmin ile baslayip, verilenler ile tahmin cevabinin uyup uymadigini kontrol etmesi
sonrasinda kontrol sonucunda vardigi bilgiyi daha iyi bir tahmin i¢in kullanmasi ve
dogruya ulasana kadar siireci devam ettirmesi, stratejinin dogasi olarak agiklanmaktadir

(Dolan & Willamson, 1983).
2.5.4. Geriye dogru calisma

Problemde baz1 c¢oziimlerin yapilarak bastaki durumun belirlenmesinin
istendi8i ¢caligmalarda geriye dogru calisma stratejisi kullanilmaktadir. Bu stratejide son
adim ele alinip bir dncekine, oradan da bir 6ncekine gidilerek ¢ézlime varilir (Van de

Wella, 1994).

Sulak (2005), geriye dogru c¢alisma stratejisinin ‘Ters islem’ olarak
adlandirildigini, ilkdgretim o6grencilerinin siklikla kullandigi bir strateji oldugunu
belirtmistir. Problemin i¢inde ¢dziim bilgisinin bulundugu dort islem problemlerinden

farkl olarak kurali, 6grenci kendisi bulmaktadir.
2.5.5. Sistematik liste yapma

Problem ile ilgili biitiin durumlarin bilindigi problem ¢6zme islemlerinde,
olasiliklarin tamami sistemli bir sekilde gruplandirilarak, sistematik liste yapma
stratejisi kullanilmaktadir. Problemdeki sonuca gétiiren tiim durumlarin sistemli bir
sekilde sayilmasi veya olasilikli hallerde ihtimallerin kag¢ tane oldugunun belirlemesini
icermektedir (Van de Wella, 2004). Altun’a (2002) gore problemde miimkiin olan tiim
durumlarin bilinmesi halinde secerek olusturulmus bir liste yapmanin ¢ozimii

kolaylastiracagini belirtmektedir.
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2.5.6. Oriintii arama

Oriintii arama stratejisi bir olay veya nesne kiimesinde bulunan elemanlarin
sistematik ve ardigik bir sekilde birbirlerini takip ederek tekrarlanmasidir. Sayisal veya
gorsel olarak verilen Oriintiilerde 6grenci problemdeki iliskiyi anlayip tablo yaparak ya

da iliskideki diizenden yararlanarak ¢oziime ulasmaya ¢alismaktadir (Kayapinar, 2015).

Ulu’ya (2011) gore ise Oriintii arama, bir sayr ya da sekil dizinindeki
farklilasmanin birbiriyle iliskili oldugu, bu iligkinin hangi kurala gore degistigini

belirlemek amaciyla kullanilan stratejidir.
2.6. PROBLEM COZME BASARISINI ETKILEYEN FAKTORLER

Ilkokuldan baslayarak iilkemizdeki bir¢ok Ogrenci matematigin zor oldugu
diisiincesi ile diisiik benlik gelistirmektedir. Okul yillar1 ilerledikge matematige karsi
kadar zeki olmadiklar1 diisiincesine sahip olma durumlari olusmaktadir (Baykul, 2014).
Ogrencilerin matematige karsi gelistirdikleri olumsuz tutumlar, problem c¢6zme

basarisina etkisi olan durumlara doniismektedir.

Problem ¢ozme basarisini etkileyen faktorler Charles ve Lester tarafindan ii¢
grupta birlesmistir. Problem ¢dzmeye biligsel, tecrilbbe ve duyussal faktorlerin etki

ettigini belirtmislerdir (Van de Walle, 2004).

Bilissel Faktorler: Problem ¢dzme basarisina etkisi olan biligsel faktorler; mantiksal
diistinme, akil ytiriitme becerisi, matematik kavramlarinin bilgisi, uzaysal akil yiiriitme

becerisi, tahmin etme becerisi, hesaplama becerisi ve hafiza olarak belirtilmektedir.

Tecriibe: Problem ¢dzmeye etkisi olan tecriibe faktorii; bazi problemlerle daha 6nceden

karsilasilmis olma ya da bazi stratejileri daha 6nceden kullanmis olmaktir.

Duyussal Faktorler: Problem ¢dzme ya da problem durumlarina karsi duyulan ilgi,
isteklilik, kendine giiven, sabir, azim, motivasyon, 0gretmenini memnun etme istegi,
basarili olma arzusu, belirsizlik, stres ve kaygi gibi durumlar duyussal faktorler olarak

belirtilmektedir (akt. Baykul, 2014 5.82)
2.7. DUYUSSAL FAKTORLER

Bireyin 6grenme kapasitesi Bloom tarafindan {i¢ alanda agiklanmaktadir. Bu

alanlar; duyussal alan, psikomotor alan ve bilissel alandir. Ogrencilerde duyussal alan,
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ahlaki ve benlik gelisimi ile psikomotor alan, edimsel sonuglar ile biligsel alan ise

zihinsel ¢iktilar ile ilgilidir (Ozden, 2002).

Bir olay, bir konu ya da bir nesneye karsi gosterilen hoslanma veya
hoslanmama, tercih, yaklasma veya ka¢inma, ilgi, tavir, duygu ve tutum gibi davranis
egilimleri duyussal 6grenmenin kapsami icindedir (Iskender, 2007). Bununla birlikte
bireyin ilgi, inang, tercih, benlik tasarimi, deger ve kaygi gibi duygusal 6zelliklerinin

etkili oldugu alan, duyussal alan olarak belirtilmektedir (Bloom, 1979).

Bireyin akademik basarisin1  ve Ogrenmesini etkileyen kendisinden
kaynaklanmayan digsal faktorler ve tamamen kendisiyle ilgili igsel faktorler
bulunmaktadir (Biber, 2012). Bu igsel faktorler; okul 6grenmelerini olumlu ya da
olumsuz anlamada etkileyecek olan kaygi, tutum, inang ve 6zyeterlik gibi duyussal alan
ozelliklerinin kapsamindadir ve Onemi biyliktir (Senemoglu, 2018). Duyussal
o0grenmeler toplam degiskenligin yaklasik dortte birini agiklayarak, zihinsel becerilerde
aciklanabilen kismin yaklasik yarisini olusturmaktadir (Bloom, 1979). Ogrencilerin
bilgiyi kalic1 olarak elde etmesinde ve kavram 6greniminde duyussal faktorlerin etkisi
biiyiiktiir (Ozgen ve Pesen, 2008). Buna ragmen, duyussal alan &zelliklerinin
kazandirilmasi ve 6l¢iilmesi zor oldugundan bu alanda yeterli ¢alisma bulunmamaktadir

(Senemoglu, 2018).

Duyussal ozelliklerden kaygi faktorii, 6grenme {izerinde etkilidir (Orbach,
Herzog ve Fritz, 2019). Bu calismada da matematigin temeli olarak gdsterilen problem
¢ozmeye (NCTM, 2000), etkisi olabilecegi diisiiniilen duyussal alan 6zelliklerinden

kaygi ele alinarak cesitli yonleri ile incelenecektir.
2.8. KAYGI

Kaygi kavrami ile ilgili c¢aligmalar, 1940’l1 yillarin sonunda yapilmaya
baslanmigtir. Kaygi kavrami ile ilgili ilk calismalar Sigmund Freud tarafindan
yapilmistir. Freud yasam ile ilgili i¢giidiiniin bastirilarak engellenmesiyle olusan ruhsal
durumun kaygi oldugunu belirtmistir. Kayginin kaynagi Freud tarafindan bastirilmis
libido giicii olarak belirtilmektedir (Koknel, 1998). Kokenine bakildiginda ise eski
Yunanca “anxsietas” sOzciigiine dayanan “kaygi” kavrami; korku, endise, merak

anlamlarini tasimaktadir (Koknel, 1989).
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Literatiir incelendiginde kaygi kavraminin birgok kisi tarafindan agiklanmaya c¢alisildig:

goriilmiistlir. Yapilan aciklamalara gore:

Kaygi “bireyi diirtiikleyerek yapict ve yaraticiligi artiran bazen de bu
davraniglar1 engelleyerek huzursuzluk olusturan duygu” olarak tanimlanmaktadir

(Basarir, 1990).

Lewis kaygiyr insanin tehlike ve tehdit karsisinda c¢aresizlik ve beceri
yoksunlugu yasamasi olarak agiklamaktadir. Bu agiklamalarmma ek olarak kaygi
duygusunda; hosa gitmeyen, elem verici, endise dolu, 6zel durum olarak algilanan,
huzursuzluk ve tedirginlik yaratan, bedensel belirtilerle kendini gosteren 6zelliklerin

bulundugunu belirtmistir (akt. Kéknel, 1998).

(13

Scovel (1978), kaygi kavramimi “ tehdit edici bir olay karsisinda olusan

huzursuzluk ve endise” olarak ifade etmistir.

Unlii’ye (2001) gore ise kaygi, sonucunda ne yasanacagmi bilinmeyen
icerisinde; sikinti, basarisizlik duygusu, Uziintli, acizlik, korku, yargilanma gibi
duygularin bazen birini bazen bir¢ogunu iceren korku halidir. Bireyler ne zaman
gelecegi belli olmayan bir tehlikeyle kars1 karsiya kalacagini diisiiniip kendisini sebebi
belli olmayan bir korku i¢inde sokar. Bu tedirgin bekleyiste olusan korku halinin i¢
ve/veya dis nedenlerle engellenmesi ile yasanan duygusal yasanti kaygi olarak

aciklanmaktadir (Koknel, 1987).

Kurtuldu (2009) kaygi duygusunun, bireyler tarafindan hosa gitmeyen bir
duygu, his olarak yasandigini belirtmektedir. Bununla birlikte kaygi duygusunun

yaklagik olarak her birey tarafindan miktar1 degissede, yasandigini agiklamistir.

Kurt (2006) kaygiy1, kisinin tehlike hissettigi duruma kars1 gosterdigi; kaynagi
belli olmayan, korkuya gore daha hafif diizeyde hissedilen, uzun siiren gerginlik hali

olarak tanimlanmaktadir.

Bireyler bilmedigi durumlarla karsi karsiya kaldiklarinda bilingli olarak,
huzursuzluk ve endise duymaya baslarlar. Yasanan duygu bilingsizce bir korkuya

doniisiip bireyin benligini sardiginda, kaygi duygusu olusur (Gengtan, 1993).

Kaygi kavrami ile ilgili yapilan agiklamalarda da gorildigi gibi kaygi

(anxiety), endise (worry) ve korku (fear) kavramlar1 birbiriyle iliskilenmis bir
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durumdadir. Bu kavramlar arasinda sinirlar tam olarak belirginlesmemis ama farklilik

oldugu bilinmektedir (Namlu ve Ceyhan, 2002).

Turgut (1978), kaygt ve korku kavramlarmin birbiriyle iliskilendirilmesine
ragmen birbirinden farkli kavramlar olduklarini belirtmistir. Korku, fizyolojik
farklilagmayla belirginlesen bir duygu halidir. Korku, gercek veya beklenen bir tehlike
ile ortaya ¢ikar. Kaygida ise durum farklidir, bir ger¢eklik olmadan da olasilikli tehlike

durumlarindan korkma halidir.

Ciiceloglu (1996) kaygi kavraminin yaptidi incelemeler sonucu korku
kavramindan farkli oldugunu belirtmistir. Korku duygusunun kaygidan daha siddetli
oldugunu; korkunun sebebini bilebilecegimiz halde kayginin kaynagini bilemedigimizi;

korku kisa stirerken kayginin ona gore daha uzun siireli yasanacagini belirtmektedir.

Ciiceloglu (1996), kayginin ortaya cikmasina sebep olan durumlari soyle
aciklar; bireyin disaridan aldig1 destegin ortadan kaldirildigi, olumsuz sonuglanabilecek
durumlarin olustugu, sahip olunan diisiince ile ortaya konulan davranis arasinda olusan
celiski, gelecegin belirsizligi gibi durumlar kayginin ortaya ¢ikmasina sebep olmaktadir.
Dursun ve Bindak’a (2011) gore kaygi seviyesinin diisiik oldugu durumlarda
gosterilecek performans agisindan durum olumsuz olabilir, bununla birlikte ¢ok yogun
kaygi yasanan durumlarda da birey dikkatini yapacagi ise yonlendiremez ve
performansi engellenir. Normal diizeyde yasanan kaygi ise bireyin performansinin
artirllmasina yardimci olabilir. Bununla birlikte, olumsuz kaygi, 6grencilerin kendinden
siiphe duyarak iiziilmesine sebep olmaktadir. Ogrencileri 6grenmeye kars1 motive eden
ve Ogrenme siirecine aktif katilmalarina destek olan olumlu kaygi ise basartya kaynak
olusturmaktadir (Bastiirk, 2007). Baltas (1995), kaygi, basar1 ve motivasyon arasinda
onemli bir iligki oldugunu belirtmistir. Yasanan kayginin az miktarda olusu kiside
motivasyonla birlikte 6grenmeyi ve performansi artirir, kisiyi ¢alismaya tesvik eder.
Yasanan kayginin fazlalig1 ise olumsuz durumlarin yasanmasina sebep olabilir. Kiside
motivasyonla birlikte basarty:r diisiirlir. Bu sebeplerle goriilmektedir ki, kontrol altina

alinabilen kaygi, kisiye zarar vermekten ¢ikar ve yarar saglar (Bozkurt, 2012).
2.8.1. Kayg Tiirleri
2.8.1.1 Siirekli Kayg

Siirekli kaygi, bireyin yasadigr durumlari oldugundan daha fazla stresli olarak

algilama egilimidir. Var olan durumu oldugundan daha fazla tehlikeli olarak
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degerlendiren bireyde mutsuzluk ve hosnutsuzluk duygusu olusmaktadir (Oner ve
LeCompte, 1998). Olusan bu duygular bireyleri olumsuz etkileyerek onlarda; algilama
ve dikkat eksikligi, ice kapanma ve uzaklasma, davranis gecikmesi ve ders basarisinin

diismesi gibi 6zelliklerin olugsmasina sebep olmaktadir (Kapikiran, 2006).

Stirekli kayginin yasanma siiresi ve siddetinde bireyin kisilik yapisina gore
degisiklikler meydana gelmektedir. Kaygiya yatkin olan bireyler, yasanan stirekli kaygi
diizeyini etkilemektedir. Siirekli kaygi, durumluk kaygiya gore daha duragan ve siirekli
bir yapidadir (Koknel, 1987). Bununla birlikte verilen tepkiler durumluk kaygiya gore
daha tutarlidir (Siiren, 2019).

2.8.1.2 Durumluk Kayg

Eldemir (2006), bireyin bir olay ger¢eklesirken onu tehdit olarak algilayip
kayg1 diizeyinde artis yasamasini ancak olay bittiginde yasanan kayginin da diigmesini
durumluk kayg olarak belirtmistir. Bununla birlikte Oner ve Le Compte (1998), bireyin
bir olaya ya da duruma 6zgii tepkiselligi ile gosterdigi ve gecici olan kaygi cesidini
durumluk kayg1 olarak belirtmistir. Siirekli kaygi ve durumluk kaygi cesidini fizikteki
enerji cesitlerine benzetmektedir. Belirli zamanlarda olusan enerji tiiri olan kinetik
enerji durumluk kaygiya, maddenin belirli reaksiyon gdsterme yatkinlig1 olan potansiyel
enerjiyi ise siirekli kaygiya benzetmislerdir. Goriildiigii gibi siirekli kaygi her durumun
¢ogu zaman tehlike verici olarak algilanmasi 6zelligi tasirken, durumluk kaygi belirli

kosullarin tehdit edici olarak algilanmasi 6zelligi tagimaktadir.
2.9. MATEMATIK KAYGISI

Egitimcilerin izlenimleriyle ilk matematik kaygisi ¢aligmalar1 1950’11 yillarda
baslamistir. Akademik calismalara 1970’11 yillarda giren matematik kaygisinin yapisinin
zeka dis1 faktorlerden olustugu belirtilmistir. Matematik kullanim diizeyinin artarak her
alana yayilmasiyla matematik kaygisi ile ilgili ¢alismalar da yogunluk kazanmistir

(Hair, Anderson, Tatham ve Black, 1998; Baloglu, 2001).

Suinn (1970), ilkégretim Ogrencilerinden, iiniversite Ogrencilerine kadar

matematik kaygisinin yaygin bir kavram olarak karsimiza ¢iktigini belirtmistir.

Fennema ve Sherman (1976) tarafindan matematik kaygisi, “matematige karsi
korku, kaygi ve sinirlilik hissi ile bunlarla iliskili bedensel belirtiler” olarak

tanimlanmustir.
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Uldas (2005), matematik kaygisini “akademik ya da giinliik yasamda
matematikle ugrasmayi gerektiren durumlarda ortaya c¢ikan ve matematikten

uzaklagmaya sebep olan bir durum olarak” tanimlamaistir.

Matematik kaygisi tanimin1 Dede ve Dursun (2008), “sayilarla ugrasmayi
istememe ve matematiksel becerilerin kazanilmasia engel olan korku ve gerginlik

duygular1” olarak yapmuslardir.

Miller ve Mitchell (1994) matematik kaygisini “Ogrencilerin matematigi
diisiindiiklerinde Oylece kalakalmalarina neden olan, performanslarini diisiiren
dolayistyla 6grenmelerini engelleyen, mantik dist korku hali” olarak tanimlamaktadir

(akt. Bekdemir, 2007).

Matematik 6gretiminin en 6nemli sorunlarindan biri olan matematik kaygisi,
cok yonlii bir yapiya sahiptir. Matematik kaygisi kavrami tasa, korku ve tedirginlik gibi
kavramlarla iligkilidir (Baloglu, 2001).

Matematik kaygisi, sayisal ya da matematiksel durumlarla karsilastiginda
kisinin baz1 belirtiler gostermesiyle olusur ve bu durum kisilerin matematik basarisini
olumsuz etkilemektedir (Oztop, 2018). Cemen’e (1987) gére matematik kaygist
sirasinda birey Oncelikle bir matematik igeren stres uyarani ile karsi karsiya kalir sonra
uyaranin tehdit olarak algilanmasi ile matematik kaygisi tepkisinde bulunur. Bu
asamalarin sonrasinda yeniden bilissel gozden gecirme yapan birey basa ¢ikma ve

savunma mekanizmalari ile kaginma davranisi gosterir (akt. Yalgin, 1997)

Bireylerin yasadigi matematik kaygis1 gecirdigi yasantilarla sonradan
ogrenilmektedir. Ulkemizde matematige karsi grencilerde matematigin zor oldugu
diisiincesiyle olusan olumsuz tutumlar, kendilerine olan inang¢larim1 etkileyerek

matematige kaygi duymalarina neden olmaktadir (Yenilmez, Girginer ve Uzun, 2004).

Dede ve Dursun (2008), bireylerin yasadigi matematik kaygisini baslatan
durumun, 6nceki tecriibeleri oldugunu belirtmektedir. Bireylerin onceki tecriibelerinden
edindikleri matematik ile ilgili olumsuz tutumlarin olusmasina sebep olan asagilanma,
sikintilar gibi durumlarin sonraki asamasi bireyin kendisi ile yanlis bir iletisime girerek
modelin ikinci agamasina ge¢mesidir. Modelin iiglincli basamagina ulasildiginda kaygi
basamagina ulasilmis olmaktadir. Burada birey reddedilme, basarisizlik gibi korkulara
biirliniir. Bu yasanan basamaklarin sonrasi fiziksel belirtiler ile ortaya cikacaktir.

Dordiincii basamakta birey yasadigi kaygiy1 kan sekeri degisimi, terleme gibi belirtiler
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ile disartya sergileyecek ve sonucunda basarisizlik, biligsel yetenek azligi gibi
davranislara ulasacaktir. Siire¢ bu basamaklarin dongiisii igerisinde matematik kaygisi

yiiksek 6grencilerin yetismesine temel olusturacaktir.

Birgok Ogrencinin matematik basarilarinin diismesinin ve matematikten
kaginma davranisi sergilemesinin 6nemli sebebi olan matematik kaygist (Anton ve
Klisch, 1995); temel diizeyde matematiksel becerileri yapabilmelerine engel
olusturmazken, ileri diizey matematik becerilerinin takibini olumsuz etkilemektedir

(Richardson ve Suinn, 1972).

Erktin (1994) matematik kaygisi yasayan Ogrencilerin, bu durumu kontrol
altina alabilecegini belirtmistir. Ogretmenlerin; 6grenme kuramlari ve gretim yollari ile
ilgili bilgisini genisletmesi, matematik kaygisinin sonradan 6grenildigini O6grencilere
aktarmasi, Ogrencilerin bagar1 gosterebilecegi deneyimleri onlara yasama imkani
sunmasi, Ogrencilerin matematik calisma becerilerini genisletmesi, kaygi aninda
gevseme egzersizleri ile basa ¢ikilabilecegini G6grencilerine aktarabilmesi, onlarin

yasadiklar1 olumsuzluklarla basa ¢ikabilmelerine imkanlar saglamaktadir.
2.10. PROBLEM COZME KAYGISI

Matematik kaygisi birden ¢ok faktoriin etkilesimiyle olusmaktadir. Matematik
kaygisinin nedenlerine baktigimizda Byrd (1982) tarafindan yapilan calismanin, bircok
kisi tarafindan kabul gordiigli anlasilmaktadir. Calismasinda matematik kaygisina sebep
olan faktorleri; kisisel nedenler, durumsal nedenler ve kisiliksel nedenler olarak fii¢
boyutta birlestirmistir. Matematik kaygisina sebep olan kisisel nedenlerin; 6zellikle
Ogrencinin aile yapisi, bulundugu sinif seviyesi, kardes sayisi, 6zel ders alip almama
durumu, ailesinin sosyo ekonomik diizeyi gibi etkenler oldugu belirtilmistir. Matematik
kaygisina neden olan bir diger durum kisiliksel nedenlerdir (Demir ve Durmaz, 2018).
Kisiliksel nedenler bireyin kendisiyle ilgili olanlardir; psikolojik durumu, 6grenme
sekli, becerileri, matematige karsi tutumlari, matematik Ogrenimine yatkinliklaridir
(Baloglu, 2001). Matematik kaygisina sebep olan durumsal nedenlerin; matematigin
dogal yapisi ve egitim Ogretim faaliyetlerinde kullanilan yaklasimlar, yontemler ve
teknikler oldugu belirtilmistir. Matematik korkusu, kayginin etki diizeyi en yiiksek
alanidir. Ogrencilerin ¢ogunlugunda matematik problemi ile karsilasmak, korkmalarina
yol agmaktadir (Richardson ve Woolfolk, 1980). Dede ve Dursun (2008), 6grencilerde

olusan matematik kaygisinin sebebini; O0grencilerin problem ¢ozerken kullandiklar:
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farkli diistinme yollarinin yonlendirilmemesi beraberinde sabit ¢6zliim yollarina tesvik
edilmesi, onlarda esnek bakis agisini engelleyerek kaygi olusturmaktadir, seklinde

belirtmistir.

Richardson ve Suinn (1972) matematik kaygisini, matematik problemlerinin

¢Ozilim siirecinde gerginlik ve kaygi duygusuyla engellenme olarak tanimlamaktadir.

Tobias ve Weissbrod (1980), insanlarda bir matematik problemini ¢ézmeleri
gerektiginde olusan, zihinsel bozukluk, panik, felg, ¢aresizlik gibi durumlar1 matematik

kaygis1 olarak tanimlamiglardir.

Matematik kaygisi, gilinliilk hayatta veya akademik yasamda bir matematik
problemine cevap ararken ya da sayilar1 kullanarak islem yaparken bireyde olusan

kaygidir (Deniz ve Uldas, 2008).

Fiore (1999), matematik kaygisini, bir kisim insanlarin matematik problemi
cozmeleri gerektiginde ortaya c¢ikan panik, acziyet, paralizi ve zihinsel karisiklik hali

olarak tanimlamistir.

Tobias’ a (1993) gore matematik problemlerinin ¢oziimiinde, islem gerektiren
durumlarda duygusal gerilim ile yasanan kaygi olarak belirtilen matematik kaygisi
taniminin en O6nemli temelinin, problem ¢dzme siireci ve buna bagli olarak problem

¢6zme kaygisinin oldugu anlasilmaktadir.

Problem ¢dzme siireci, matematigin temel 6gesidir (Ozsoy, 2005). Problem
¢ozme kaygis1 matematik kaygisinin alt boyutlarindan biridir (Bessant, 1995; Kazelskis,
1998; Baloglu, 2001). Bununla birlikte, arastirmacilar tarafindan yapilan matematik
kaygisi ile ilgili aciklamalar incelendiginde, matematik kaygisinin temelinde problem

¢6zme kaygisinin olabilecegi anlasilmaktadir.
2.11. ILGILi ARASTIRMALAR

2.11.1. Yurt i¢inde ve Yurt Disinda Matematik Kaygisiyla ilgili Yapilan

Cahismalar

Saygi (1989), 1972 yilinda Richardson ve Suinn tarafindan gelistirilen MARS
A (Matemaiics Anxiety Rating Scale-Adolesceht) o6lceginin Tiirkiye’ye uyarlamasi
yapilmistir. Matematik kaygisini seviyelerine gore Olgen bu odlcek (MARS A), 98
maddeden olusan likert tipi bir dlgektir. Olgek Tiirkiye’ ye uyarlama calismalarinda lise
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diizeyindeki 6grencilere uygulanmis; gegerlilik ¢alismalarinda matematik kaygisi ile
matematik basarisi arasinda negatif korelasyon ( r = -.64, N=30 ) bulunmustur. Yapilan
faktor analizi ile Olcegin faktorleri; sayisal kaygi, matematik test kaygisi, sinif durumu
olarak belirlenmistir. Cronbach Alpha yontemi ile yapilan giivenirlik calismasi .96

bulunmustur.

Bessant (1995), iiniversite Ogrencilerinin matematik kaygisi ile matematik
tutumlari, caligma giidiileri, 6grenme tercihleri ve stratejileri arasindaki iligkiyi
belirlemeyi amaclamustir. Arastirmada 173 “Istatife Giris” dersi alan {iniversite
Ogrencisi; sosyoloji, psikoloji ve matematik boliimlerinden secilmistir. Arastirma
verileri Calisma Siireci Anketi ve 80 maddelik Matematik Kaygi Olcegi (MARS) ile
toplanmistir. Calismanin uygulama asamasinda kullanilan Matematik Kaygi Olgegi alt1
faktorden olusmaktadir: Rutin Sayisal Kaygi, Genel Degerlendirme Kaygisi, Pasif
Gozlem Kaygisi, Performans Kaygisi, Matematik Test Kaygist ve Problem Coézme
Kaygisi. Arastirma sonucunda 6grencilerin matematik kaygilart ile Matematik Kaygi
Olgegi alt faktorleri arasinda etkilesimli karmasik oriintiiler oldugu gdzlenmistir.
Ogrencilerin dgrenmesinde ogretim cesitlerinin, matematik kaygi ve tutumlarinin

anlaml derecede etkili oldugu belirtilmistir.

Godbey (1997), ogrencilerin matematiksel problem ¢ozme siirecinde
yasadiklar1 endiseyi azaltmayr amaglamistir. Bu amag¢ dogrultusunda 6grencilerin
matematik kaygisinin belirtilerinin, nedenlerinin ve 6gretmenlerin kullandiklar1 6nleyici
tedbirlerin neler oldugunu g¢aligmasinda agiklamistir. Matematik kaygisinin nedenleri,
On bilgi yetersizligi, anne babalarinin matematik becerisini kalitsal bir yetenek olarak
algilamalari, 6grencinin derse hazirliksiz olmasi, devamsizlik, 6gretmen ile matematik
dersinde yasanilan olumsuz deneyimler seklinde belirtilmistir. Bu nedenlerle birlikte
matematik kaygis1 yasayan oOgrencide belirtilerin bulanti, 6gretmeni duyamama,
konsantrasyon giigliigii, kendisi ile olumsuz konusmalar, asir1 sinirlilik, seslerden
rahatsiz olma egilimi, avu¢ i¢i terlemesi ve karin agrist oldugu aciklanmistir.
Egitimcilerin, Ogrencilerin matematik kaygisim1 daha az diizeyde yasamalari,
performanslarint artirabilmeleri ve Ozgiivenlerini  gelistirebilmeleri i¢in  dgrenci
motivasyonunun, 0grenme stillerinin iyimsere egilimli olmasinin, eglenceli bir sinif

ortami olusturulmasimin 6nemi iizerinde durmalar1 gerektigi vurgulanmistir.

Newstead (1998) arastirmasinda, 9-11 yas araligundaki ¢ocuklarin matematik

kaygisint agiklamayr amaclamistir. Geleneksel yontemlerle matematik egitimi alan



38

Ogrenciler ve alternatif yaklagimlar ile problem ¢dzmenin ve tartismanin agirlikta
oldugu ogretim sekliyle matematigi O08renen Ogrencilerin matematik kaygilar
karsilagtirilmistir.  Arastirmada uygulama yapilan 6grencilerin ¢ogunda (%70,8)
matematik kaygisinin mevcut oldugu belirtilmistir. Ancak geleneksel yoOntemlerle
O0grenen Ogrencilerin, O6gretmenlerinin ve akranlarinin 6niinde matematik yapma
durumlarinda, alternatif yaklagimla 6grenen 6grencilere gore daha fazla kaygilandiklar

arastirma sonucu olarak belirtilmistir.

Jackson ve Leffinwell (1999) tarafindan, 6gretmenlerin 6grencilerinde olugan
matematik kaygisi iizerindeki etkilerini arastirmak amacgli bir ¢alisma yapilmistir. Bu
arastirmada, 157 {iniversite 0grencisi ile matematik kaygisina neden olan 0gretmen
davranislart ve matematik kaygisini ilk olarak ne zaman yasantilarina aldiklarini
anlamak amacl ¢alisilmistir. Arastirma verilerine bakildiginda, dgrencilerin matematik
kaygisini ilk defa 3. ve 4. Sinifta yasamaya baslayanlarin oraninin %16,9 oldugu, 10. ve
11. Sinifta ilk defa matematik kaygisi yasamaya baslayanlarin oraninin %26 oldugu, son
olarak iiniversiteye geldiklerinde ilk defa kaygi yasayanlarin oranin ise % 27 oldugu
goriilmektedir. Bununla birlikte 6grencilerde matematik kaygisi yasanmasima neden
olan 6gretmen davraniglarinin; olumsuz konugmalar yapilmasi, 6grencinin gérmezden
gelinmesi, geri bildirimlerin 6grencilere eksik yapilmasi ve Ogrencilerin hayal

kirikligina ugratilmasi oldugu belirtilmistir.

Ho vd. (2000), altinc1 sinif 6grencileri, ebeveynleri ve 6gretmenleri ile yapilan
calismada; matematik kaygisinin boyutlari, diizeyleri ve matematik basarisi ile iliskisini
incelemislerdir. Arastirma Orneklemi Tayvan, Cin Halk Cumbhuriyeti ve Amerika
Birlesik Devletlerinde 6grenim goéren 671 Ogrenciden olusmaktadir. Arastirma
verilerinde, iilkeler arasi basar1 projeleri ile 6. Simf O&grencileri, aileleri ve
ogretmenlerinden yararlanilmigtir. Dogrulayict faktoér analizi kullanilan calismada,
farklr iilkelerdeki 6grencilerin matematik kaygisi, boyutlari, diizeyleri ile matematik
basar iligkisi karsilastirilmistir. Veri toplama aract olarak kullanilan matematik kaygi
Ol¢egi ve matematik testinin, yapisal esitlik modeli ile analizi yapilmistir. Analiz
sonucuna gore, tiim tilkeler agisindan matematik kaygisinin duyussal boyutu matematik
basarisin1 ters yonlii ve anlamli diizeyde etkilemistir. Matematik kaygisinin biligsel
boyutu ve cinsiyet boyutu Tayvanli 6grencilerde, Cinli ve Amerikali 6grencilere gore
matematik basarilarin1 anlamli diizeyde etkilemistir. Cinsiyet degiskeninin iilkeler arasi

karsilagtirmada, matematik kaygisi i¢in anlamli oldugu belirtilmistir.
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Truttschell (2002), iniversite Ogrencilerinin matematik kaygi diizeylerini
belirlemeyi amagladigi bu c¢alismayr 35 elektrik boliimii 6grencisine uygulamistir.
Arastirmada Ogrencilerin matematik kaygilarini 6lgmek i¢in Suinn (1973) tarafindan
gelistirilen, Matematik Kayg1 Olcegi (MARS) uygulanmistir. Bu arastirmanin verileri
incelendiginde oOgrencilerin sézel problemler, ¢alisma sorulari ve cebir ile ilgili
sorularda kaygi seviyelerinin yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte, tiniversite
Ogrencilerinin matematigi sevmemeleri ve kaygi seviyeleri arasinda pozitif yonli

korelasyon oldugu goriilmiistiir.

Yenilmez ve Ozabaci (2003), 6gretmen adayr olan yatili dgretmen okulu
ogrencilerinin, matematik ile ilgili tutumlar1 ve matematik kaygi diizeyleri arasindaki
iliski iizerine yaptiklar1 arastirmalarinda, tutum ve kaygiyi; cinsiyet, smif diizeyi ve
anne baba egitimi degiskenleri ile incelemislerdir fakat bu degiskenler agisindan anlamli
bir fark bulunmamistir. Verilerin toplanmasi asamasinda, Ogretmen adaylarinin
matematik tutumlarii Slgmek igin Matematik Tutum Olgegi, matematik kaygisini
Ol¢mek i¢in Richardson ve Suinn (1972) tarafindan gelistirilen MARS-A (Math Anxiety
Rating Scale) dlgeginin Tiirkiye ‘ye uyarlanmis hali olan Matematik Kaygisi Olgegi ve
aragtirmacilar tarafindan hazirlanan bir demografik bilgi formu kullanilmigtir. Bu
arastirma matematik kaygisi ve matematik tutumu arasindaki iliskinin yiiksek oldugu
sonucuna ulagilmistir. Ogrencilerin kaygi diizeylerinin azalmasiyla, matematik tutum
puanlarinda artig goriilmiistiir. Matematik notu ile matematik kaygis1 arasindaki iliskiye
bakildiginda ise r=-0,375 diizeyinde ters yonlii iligki goriilmiistiir, yani matematik notu

arttikca matematik kaygisi diismektedir.

Bindak (2005), daha once gelistirilen kaygi 6lceklerinin ¢ok sayida madde
icermesinin  Ogrencilerin cevaplama siirelerinde ¢ok fazla zaman aldigindan
dikkatlerinin dagilmasi {iizerine, bu Olcekleri sakincali bulmus ve ilkogretim
Ogrencilerinin matematik kaygisin1 6lgmek icin bir ara¢ gelistirmistir. Gelistirilen bu
ara¢ 10 maddelik, tek faktorlii bir dlgektir. Olgegin agiklanan toplam varyansimin %51,7
oldugu belirtilmistir. Olgegin giivenirlik ve gecerlilik ¢aligmalari yapilmig, Cronbach
Alpha katsayis1 0,84, giivenirlik katsayisi ise 0,83 olarak bulunmustur.

Baloglu (2005), Richardson ve Suinn (1972) tarafindan gelistirilen besli likert
tipi ve 98 maddeden olusan, Matematik Kaygisin1 Derecelendirme Olgegini (MARS)
Tiirk¢e’ye uyarlamis ve Olgegin on gecerlilik ve giivenirlik calismalarini yapmustir.

Erktin, Dénmez ve Ozel (2006) ise ilkdgretim ikinci kademe ve lise dgrencilerinin
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kayg1 diizeylerini belirlemek igin Matematik Kaygisi Derecelendirme Olgegi’nin
psikometrik caligmalarim1 yapmis ve faktor analizinde varyansin %40’ agiklayan
“simav ve degerlendirme korkusu”, “glinliik hayatta matematik kullanim1”, “matematik
dersinden ¢ekinme” ve “kendini matematik konusunda yeterli bulma” seklinde alt
boyutlar1 oldugunu belirtmislerdir. Olgegin i¢ tutarliligi incelendiginde cronbach alfa
katsayisinin 0,92 oldugu belirtilmistir. Yapilan ¢alismada cinsiyete goére matematik
kaygisina sahip olma durumu incelendiginde kizlarin erkeklerden daha kaygili oldugu

goriilmiistiir. Matematik basarist ile matematik kaygis1 arasindaki iligski incelendiginde

negatif yonde anlamli bir iligki (r = -48)goriilmektedir.

Shields (2006) tarafindan, iiniversite 0grencilerinin matematik kaygisina neden
olan etmenleri incelemek amagli bir ¢alisma yapilmustir. Ogrenci sayis1 91 olarak
belirlenen arastirmada elde edilen veriler incelendiginde, matematik kaygis1 yasama
sebeplerinin %61 oraninda oOgretmenlerinden kaynaklandigi tespit edilmistir. Bu
ogrencilerin %601 yetersiz matematik becerisi gosterirsem diye kaygiya diismektedir.
Bunun altinda yatan sebebin, matematik bilmenin toplumda 6nemli sayilmasi oldugunu
belirtmislerdir. Matematik kaygisinin 6grencilerin ilk defa yasantisina girdigi sinif
seviyelerinin oranlarina bakildiginda; 91 6grencinin 4.smifta ilk defa kaygi yasayanlari

%12’s1, 7. siifta %15°1, 8. ve 11. smifta %11°1, 9. smifta %19’u olarak belirtilmistir.

Bekdemir (2007), arastirmasinda ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarindaki
matematik kaygisinin nedenleri ve azaltilmasi i¢in Onerilerde bulunmay1 amaglamistir.
Veriler, 52 6gretmen adayindan Erktin, Donmez ve Ozel (2006) tarafindan uyarlamasi
yapilan Matematik Kaygi Olcegi, Harpner ve Daane (1998) tarafindan gelistirilen
Matematik Kaygisini  Etkileyen Faktorleri Belirleme Olgegi, Kayginin  Nasil
Etkilendigini Belirleme Olgegi ve Goriisme araclari ile toplanmistir. Ogretmen
adaylarmin c¢esitli miktarlarda matematik kaygisina sahip oldugu belirtilmistir. Bu
kaygiya sebep olan faktorlerin en Onemlilerinin, Ogretmen olumsuz tutum ve
uygulamalari, zamanla simirlandirilmis matematik sinavlari, hata yapma korkulari,
Ogretmenlere anlasilmayan yerlerin sorulamamasi, somut materyal veya el becerileriyle
calisma firsatinin bulunmamasi oldugu belirtilmistir. Kaygmin nasil etkilendigini
belirleme calismast sonucunda, 6grencilerin biiyilk ¢ogunlugunun problem c¢ozme

aktivitelerinin kaygiy1 azaltacagi goriisiinii sundugu belirtilmistir.

Dede ve Dursun (2008) daha once Bindak (2005) tarafindan gelistirilen

Olgekten yararlanarak ilkdgretim II. Kademe 6grencilerinin matematik kaygi diizeylerini
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incelemistir. Bu ¢alismasinda 6grencilerin matematik kaygi diizeylerinin, orta diizeyde
oldugu bildirilmistir. Ogrencilerin matematik kayg1 diizeyinin cinsiyete gore anlamli bir
farklilik olusturmadigi goriilmiistiir. Bununla beraber, sinif diizeylerinin matematik
kaygisi lizerindeki etkisinin olup olmadigina bakildiginda, anlamli diizeyde farklilasma

olmadig tespit edilmistir.

Deniz ve Uldas (2008), 6gretmen ve dgretmen adaylari i¢in matematik kaygi
Olceginin gelistirilmesini amaglamislardir. Bu amag¢ dogrultusunda Ogretmen ve
dgretmen adaylarma yonelik gelistirilen Matematik Kaygi Olgegi - Ogretmen (MKO-O)
gecerlik ve giivenirlik calismalarini yapmuslardir. Yapilan ¢aligmalar sonucunda MKO-
O, 39 madde ve 7 alt faktérden olusmakta ve toplam varyansin %359.23’{inii
aciklamaktadir. Bu alt faktorler; Problem Cozme Kaygisi, Matematik Anlama Kaygisi,
Matematik Anlatma Kaygisi, Aritmetik Islem Kaygisi, Matematiksel Yorumlama
Kaygisi, Matematiksel Ozyeterlilik Kaygis1 ve Matematiksel Hata Yapma Kaygisi

olarak belirtilmistir.

Sentiirk (2010), ilkégretim besinci smif Ogrencilerinin; genel basarilari,
matematik basarilari, matematik kaygilar1 ve matematik dersine yonelik tutumlari
arasindaki iliskinin incelendigi ¢aligmasinda, Ilkdgretim Ogrencilerine Y®&nelik
Matematik Kaygi Olcegi gelistirmistir. Gelistirilen 6lgek 5°li likert tipi, 22 maddeden
olusmaktadir. Olgegin giivenirlik analizi sonucu, Cronbach Alpha katsayis1 0.93 olarak
bulunmustur. Ilkdgretim Ogrencilerine Yonelik Matematik Kaygi Olgegi, 5 alt
faktorden olugsmaktadir. Bu faktorler, tutumdan kaynaklanan kaygi, alan bilgisinden
kaynaklanan kaygi, 6zglivenden kaynaklanan kaygi, 6grenme kaygisi ve simav kaygisi

olarak belirtilmistir.

Baloglu ve Balgamis (2010), Matematik Kaygisini Derecelendirme Olgegi
[lkogretim Formu’nun (MARS-E; Suinn, 1988), Tiirk¢e uyarlamasi, dil gegerliligi ve
psikometrik incelemesini yapmisladir. Bu incelemeler sonucunda, MARS-E’nin
terciime maddelerinin anlasilabilir diizeyde bir dil yapisina sahip oldugu gosterilmistir.
Yapilan yapr gecerliligi incelemeleriyle, dogrulayici faktdr analizi sonucunda
“Matematiksel Islemler Kaygisi”, “Matematik Uygulama Kaygis1”, “Matematik Ders
Kaygis1”, “Matematik Ogretmeni Kaygis1” ve “Matematik Smav Kaygis1” olarak bes
boyutlu yapiya sahip oldugu belirtilmistir. Ilkogretim &grencilerinin matematik
kaygisint 6lgmede MARS-E’nin 5°1i likert tipinde, 26 maddeden olusan gegerli ve

giivenilir bir 6l¢me araci oldugu sonucuna ulagilmistir.
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Ozdemir ve Giir (2011), Ikegulu (1988) tarafindan gelistirilen Matematik
Kaygisi-Endisesi Olgeginin (MKEO) gecerlik ve giivenirlik ¢alismalarin1 yaparak
Tiirkiye’ye uyarlamuglardir.  ilkdgretim ikinci kademesindeki sekizinci — sinif
Ogrencilerine uygulanan 6lgegin, gecerlik ve gilivenirlik ¢aligmalart ii¢ asamali olacak
sekilde yapilmistir. Yapilan faktor analizi sonucunda, iki faktorde birlesen Olgegin alt
faktorleri; matematige yonelik pozitif tutumlar ve matematige ait negatif tutumlar olarak
belirtilmistir. Analiz sonucu ortaya ¢ikan alt faktorlerin toplam varyansinin %51.08
oldugu, yani 6l¢ege iligskin varyansi %51.08 olarak agikladiklar1 belirtilmistir. Cronbach
Alpha giivenirlik katsayis1 0.912 olarak belirtilen 6lgek, Sli likert tipte 20 maddeden

olusmaktadir.

Kurbanoglu ve Takunyaci (2012), lise Ogrencilerinin matematik dersine
yonelik kaygi, tutum ve Oz-yeterlik inanglarini; cinsiyet, okul tiirii ve simuf diizeyi
acisindan incelemislerdir. Veri toplama araci olarak, ¢grencilerin matematik dersine
yonelik kaygi diizeylerinin belirlenmesinde, Plake ve Parker (1982) tarafindan
gelistirilen Akin, Kurbanoglu ve Takunyaci (2011) tarafindan, Tiirk¢eye uyarlanan 24
maddelik Revize Edilmis Matematik Kaygisi Degerlendirme Olgegi (RMKDO),
Matematik Tutum Olcegi, ve Giidiilenme Olgegi kullamlnustir. Calismaya katilan
ogrencilerin cinsiyeti ile matematik dersine yonelik kaygi, tutum ve oOzyeterlilik
inanglar1 arasinda, anlamli bir farkin olmadig: goriilmiistiir. Ogrencilerin matematik
dersine yonelik tutumlari, kaygi diizeyleri ve 6zyeterlik inanglar1 ise 6grenim gordiikleri
okul tiirtine gore anlamli bir farklilik gostermektedir. Diger bir ifadeyle, okul tiirleri
arasinda, Anadolu lisesinde okuyan 6grencilerin 6zyeterlik inanglar1 diger okul tiiriinde
okuyanlara gore daha yiiksek, kaygi diizeyleri daha diisiik ve matematige yonelik
tutumlarmin daha yiliksek oldugu goriilmistiir. Calismaya katilan &grencilerin sinif
diizeyine gore analiz sonuglar1 incelendiginde ise; matematik dersine yonelik kaygi,
tutum ve Oz-yeterlik inanclari ile sinif diizeyleri arasinda anlamli bir farkin oldugu
goriilmiistiir. Ogrencilerin sinif diizeyi arttik¢a, matematik dersine yonelik 6z-yeterlik
inan¢ puanlar1 ile matematik dersine yonelik tutum puan ortalamasinin arttig1 bununla
birlikte, matematik dersine yonelik kaygi diizeyleri puan ortalamalarinin ise diistiigii

gbzlenmistir.

Peker ve Sentiirk (2012), ilkdgretim 5. Smif Ogrencilerinin matematik
kaygilarin1 bazi degiskenler agisindan incelemis; yapilan ¢alisma ile 6grenim goriilen

yerleskenin, matematik dersine karsi duyulan ilginin, cinsiyetin ve Ogretmenin,
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matematik kaygisinda etkili oldugunu gostermislerdir. Arastirma sonucunda, sehirde
O0grenim goren Ogrencilerin kirsaldakine gore, kiz 6grencilerin erkek Ogrencilere gore,
matematigi sevdigini ifade edenlerin matematigi sevmedigini ifade edenlere gore,
O0gretmeninden memnun olanlarin  dgretmeninden memnun olmayanlara gore,
ogretmeninden not tehdidi almayanlarin not tehdidi alanlara gore, matematik kaygi
diizeylerinin anlaml diizeyde diisiik oldugu saptanmistir. Bununla birlikte, 6grencilerin
matematik kaygis1 ile akademik basarilar1 ve matematik dersine yonelik tutumlari
arasinda orta diizeyde, negatif yonlii (r=-0,383; p<0.05 ) ve anlaml bir iligski oldugu
goriilmiistiir. Ogrencilerin genel not ortalamalar1 ve matematik kaygilar1 arasindaki
iliskiye bakildiginda negatif, orta diizeyde ve anlamli bir iligkinin oldugu belirtilmistir
(r = - 0.415; p<0.05). Yani Ogrenci not ortalamasi arttikca, matematik kaygi diizeyi
diismektedir. Determinasyon katsayisina (r2=0.17) bakildiginda matematik
kaygisindaki toplam varyansin %17’sinin genel not ortalamasindan kaynaklandigi

goriilmektedir.

Biber (2012), tiniversite ogrencilerinde duyussal 6zelliklerin probleme dayali
O0grenme siirecinde matematiksel kazanimlara etkisini incelemek amacli olusturdugu
doktora tezinde, 6grencilerin matematik kaygi diizeylerini 6l¢en bir 6lgek gelistirmistir.
Gelistirilen Matematik Kaygi Olgegi 47 maddelik 5°1i likert tipindedir. Olgegin
Cronbach Alpha Giivenirlik Katsayis1 0, 98 olarak belirtilmis, gegerlik degeri ise 0, 99
olarak hesaplanmistir. Arastirma sonucunda probleme dayali 6grenme uygulanan
ogrencilerin matematige yonelik kaygilarinin cinsiyete ve bulunduklari siniflara gore

farklilagsmazken, 6grenim gordiikleri boliimlere gore farklilastigi goriilmiistiir.

Karadeniz ve Karadag (2014), kirsal bolgede 6grenim goren ilkdgretim ikinci
kademe Ogrencilerinin matematik kaygi ve tutumlar1 arasindaki iliskiyi incelemislerdir.
Arastirma verileri, Sentiirk (2010) tarafindan gelistirilen Matematik Kayg1 Olcegi ve
Baykul (1990) tarafindan gelistirilen, Matematik Tutum Olgegi kullanilarak elde
edilmigtir. Arastirma sonucunda, kirsal bdlgelerde &grenim goren ortaokul
Ogrencilerinin, matematik kaygi ve tutumlari arasinda negatif yonde iliski oldugu ortaya
konmustur. Bagka bir ifadeyle kirsal bolgelerde 6grenim goren ortaokul dgrencilerinin
matematik kaygilarinin matematik tutumlarimi disiirdiigii belirtilmistir. Matematik
kaygis1 faktorlerinin matematik tutumunu yordama diizeyi incelendiginde yapilan
regresyon analizi sonucunda determinasyon katsayis1 [R=.51, R?=.26] bulunmus,

matematik kaygisinin matematik tutumunun %26’smi1 agikladig1 goriilmiistiir.
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Kutluca, Alpay ve Kutluca (2015), sekizinci simif 6grencilerinin matematik
kaygi diizeylerine etki eden faktorleri incelemiglerdir. Calismada Bindak (2005)
tarafindan gelistirilen, matematik kaygi oOlgegi kullanilmistir.  Sekizinci  sinif
Ogrencilerinin uygulanan 6l¢ek sonucunda kardes sayisinin, cinsiyet durumunun ve
anne baba egitim diizeyinin matematik kaygi diizeyi lizerinde anlamli bir farklilik
yaratmadiglr gorilmiistiir. Bununla beraber matematik kaygi diizeylerinin matematik

azaldik¢a matematik basarilarinin yiikseldigi belirtilmistir.

Coruk ve Cakir (2017) calismalarinda, ¢oklu ortam kullaniminin 4. Sinif
ogrencilerinin akademik basar1 diizeylerine ve matematik kaygi diizeylerine etkisini
incelemislerdir. Veri toplama araglarindan matematik kaygi boyutu i¢in Bindak (2005)
tarafindan gelistirilen “Ilkdgretim Ogrencileri igin Matematik Kayg1 Olgegi” kullanilmis
bu verilere gore hem ¢oklu ortam uygulamalarimin hem de geleneksel yontemlerin,

ogrencilerin matematik kaygilarini gidermede etkili olamadig1 sonucuna ulagilmistir.

Simsek, Sahinkaya ve Aytekin (2017), calismalarinda ilkogretim 6grencilerinin
matematik kaygilarini ve matematige yonelik tutumlarimi ¢esitli degiskenler agisindan
incelemislerdir. [Ikdgretim dérdiincii ve yedinci sinif dgrencilerinin matematige yonelik
kaygilarin1 6lgmek amaciyla Bindak (2005) tarafindan gelistirilen kaygi olcegi
kullanilmistir. Tlkogretim dgrencilerinin matematik kaygi diizeylerine iliskin sonuglar
incelendiginde; cinsiyet, anne meslegi, baba meslegi, anne 6grenim durumu, baba
O0grenim durumu, aylik gelir ve destek egitim alma degiskenlerine gore matematik kaygi
diizeyinde farklilasma goriilmemistir.  Ilkdgretim 6grencilerinin matematik kaygi
diizeylerinde sinif diizeyi, kardes sayisi, karne notu ve matematigi sevmede etkili kisi
degiskenlerine gore anlaml farklilik gostermektedir. Baska bir ifadeyle, smif diizeyinin
etkisi incelendiginde 4. sinif &grencilerinin matematik kaygi diizeylerinin, 7. smif
ogrencilerine gore daha yiiksek oldugu, kardes sayisi arttikca matematik kaygisinin

azaldig1, karne notu diistiikkge 6grenci kaygi diizeyinin arttig1 tespit edilmistir.

Deringol (2018), calismasinda sinif 6gretmeni adaylarinin, matematik dgretimi
kaygilar1 ve matematik Ogretimi yeterliliklerini incelemistir. Siif Ogretmeni
adaylarindan veriler “ Simif Ogretmenlerine Y&nelik Matematik Ogretimi Kaygi1 Olcegi”
ve “Matematik Ogretimi  Yeterlik Olgegi” kullamilarak toplanmistir.  Simf
Ogretmenlerinin matematik 6gretimi kaygilarinin diisiik oldugu, kadinlarin matematik

Ogretimi alan bilgisi kaygilarinin, erkeklerin kaygilarindan diistik oldugu, siif diizeyine
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gore simif Ogretmeni adaylarmin matematik Ogretimi kaygilarinda istatiksel olarak
anlaml bir fark olmadig tespit edilmistir. Matematik 6gretimi kaygilar1 ile matematik
ogretimi yeterlikleri arasindaki iliski incelendiginde; orta diizeyde ve negatif yonde
oldugu gorilmiistiir. Baska bir ifadeyle, 0gretmen adaylarinin matematik Ogretimi
yeterlikleri arttitkca matematik Ogretimi kaygilarinin azaldigi, matematik Ogretimi

yeterlikleri azaldik¢a matematik 6gretimi kaygilarinin arttigi goriillmiistiir.

Mutlu ve Soylemez (2018), ilkokul 3. ve 4. siif ¢ocuklar1 i¢in matematik
kayg1 olgegi gelistirerek Olgegin gegerlik ve giivenirlik c¢aligsmalarimi yapmislardir.
Gelistirilen dlgek, 13 maddelik 3 dereceli likert tipi bir dl¢ektir. Yapilan faktor analizi
sonucunda 06lcegin ii¢ faktdrden olustugu ve Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayisinin
0.747 oldugu belirtilmistir. Olgegin faktdrlerine bakildiginda; birinci faktoriin ¢cekinme-
endiselenme ile ilgili oldugu, ikinci faktoriin matematige dair olumlu duygular
betimledigi, iiclincli faktoriin ise matematige dair tutum ile ilgili maddeler oldugu
belirtilmistir. Elde edilen sonuglarla matematik kaygi 6l¢eginin ilkokul 3. ve 4. Smf
Ogrencilerinin, matematik kaygi diizeylerini 6l¢mekte gecerli ve gilivenilir bir arag
oldugu gosterilmistir. Gelistirilen bu 06lgek; Mutlu, Soylemez ve Yasul’un (2017),
ilkokul Ogrencilerinin matematik kayis1 ile matematik basaris1 arasindaki iligkinin
incelendigi ¢alismada kullanilmistir. Bu ¢alismada matematik basarisi ile matematik
kaygis1 arasinda iki yonlii iliskinin oldugu; matematik basarisi arttikca matematik
kaygisinin azaldi@i, matematik kaygisi azaldik¢a matematik basarisinin arttig

gosterilmistir.

Ozdemir ve Sezginsoy Seker (2018), ilkokul 4.sinif dgrencilerinin matematik
kaygilarin1 inceleyerek, oOgrencilerin metaforik algilarinin  simif Ogretmenleri ile
karsilagtirilmasi ile ilgili bir calisma yapmislardir. Bu ¢alismada 6grencilerin matematik
kaygilar;; Ozdemir ve Giir (2011) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlamasi yapilan, Ikegulu
(1998) tarafindan gelistirilen Matematik Kaygisi-Endisesi Olgegi (MKEOQ) ile
degerlendirilmistir. Calisma sonucunda Ogrencilerin  matematik  kaygilarinin
cinsiyet/okul degiskenine gore farklihik gostermedigi goriilmistir. Kayginin
nedenlerine iligkin 6grenci goriislerinin yaklasik %25’inin 6grenci ile iliskili, %75’ inin
ogretim ile iliskili oldugu tespit edilmistir. Ogretim ile iliskili kayginin fazla ¢tkmasinin,
matematik programindan kaynaklandigi ve ilkokul Ogrencilerinin en ¢ok yanlig
yapmaktan korktuklar1 bununla birlikte, problem ¢6zerken kaygilanarak basarisiz

olduklar1 tespit edilmistir.



46

Sar1 ve Ekici (2018), ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin matematik basarilart
ile aritmetik performanslarini etkileyen duyussal degiskenleri belirleme ¢alismalarinda,
duyussal degiskenleri; tutum, kaygi ve motivasyon olarak ele almiglardir. Calismanin
incelenen kaygi boyutunda, Sentiirk (2010) tarafindan gelistirilen kaygi Olcegi
ogrencilere uygulanmistir. Calismada Ogrencilerin matematik kaygisinin, matematik
basarisin1 negatif yonde etkiledigi goriilmektedir. Bir bagka ifadeyle, matematik kaygisi
artttkca matematik basarisi diismektedir. Matematige yonelik kaygi ve tutum arasinda
negatif yonlii bir iligkinin oldugu tespit edilmistir. Yani O6grencilerin matematik
kaygilarinda azalmaya etkisi olan durumlardan biri de matematik tutumlarinin artmasi
seklinde goziikmektedir. Aragtirmanin matematik kaygis1 boyutuyla ilgili incelenen bir
diger kismi, cinsiyet faktoriidiir. Buna gore cinsiyetin dgrencilerin matematik kaygisi

tizerinde anlamli bir fark olusturmadig: belirtilmistir.

Geng ve Yazicioglu (2019), ilkokul dérdiincii siif 6grencilerinin, matematik
kayg1 diizeylerini gesitli degiskenler agisindan incelemislerdir. Calismada Mutlu ve
Soylemez (2018) tarafindan gelistirilen matematik kaygi oOlgegi kullanilmistir.
Calismada Ogrencilerin matematik kaygi diizeyleri ile cinsiyet ve yas degiskenleri
arasinda anlamli bir farklilik bulunmazken; matematik basar1 notu ile matematik kaygi
diizeyleri arasinda pozitif yonde bir iliskinin oldugu tespit edilmistir. Bir bagka ifadeyle
matematik dersi notlarinin artmasi 6grencilerin matematik kaygilarinin da artmasina

sebep oldugu goriilmiistiir.

Medikoglu (2020), ilkokul 6grencilerinin matematik 6z yeterlik kaynaklari ile
matematik kaygi diizeyleri arasindaki iliskiyi cesitli degiskenler agisindan incelemistir.
Matematik kaygi diizeyinin belirlenmesinde Bindak (2005) tarafindan gelistirilen,
Matematik Kaygi Olgegi kullanilmigtir. Arastirma sonucunda &grencilerin matematik
kaygis1 puanlart ile matematik Ozyeterlik kaynaklari arasinda anlamli bir farklilik
oldugu sonucuna ulasgilmistir. Ogrencilerin matematik kaygi diizeyleri ile cinsiyet
degiskeni arasindaki iliskiye bakildiginda, kiz 6grencilerde anlamli bir farka ulagilirken,
erkek dgrenciler icin anlamli bir farka ulasilmanmugtir. Ogrencilerin matematik kaygi
diizeyleri ile sinif diizeyi arasindaki iliskiye bakildiginda ise anlamli diizeyde farklilik
olmadig: tespit edilmistir. Ogrencilerin anne baba destegi ile matematik kaygi diizeyleri
arasindaki iliskiye bakildiginda anlamh diizeyde farklilik oldugu; anne baba destegi
olanlarin matematik kaygi diizeylerinin azaldig1 belirtilmistir. Arastirmada matematik

0z yeterlilik kaynaklar1 (dolayli yasantilar, kisisel deneyimler, sosyal iknalar ve
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psikolojik durumlar) degiskenleri ile matematik kaygisi puanlari arasindaki iliskiye
bakildiginda sonucun anlamli oldugu goriilmiistiir. Buradan hareketle, matematik 6z

yeterliligi yiiksek 6grencilerin matematik kaygilarinin azaldigi bilgisine ulagilmistir.
2.11.2. Yurt i¢inde ve Yurt Disinda Problem Cézme ile Ilgili Yapilan Arastirmalar

Keller (1990), calismasinda ilkokul 6grencilerinin problem ¢6zme becerilerini
ve stratejilerini ¢esitli degiskenler acisindan incelemistir. Calisma grubunu doérdiincii
siifta 6grenim goren 26 6grenciden olusturmustur. Arastirmanin amaci dogrultusunda,
ogrencilerin matematik dersinde problem ¢6zmeye yonelik sabir, olumlu tutum ve giidii
gelistirmelerini saglamak icin 10 haftalik bir program gelistirmis ve programin
uygulamasi yapilmistir. Arastirma uygulamasinin yapildigi egitim siirecinde 6grencilere
gelistiren strateji oyunlar: igeren etkinlikler yapilmistir. Aragtirma sonucunda, problem
cozmeye yonelik strateji oyunlarinin olumlu katkis1 olmus, 6grencilerin problem ¢ézme
becerisine yonelik olumlu tutum gelisimi saglanmis, bilgi ve giidiilenmelerinde pozitif

yonde artig1 tespit edilmistir.

Wooten (1990), arastirmasinda dgrencilerin rutin ve rutin olmayan problem
cozme becerilerine, problem ¢ozme stratejilerinin 6gretiminin etkisi ile 6gretmen ve
Ogrencilerin matematik dersi ile ilgili tutumlarini incelemistir. Calisma grubunu 14
ilkdgretim okulunun besinci smif Ogrencileri ile 50 besinci smf Ogretmeni
olusturmustur. Deneysel calismanin yiiriitiildiigii bu arastirmada deney grubundaki
Ogretmene rutin olmayan problemlerin 6gretimi ile ilgili egitim ve problem ¢dzme
materyalleri verilmistir. Kontrol grubundaki 6gretmen ve 6grencilere herhangi bir sey
verilmemistir. Rutin ve rutin olmayan problem ¢6zme testleri ile verilerin toplandigi
aragtirma 13 hafta siirmistiir. Arastirma sonucunda deney grubunda bulunan rutin
olmayan problem ¢6zme etkinligi yapilan Ogrencilerin, problem ¢6zme stratejilerini
kullanimlar1 konusunda g¢esitlilik gosterdikleri ve daha basarili olduklar1 bilgisine

ulasilmustir.

Rose (1991), rutin olmayan problemlerin ¢6ziimiinde kullanilan stratejiler ve
problem c¢dzme siirecini arastirmak amaciyla ortaokul ogrencileri ile caligmistir.
Aragtirmada ortaokul 6grencilerinin problem ¢ozerken kullandiklar1 biligsel siiregler ile
iist biligsel becerilerin agiklanmasi ve problem ¢dzme siirecinin 6grencilerdeki duygusal

etkilerinin belirlenmesi amaciyla nitel arastirma yontemi kullanilmigtir. Ortaokulda
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Ogrenim goren alt1 Ogrenci ile birlikte roportajlar yapilmistir. Problem ¢ozdiiriilen
ogrencilerin diisiincelerini agiklamasi istenerek ses kaydi ve video ¢ekimleri yapilmistir.
Yapilan uygulamalar sonucunda Ogrencilerin, rutin olmayan problemleri ilk
okuyuslarinda anlamalarin1 kolaylastiracaklar1 yollar1 bilmemeleri, problemi ¢ozerken
matematik becerilerinden hesaplama becerisinin Gtesine gecemedikleri, problemle
karsilastiklarinda farkli ¢6ziim yollarini denemekten kagindiklari, Ogretmeninin
kullandig1 stratejinin  disina ¢ikamadiklar1  goriilmiistiir. Arastirma sonucunda
ogretmenlerin 6grencilerin, 6zgiivenlerini gelistirmeye ve olumlu tutum gelistirmelerine
sebep olacak matematik problemi ¢dzme yasantilari gegirmelerine 6nem vermeleri

gerektigi vurgulanmustir.

Higgins (1997), ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme ile ilgili tutum, inanig
ve yeterliliklerini incelemeyi amaglamis bu amag¢ dogrultusunda Ggrencilere bir yil
siiren problem ¢6zme egitimi verilmistir. Ortaokul Ogrencilerine verilen egitimde
problem ¢6zme stratejilerinden; ¢ikarimda bulunma, 6riintli arama, resim ¢izme ya da
model olusturma, tahmin ve kontrol ve sistematik liste yapma stratejileri kazandirilmaya
calisilmigtir. Egitim boyunca problem ¢ézme ve matematik bilgilerini dlgen sorular ve
rutin olmayan problemler kullanilmistir. Caligmanin sonucunda problem ¢ozme ile ilgili
egitim alan Ogrencilerin; bu beceriye karst olumlu tutum gelistirdikleri ve problem
¢ozme becerisinin diisiinme becerilerini gelistirecegine dair inang gelistirdikleri

goriilmiistiir.

Altun ve digerleri (2004), ¢aligmalarinda ilkogretim Ogrencilerinin problem
¢ozme gelisimini incelemeyi amacglamiglardir. Arastirmanin c¢alisma grubunu;
ilkdgretime baglayan 6grenciler, ilkdgretim birinci kademe 6grencileri, ilkdgretim ikinci
kademe 6grencileri ve soyut diisiinme ¢agindaki 6grenciler olusturmaktadir. Veri analizi
icin On test ve son test kullanilan bu aragtirmada, problem ¢dzme stratejilerinin
kullaniminin 6grencileri gelistirdigi, 6grenilen stratejilerin bir diger dgrenilecek olan
stratejinin kavranmasina destek oldugu ve bunlarin beraberinde problem ¢6zme
basarisin1  getirdigi belirtilmistir. Arastirma sonucunda, sekil ve diyagram g¢izme
stratejisini kolay &grenen oOgrencilerin bunu gelistirmekte zorlandigi, sistematik liste
yapma stratejisini zor dgrenenlerin ise kolay gelistirebildigi goriilmiistiir. 11kdgretim
ikinci kademe oOgrencileri ve soyut diisiinme c¢agindaki Ogrenciler ile c¢aligmada
kullanilan stratejiler; problemi basitlestirme stratejisi, tahmin ve kontrol stratejisi,

bagint1 arama stratejisi, sekil ¢izme stratejisi, sistematik liste yapma stratejisi ve geriye
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dogru ¢alisma stratejisidir. Problemi basitlestirme stratejisi, tahmin ve kontrol stratejisi
ve sistematik kiste yapma stratejisinin 6grenilme diizeyi sinif seviyesi arttik¢a artmistir.
Sekil ¢izme stratejisinin 0grenilme diizeyi besinci sinifa kadar artarken sonrasinda
diigmiistiir. Bununla birlikte geriye dogru caligma stratejisinin de Ogrenilme diizeyi
besinci sinifa kadar artmis ancak sonrasinda duraganhik goriilmiistiir. Baginti arama
stratejisi ise dordiincii, besinci ve yedinci siniflarda duraganlik gosterirken, sekizinci
siniflarda stratejinin 6grenilme diizeyi artmistir. Arastirma sonuglari ile problem ¢6zme
stratejilerinin  dgrenilebilmesinde Ogrencilerin olgunluk diizeyinin 6nemli oldugu,
standart Ogretim tarzlari yerine 0Ozglin diislinmenin ortaya ¢ikabilecegi Ogrenme

ortamlarinin problem ¢6zme becerilerinin gelisimine katki sunacagi belirtilmistir.

Ozsoy (2005), dgrencilerinin matematik basarisi ile problem ¢ézme becerisi
arasindaki iliskiyi inceledigi c¢alismasini, ilkokul ogrencileri ile gergeklestirmistir.
Calisma grubu Ankara ilinde 6grenim goren 107 ilkokul 5. Sinif 6grencisinin katilimi
ile olusturulmustur. Calismanin amaci1 dogrultusunda, “Problem C6zme Beceri Testi”
ile “Matematik Basar1 Testi” Ogrencilerden verilerin toplanmasi asamasinda
kullanilmigtir. Veri analizi ile matematik basarisi ile problem ¢dzme becerisi arasinda
pozitif yonlii ve anlamli bir iligski oldugu sonucuna ulasilmistir. Problem ¢6zme beceri
diizeyinin yiiksek olusu ayn1 zamanda matematik basar1 diizeyinin de yiiksek oldugunu
gosterirken, problem ¢ozme beceri diizeyi diisiik olan O6grencilerin matematik basari
diizeyinin de diisiik oldugu gériilmiistiir. Ogrencilerin problem ¢dzme beceri testi
yanitlar1 incelendiginde; problem ¢6zme becerisi ile matematik basar1 diizeyi diisiik olan
Ogrenciler “plan yapma”, “plan uygulama”, “degerlendirme” asamalarinda diger
Ogrencilere gore daha basarisiz olmuslardir. Problem ¢dzme becerisi ile matematik
basar1 diizeyi yiiksek olan ogrencilerin ise “plan uygulama” ve “degerlendirme”
basamaklarinda diger Ogrenciler ile karsilastirildiginda daha basarisiz olduklari

sonucuna ulagilmistir.

Yazgan ve Bintas (2005), calismalarinda O6grencilerin problem ¢ézme
stratejilerini kavrama siirecini ve bu stratejilerin 6grenciler tarafindan kullanim diizeyini
incelemistir. Arastirmanin ¢aligma grubu Bursa ilinde 6grenim goren 4dordiincii ve
besinci sinif 6grencilerinden olugmaktadir. Deneysel ¢alisma olarak gercgeklestirilen bu
arastirmada Ogrenciler deney ve kontrol grubuna ayrilmistir. Arastirmada kullanilmak
tizere belirlenen problem ¢dzme stratejilerinin; geriye dogru ¢aligma, tahmin ve kontrol,

problemi basitlestirme, iliski arama, sistematik liste yapma ve sekil ¢izme oldugu
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belirtilmistir. Deneysel calisma grubuna kullanilmak {izere belirlenen problem ¢dzme
stratejilerinin her birinin 0gretimi yapilmistir. Kontrol grubuna herhangi bir egitim
verilmemistir. Aragtirmanin sonucunda, dordiincii ve besinci siif 6grencilerinin deney
grubunda problem ¢d6zme stratejisi egitimi almalar1 problem ¢dzme basarilarini olumlu

yonde etkiledigi belirtilmistir.

Xin, Lin, Zhang ve Yan (2007), 6grencilerin rutin olmayan problemleri ¢c6zme
diizeylerini belirlemeyi amaglamislardir. Bu amag¢ dogrultusunda Cin’de 6grenim goren
202 dordiincii, besinci ve altinct smif O6grencisi ile c¢alisilmistir. Bu arastirmada
ogrencilere ilk olarak rutin problemler sonrasinda da rutin olmayan problemler
verilmistir. Ogrencilerin problemlere verdikleri cevaplar, kaliplasmis kelimeleri (eksigi,
kat1, fazlasi gb) kullanma yaklasimlar1 ve biitlinsel olarak algilanabilen stratejik
¢oziimlerin oldugu siire¢ odakli yaklagimi kullanmalar1 agisindan incelenmistir.
Ogrencilere uygulanan rutin ve rutin olmayan test sonucunda diger iilkelerin
ogrencilerine gore daha yiiksek basar1 gdsterdikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin bu testte,
rutin problemleri ¢6zme seviyesinde rutin olmayan problemlere gore daha 6nde oldugu
anlasilmistir. Ogrencilerin rutin olmayan problemlerdeki basarisizigmin sebepleri
olarak; kavramsal ve islemsel bilginin yaninda somutlagtirma becerisine yeterli diizeyde
sahip olamamalari, gerekli bilgilerin sadece okuldan saglanabilecegine inanmalar1 ve
O0gretmenlerin matematigin amacin1 sadece islem yapma becerisi olarak goérmeleri
oldugu belirtilmistir. Bu aragtirma sonucunda kelime odakli problem ¢6zme
yaklagiminin rutin problemlerde basariy1 getirebildigine, rutin ve rutin olmayan
problemlerin her iki tiirlinde de siire¢ odakl1 yaklasimin ¢6ziim siirecinde, bilgi transferi

ve uygun islem se¢imi agisindan daha etkili olacag belirtilmisitir.

Grimm (2008), ilkogretim ogrencilerinin okuma sekillerinin matematik
basarilarina etkisini belirlemek amaciyla {igiincii siniftan sekizinci sinifin sonuna kadar
olan 6grenciler ile caligmistir. Arastirmada kullanilan matematiksel beceriler; problem
¢6zme ve problemi yorumlama, kavram bilgisi ve tahmin ve hesaplama becerilerinden
olugmaktadir. Arastirmada kullanilan bir diger beceri olan okudugunu anlama becerisi;
fabl, roportaj, siir ve masal metinlerinin sorularindan olusturulmustur. Caligmada
kullanilan ortiik biiyiime modeli ile 6grencilerin egitim aldiklar1 okullarin farklilig: ve
bireysel farkliliginin ii¢ilincii siniftan sekizinci sinifa kadar, okuma anlama ve matematik
becerilerinin gelisimine etkisi oldugu belirtilmistir. Uciincii simf dgrencilerinin okuma

anlama becerilerinin etkisinin sirastyla; problem ¢6zme ve problemi yorumlama
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becerisi, matematiksel tahmin ve kavram becerisi ile islem becerisinin oldugu
belirtilmistir. Ortaya ¢ikan bu sonuglar 6grencilerin matematik basarisina isleyen bellek
ve yiiriitiicii bilis gibi becerilerin dolayl etkisinin oldugunu gdstermistir. Okuma anlama
caligsmalarina verilen énemin artirilmasinin, problem ¢6zme ve matematik 6gretiminde

gerceklestirilmesinin gerekliligini ortaya koymustur.

Kilig  (2009), c¢alismasinda ilkokul Ogrencilerinin  problem ¢6zme
stratejilerinden hangilerinde basarili olduklarin1 ve rutin olmayan problemlerin
¢Ozlimiinlin hangi asamalarinda zorlandiklarin1 belirleyebilmek amaciyla, Kayseri ilinde
okuyan bes 4. Siif Ogrencisi ile ¢alisma grubunu olusturmustur. Arastirma verileri
Ogrencilere 7 tane rutin olmayan problem seklinde sunulmustur. Rutin olmayan
problemlerin ¢6ziimiinde Ogrencilerin problemi anlama asamasinda zorlandiklari
belirtilmistir. Problem ¢6zme asamalarindan problemin ¢oziimii i¢in plan yapma
asamasini kullanmadiklari, uygulama asamasinda bilgi eksikligi yasayip, islem hatalar
yaptiklar1  belirtilmistir. Problemin degerlendirme asamasinda ise ogrencilerin
matematiksel kontrol yaparak, sonucun mantiksal kontroliinii yapmadiklari
belirtilmistir. Ogrencilerin rutin olmayan problemlerin ¢dziimiinde diger stratejilere
gore daha basarili olduklar: stratejilerin; sekil ¢izme, akil yiirlitme ve sistematik liste

yapma oldugu tespit edilmistir.

Arsal (2009) calismasinda, Ogrencilerin matematik problemi ¢6zerken
kullandiklar1 stratejilerin neler oldugunu belirleyerek, strateji kullaniminin problem
¢dzme basarisina etkisini tespit etmeyi amaglamistir. Ilkokulda dgrenim goren 162
dordiincii ve besinci smif Ogrencisi arastirmanin c¢alisma grubunu olusturmustur.
Ogrencilerden veriler “Problem Cozme Basar1 Testi” ile “Matematik Problemlerini
Cozme Stratejilerini Belirleme Olgegi” kullanilarak toplanmustir. Veri analiziyle
ogrencilerin yiiksek diizeyde problem ¢ozme stratejilerini kullandiklart goriilmiistiir.
Problem ¢6zme stratejilerini kullanma orani cinsiyete gore incelendiginde, farklilasma
olmadig1 belirtilmistir. Ilkokul dérdiincii ve besinci sinif 6grencilerinin problem ¢dzme
stratejilerinden basartyr yordama giicii yiliksek olanlar “problemi farkli ifade etme”

stratejisi ile “okuma ve anlama” stratejisi oldugu tespit edilmistir.

Ulu (2011), rutin olmayan problemlerde 6grencilerin yaptiklar1 hatalarin
belirlenmesi amaciyla calismasini ilkogretim besinci smif Ogrencileriyle yapmustir.
Arastirma verilerini olusturmak amaciyla “Rutin Olmayan Problem (Co6zme Basari

Testi” gelistirilmis, 12 sorudan olusan bu test besinci sinif 6grencilerine uygulanmistir.
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Bu arastirmada ogrencilerin rutin olmayan problemleri ¢ozerken en fazla anlama
kaynakli (%45.50) hata yaptiklar1 belirtilmistir. Anlama kaynakli 6grenci hatalari
incelendiginde en fazla yanlis anlama kaynakli (%27.28) oldugu, bu hata ¢esidini ilgisiz
islem kaynakli (%10.42) ve eksik anlama kaynakli (%7.39) hatalarin takip ettigi
belirtilmigtir. Ogrencilerin rutin olmayan problemlerdeki hatalari anlama kaynakl
hatalar disinda sirasiyla, stratejinin yiriitiilmesi kaynakli hatalar, okuma kaynakli
hatalar, islem kaynakli hatlar ve strateji se¢imi kaynakli hatalar oldugu tespit edilmistir.
Rutin olmayan problemlerin ¢oziimiinde okudugunu anlama stratejileri egitimi ve
problem ¢6zme stratejileri egitiminin birlikte verilmesinin basariy1 daha fazla artirdig
anlasilmig bunun yani sira hazirbulunusluk faktoriiniin rutin olmayan problem ¢6zme

basarisinda diger faktorlere gore daha etkili oldugu belirtilmistir.

Yesiller (2013), ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme basarisini yordayan
degiskenlerin neler oldugunu incelemistir. Iliskisel tarama ydnteminin kullanildig: bu
calismada veriler ilkdgretim ikinci kademede &grenim goren 367 dgrenciden; “Islem
Testi”, “Okudugunu Anlama Testi”, “Okuma Stratejileri Bilissel Farkindalik Olcegi” ve
“Problem Cozme Testi” ile toplanmustir. Arastirma verileri incelendiginde, islem yapma
basarisi, okudugunu anlama basarisi ve problem ¢dzme basarisi arasinda olumlu yonde,
orta seviyede bir iliski oldugu tespit edilmistir. Bunun yani sira, biligsel farkindalik
stratejisi, okuma sirast ve okuma sonrasi stratejileri arasinda olumlu fakat diisiik
seviyede iligski oldugu goriilmiistiir. Aragtirma sonucunda problem ¢dzme basarisina,
islem yapma basarisinin ve okudugunu anlama basarisinin énemli etkilerinin oldugu

anlasilmstir.

Sener ve Bulut (2015), ortaokul 6grencilerinin matematik problemi ¢ézme
sirecinde yasadiklar1 zorluklar1 arastirmislardir. Calisma amacit dogrultusunda
Ogrencilere, rutin ve rutin olmayan problemler verilmistir. Rutin problemleri ¢6zerken
Ogrencilerin “uygun strateji secme” ile “secilen stratejinin uygulanmasi” agamalarinda
zorluk yasadiklar1 belirtilmistir. Rutin olmayan “problemlerin ¢6zlimiinde ise
Ogrencilerin “problemi anlama” asamasinda zorluk yasadigi belirtilmistir. Calisma
sonucunda Ogretmenlerin, 6grencilerde problem ¢dzme becerisinin gelisimine nem
verirken, rutin problemlerin yaninda rutin olmayan problemler de kullanmalar1 gerektigi
ifade edilmistir. Problem ¢dzme basamaklarinin, 6grenme siirecinde gerekli oldugu ve

ogretmenlerin her basamagin 6gretimine dnem vermesi gerektigi belirtilmistir.
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Tertemiz, Ulu ve Peker (2016), ilkogretim besinci sinif 6grencilerinin rutin
olmayan problemlerin ¢éziimiinde yapilan hatalarin giderilmesine yonelik bir ¢alisma
yapmiglardir. Aragtirmada problem ¢6zme basarisini artirmak amaciyla ontest sontest
kontrol gruplu model kullanilarak, egitim verilmistir. Deney grubundaki 35 6grenciye
okudugunu anlama ve problem ¢6zme stratejisi egitimi verilmis, kontrol grubundaki 34
ogrenciye ise Milli Egitim Bakanligt (MEB) tabanli okudugunu anlama ve problem
¢Ozme stratejisi egitimi verilmistir. Aragtirma sonucunda deney grubunda okudugunu
anlama ve problem ¢6zme stratejisi egitimi alan grubun, kontrol grubundan daha
basarili oldugu sonucuna ulasilmistir. Problem ¢dzme siirecinde basarinin saglanmasi

i¢cin okudugunu anlama etkinliklerinin 6nemi goriilmiistiir.

Ramirez ve digerleri (2016), c¢alismalarinda birinci ve ikinci smif
ogrencilerinin matematik basarisi, matematik kaygisi ve gelismis problem ¢ézme
stratejilerini  kullanma diizeyleri arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Caligmanin
verilerinde, Ogrencilerin matematik tutum puanlari, matematik basar1 puanlar1 ve
matematik problemi ¢ézme stratejileri kullanilmistir. Caligmanin sonucunda gelismis
problem ¢6zme stratejilerini kullanma ile matematik kaygis1 arasinda negatif yonlii bir
iligkinin oldugu belirtilmistir. Calismada yiiksek calisma bellegine sahip 0grencilerde,
kaygi ve gelismis problem ¢dzme stratejilerini kullanma iliskisinin en gii¢lii oldugu
gorlilmiistiir. Calisma bellegi yiiksek olan ogrencilerde matematik kaygisinin
akranlarina oranla matematikte daha diisiik basar1 gostermelerine sebep oldugu
goriilmiistiir. Calismada, 6grencilerin matematik kaygilarinin azaltilmaya calisilmasinin
onemli oldugu ve ¢esitli problem ¢6zme stratejilerinin esnek bir sekilde kullanilmasinin

getirecegi faydanin, matematikte basar1 olacag: belirtilmistir.

Robinson (2016), aragtirmasinda ortaokul Ogrencilerinin rutin olmayan
problem ¢dzme basarisinda etkisi olan faktorlerin neler oldugunu incelemistir. Problem
cozmeye etkisi olan faktorleri belirlerken korelasyon ve lojistik regresyon kullanarak
analizler yapilmugstir. Ogrencilerin rutin olmayan problemleri ¢dzerken, hesaplama
becerilerinin, kontrol faktdrlerinin, Ogrenci inancinin ve sezgisel temalarn nasil
etkisinin oldugu anlamaya calisilmigtir. Arastirma sonucunda rutin olmayan problem
¢6zme stirecinin farkli agsamalarinda basarinin 6nemli belirleyicilerinin; 6z diizenleme,
sosyoekonomik durum, matematik kaygisi, hesaplama becerileri ve motivasyon

bilesenleri oldugu belirtilmistir.
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Temel (2018), arastirmasinda ortaokul oOgrencilerinin problem ¢6zme
stratejilerinin, matematiksel siire¢ becerilerine gore siiflandirmasini gergeklestirmistir.
Aragtirmanin c¢aligma grubunu, Canakkale ilinde 6grenim goren 42 sekizinci siif
Ogrencisi olusturmustur. Yar1 deneysel desen kullanilarak deney ve kontrol gruplari
olusturulan arastirmada, kontrol grubu egitimine devam ederken deney grubuna
problem ¢6zme stratejileri egitimi verilmistir. Arastirmada veriler “Matematik
Okuryazarlik Testi” ve “Problem Cozme Testi” ile toplanmistir. Aragtirma verilerinin
analizi ile ortaokul 6grencilerine verilen problem ¢ézme stratejileri egitiminin, onlarin
matematik okuryazarlik diizeylerini ve problem ¢ozme stratejilerini  kullanma
diizeylerini artirdig1 tespit edilmistir. Rutin olmayan problem ¢6zme basarisina, problem
¢dzme stratejileri egitiminin olumlu yonde etkisinin oldugu belirtilmistir. Ogrencilerin
tamaminin rutin olmayan problemleri ¢ozerken kullandiklari, dogru cevaplanma oran
en yiksek stratejinin “Muhakeme Etme” oldugu belirtilmistir. Deney grubundaki
ogrencilere verilen problem ¢ézme stratejileri egitimi sonrasinda dogru cevaplanma
orani artan problemler sirasiyla; diyagram cizme stratejisi ile ilgili olanlar, sistematik
liste yapma stratejisiyle ilgili olanlar, degisken kullanma stratejisi ile ilgili olanlar,
geriye dogru calisma stratejisiyle ilgili olanlar ve basitlestirme stratejisiyle ilgili

olanlardir.

Kiigtik (2019), ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme becerisinde, matematik
kaygisinda ve matematige kars1 tutumu ilizerinde matematikte yazma etkinliklerinin
etkisini incelemistir. izmir ilinde 6grenim géren 52 yedinci sinif 6grencisi ile calisma
grubunu olusturmustur. Arastirma verilerini toplarken, “Matematik Kaygi Olgegi”,
“Matematikle Ilgili Diisiinceleriniz Olcegi” ve “Matematikte Problem Cézme Becerisi
Olgegi” kullanilmustir. Ogrencilere uygulanan o6lgekler dogrultusunda elde edilen
veriler; matematik Ogretiminde yazma etkinliklerinin kullaniminin; 6grencilerin
problem ¢dzme becerilerinde, matematik kaygisinda ve matematige yonelik tutumunda

anlamli bir sekilde farklilasmaya sebep oldugu tespit edilmistir.

Katranci ve Sengiil (2019), calismalarinda ortaokul 6grencilerinin matematige
yonelik tutumlari, matematik problemi olusturmaya yonelik tutumlari ve matematik
problemi ¢ozmeye yonelik tutumlar1 arasindaki iligkiyi arastirmislardir. Arastirma 444
ortaokul oOgrenci ile tarama modeli kullanilarak yapilmistir. Arastirma verileri
“Matematik Problemi Olusturma Tutum Olgegi”, “Matematik Problemi Cézme Tutum

Olgegi” ve “Matematige Yonelik Tutum Olgegi” kullamilarak toplanmistir. Toplanan
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veriler analiz edildiginde ortaokul Ogrencilerinin matematik problemi ¢ézmeye ve
olusturmaya yonelik tutumlari ve matematige yonelik tutumlar1 arasinda yiiksek
seviyede pozitif bir iliski oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin simf seviyeleri arttik¢a
matematik problemi ¢dzmeye, olusturmaya ve matematige yonelik tutum diizeyinde

azalma oldugu tespit edilmistir.
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Bu bolimde arastirmanin modeli, arastirmanin Orneklemi, arastirmada
kullanilan veri toplama araglari, veri toplanma siireci ve veri analizi siirecinde kullanilan

istatistiksel teknikler hakkinda bilgi verilmistir.
3.1. ARASTIRMANIN MODELI

Aragtirma genel tarama modellerinden iliskisel tarama modeli kullanilarak
desenlenmistir.  Genel tarama modelleri var olan bir durumun, oldugu sekliyle
betimlenmesini amaglayan arastirma yaklagimlaridir. Tarama modelinde arastirmaya
konu olan durum arastirmaci tarafindan degistirilmeye calisilmaz, var olan durum
uygun bilimsel yontemler kullanilarak oldugu gibi aktarilmaya ¢aligilir (Karasar, 2002).
Iliskisel tarama modeli ise bazen iki veya daha ¢ok degisken arasinda birlikte degisimin
olup olmadigini bazen de bir degiskendeki degisimin nedenlerinin, baska degiskenler
tarafindan aciklanip agiklanamayacagini ortaya koymak amaciyla yapilan ¢aligmalardir
(Karasar, 2002). Arastirmanin birinci alt problemi olan “Ilkokul 4. smif &grencilerinin
problem ¢o6zme kaygisi 6lgeginden elde edilen puanlari, rutin olmayan problem ¢6zme
basar1 testinden elde edilen puanlarin1 yordamakta midir?” sorusunda problem ¢oézme
kaygisinin problem ¢6zme basarisina veya basarisizligina etkisi olup olmadig
arastirilmistir. Arastirmanin ikinci alt problemi olan “Ilkokul 4. siif 6grencilerinden
problem ¢ozme kaygisi yiiksek ve diislik olanlar1 ayirmada, problem ¢ozme stratejileri
etkili midir?” sorusunda ise problem ¢6zme stratejisi kullaniminin dordiincti simif
ogrencilerinin problem ¢ézme kaygisi yliksek veya diisiik grupta bulunmasini etkileyip
etkilemedigi arastirilmistir. Arastirmanin her iki problem ciimlesinde de bagimh
degiskendeki degisiminin nedenleri bagimsiz degiskenlerdeki degisimlerle aciklanmaya

calisildig icin arastirmada iliskisel tarama modelinin kullanilmasina karar verilmistir.
3.2. EVREN VE ORNEKLEM

Arastirmanin ¢aligma grubunda yer alacak bireyler teker teker segiliyorsa
eleman 6rnekleme, gruplar halinde seciliyorlarsa kiime 6rnekleme yonteminin temele
alindig1 belirtilmektedir (Biiyilikoztiirk ve digerleri, 2013). Calisma grubunun eleman
ornekleme yontemiyle belirlenmesinin 6grencilerin okullara dagiliminda pargali bir yap1
olusturacag1 diistiniilmiis bu nedenle veri toplama stirecinde kolaylik saylayacagi i¢in
aragtirmanin ¢alisma grubunun kiime Ornekleme yontemiyle secilmesine karar

verilmistir.
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Kiime ornekleme yontemiyle ¢alisma grubu belirlenirken oncelikle evrendeki
kisi sayis1 belirlenir daha sonra evrendeki kisi sayisindan hareketle ulasilmasi gereken
orneklem hesaplanir. Sonraki asamada evrende bulunan kiimeler ve her bir kiimede
bulunan eleman sayilarina iliskin bilgi toplanir ve son olarak olusturulan listeden
orneklemi olusturacak kadar kiime tesadiifi yontemlerle secilir (Ozen ve Giil, 2007;
Bastiirk ve Tastepe, 2013). Bu arastirmanin evrenini 2021-2022 egitim 6gretim yil
Afyonkarahisar il merkezinin 82 devlet ilkokulunda egitim goren toplam 4312 dordiincii
siif 6grencisi olugturmaktadir. Cing1 (1994)’ya gore evreni olugturan 4312 dgrenciden
.95 giiven diizeyinde se¢ilmesi gereken minimum Orneklem sayist 342°dir. Okula
gelmeyen, yanlis dolduran 6grencilerin olabilecegi diisiiniilerek arastirma icin 342°den
daha fazla oOrnekleme ulasilmasinin faydali olacagi disiliniilmistiir. Bu baglamda
listedeki okullar kura yontemiyle sec¢ilmeye baslanmig, dordiincii okulun
belirlenmesiyle gereken minimum 6rnekleme sayisi olan 342’nin gegilerek 354 sayisina
ulasildigr goriilmiistiir. Uygulama yapilmasi i¢in belirlenen dort okuldan, A ve B
okullarinin sosyo-ekonomik diizeylerinin yiiksek ve orta diizeyde oldugu, C okulunun
diisiik sosyo-ekonomik diizeyde oldugu ve D okulunun ise orta ve diisiikk sosyo-
ekonomik diizeye sahip oldugu gériilmiistiir. Orneklemin evreni temsil etme diizeyinin
ylksek olmasi i¢in belirlenen okullarda sube secim sayisi; A ve B okulundan 7 sube, C
okulundan 4 sube ve D okulundan 4 sube olacak sekilde yapilmistir. A, B, C ve D
okullarindan uygulama i¢in, matematik ders basarilar1 ve cinsiyet agisindan evreni en iyi
sekilde temsil eden, bulundugu okulun 6zelliklerini en iyi sekilde yansitan dordiincii

sinif subeleri se¢ilmistir.

Kiimelerin  belirlenmesi  sonucu  Afyonkarahisar Il  Milli  Egitim
Midiirliigli'nden  gerekli izinler alinarak arastirmanmn veri toplama araglari
uygulanmistir. Uygulamaya 4 devlet okulunun 15 subesinde 6grenim goren 354 ilkokul
dordiincii  siif ogrencisinin - katildigi  goriilmiistiir.  Iliskisel tarama yapilan
arastirmalarda asir1 6lgiim degerleri igeren aykir1 degerlerin tespit edilerek ayiklanmasi
son derece onemli goriilmektedir (Kline, 2005; Joreskog ve Soérbom, 1993). Cok
degiskenli istatistiki iglemlerin yapilacagi arastirmalarda aykirt degerlerin tespiti i¢in
sadece ortalamalarin kullanilmasina odaklanan yaklagimlar yerine ortalama ve standart
sapmay1 beraber kullanan Mahalanobis Uzakliklarma bakilmas1 Onerilmektedir
(Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2012). Mahalanobis Uzakliklar1 incelendiginde

354 o6grenciden 17’°sinin aykirt oldugu goriilmiis ve bu Ogrencilerin 6rneklemden
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cikarilmasina karar verilmistir. Ogrencilerden 17’sinin drneklemden ¢ikarilmasiyla
aragtirmanin nihai 6rneklemini, Afyonkarahisar il merkezinin, 4 devlet okulunun 15
subesinde egitim goren, toplam 337 dérdiincii sinif égrencisi olusturmustur. Orneklemi

olusturan 6grencilerin 185 (%54.89)’1 kiz, 152 (%45,11)’si erkektir.
3.3. VERi TOPLAMA ARACLARI

Bu béliimde arastirmanin veri toplama araglar1 olan Ilkokul Problem Cézme
Kaygist Olgegi (IPCKO) ve Rutin Olmayan Problem Coézme Basar1 Testi (ROPCBT)
hakkinda bilgi verilmistir.

3.3.1. Ilkokul Problem Cozme Kaygisi Olcegi

[lkokul problem ¢6zme kaygis1 dlgeginin (IPCKO) gelistirilme siirecinde ilk
olarak literatiirden hareketle kuramsal yapinin olusturulmasina karar verilmistir. Olcekte
Ol¢iilmek istenen problem ¢ozme kaygisi, problem ¢ézme ve kaygi dlgegi ifadelerinin
birlesiminden olugmaktadir. Kaygi ile ilgili yapilan tanimlara bakildiginda; kaygi tehdit
olarak algilanan durumlarda kisilerde olusan gerginlik ve korku halidir (Ciiceloglu,
1996; Isik, 1996; Biiyiikoztiirk, 1997; Aydin ve digerleri, 2009). insanlarin tehdit olarak
algiladiklar1 yani zorlandiklar1 durumlarda kaygilandiklar1 gériildiigiinden, Ilkokul
Problem Cézme Kaygis1 Olgeginin (IPCKO) kuramsal yapist olusturulurken bireylerin
problem ¢ozme siirecinde zorlandiklar1 etmenler incelenmistir. Problem ¢6zme;
problemi anlama, strateji se¢imi, stratejiyi uygulama ve ¢6ziimiin kontroliinden olusan
dort basamakli bir siire¢ olarak tanimlanmaktadir (Polya, 1990). Yapilan incelemelerde,
ilkokul 6grencilerinin en fazla problemi anlama basamaginda zorlandiklar1 goriilmustiir.
(Clarkson, 1991; Marinas and Clements, 1990; Clements, 1982; Clements & Ellerton,
1996; Singh et al., 2010; Fong 1995; Singhatat, 1991, Hong, 1993; Hong, 1995; Ulu,
Tertemiz, Peker,2016; Ulu, 2017). Ogrencilerin anlama siirecinden sonra en ¢ok strateji
secimi ve segilen stratejinin yiiriitiilmesinde zorlandiklar1 goriilmiistiir (Fong, 1995;
Hong, 1993; Hong, 1995, Yeo & Har, 2009; Pantziara, Gagatsis, Elia, 2009; Ulu ve
digerleri 2016; Ulu, 2017 Baddeley & Logie 1999; Charles & Lester, 1984; Teong,
2002; Wu & King, 2011). Problem ¢6zme siirecinde ¢oziimiin kontroliiniin dogru bir
sekilde yapilandirilmamasinin hatalara neden oldugu goriilmiistiir (Fong, 1995; Hong,
1993; Hong, 1995; Ulu ve digerleri 2016; Ulu, 2017). Ilkokul dgrencilerini ¢oziim
siirecinde zorlayan en Onemli etmenlerden bir digeri ise problemin yapisidir (Altun,

2005,Baki ve Kartal 2004; Kaur ve Yeap, 2009; Teong, 2002; Polya,1990).
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Ogrencilerin problem ¢dzme siirecinde bilissel olarak istenilen diizeyde
olamamalarinin yaninda, duyussal oOzelliklerindeki eksiklikler de problem ¢6zme
stirecindeki yasanan zorluklarinin sebepleri olarak gosterilmektedir (Kayapinar, 2015).
Yapilan inceleme sonucunda duyussal 6zelliklerinden kaygiy1 etkileyen unsurlardan
birinin 6zgliven oldugu goriilmistiir (Perry, 2004; Senemoglu, 2005; Garry, 2005;
Deniz ve Uldas, 2008; Alkan 2011;Ural 2015; Demir ve Durmaz, 2018). Bireyin
kaygisii etkileyen bir diger unsurun g¢evresindeki kisilerden kaynaklandigi, incelenen
caligsmalar sonucu goriilmektedir (Godbey, 1997;Baloglu, 2001; Yushau, Bokhari, Mji
ve Wessels 2004; Alkan 2011; Keskin 2017; ). Bu baglamda IPCKO’niin kuramsal
yapisinin anlama kaynakli kaygilar, stateji se¢cimi ve yiiriitiilmesinden kaynakli kaygilar,
¢Oziimiin kontroliinden kaynakli kaygilar, 6zgiivenden kaynakli kaygilar, kisilerden
kaynakli kaygilar ve problemin yapisindan kaynakl kaygilar olmak {izere alt1 faktorden

olugmasina karar verilmistir.

Belirlenen teorik yapi gercevesinde, 43 maddelik 5 dereceli likert tipi bir
madde havuzu olusturulmustur. Sonraki asamada taslak formun, iki matematik egitimi
alan uzmani ve iki egitim psikologu, bir sinif 6gretmeni tarafindan; sorularin 6lgiilmek
istenen amaca uygunlugu ve teorik yapi kapsaminda olusturulan faktoér yapisina
uygunlugu acisindan incelenmesi yapilmistir. Alan uzmanlar1 tarafindan belirtilen
diizeltmeler yapilarak, IPCKO’nin 6 faktorlii 43 maddelik taslak formu gegerlik ve
giivenirlik caligmalarinin yapilmasi amaciyla 206 ilkokul dordiincii simif dgrencisine
uygulanmistir. Elde edilen verilerden hareketle IPCKO’niin ilk olarak yap1 gecerligine
bakilmistir.

Yapi, birbiriyle alakali oldugu diisiiniilen Ogeler arasindaki iligkisel Oriintii;
yap1 gecerliligi ise 6grencilerin testte bulunan maddelere verdikleri cevaplar arasindaki
korelasyon olarak tanimlanmaktadir (Tekin, 2000). Yap1 gecerliligi calismalarinda
istatistiksel yontemlerden faktdér analizinin kullanilmasi gerektigine dair yaygin bir
kanaat vardir (Anastasi, 1992; Dancey ve Reidy, 2004; Reio ve Wisell, 2006; Urbina,
2004). Faktor analizi birbiriyle iliskili ¢ok sayida degiskeni, kavramsal olarak daha az
sayida degiskene doniistiirmeyi amacglamaktadir (Biiyiikoztiirk, 2006). Faktor analizi,
acimlayict faktor analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA) olmak tizere ikiye
ayrilmaktadir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2012). AFA maddeler arasindaki
iligkileri kullanarak veri setine uygun faktorler iireten bir ayristirma teknigidir

(Byrne,1994; Green, Salkind ve Akey, 1997; Joreskog ve Sorbom, 1993). DFA ise
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giiclii bir kuramsal ve ampirik ¢erceveye dayandirilarak tanimlanan faktor yapisinin

model uyumunu test eder (Joreskog ve S6rbom, 1993; Raykov ve Marcoulides, 2008).

Yap1 gecerliligi calismalarinda AFA ve DFA kullanimi konusunda farkli
fikirler bulunmaktadir (Hurley ve digerleri, 1997; Kline, 2005; Joreskog ve Sérbom,
1993; Staplaton, 1997; Schumacker ve Lomax, 1996). Farkli fikirlerin temelinde, AFA
ve DFA’nin birbirinden ¢ok farkli tekniklerle maddeleri gruplandirmalar1 yatmaktadir.
AFA her bir maddenin yiikiinii biitiin faktorler i¢in serbest birakarak, maddelerin
Ol¢cekte yer alan biitiin faktorlerde yiik liretmesine imkan saglar. (Hovardaoglu, 2000;
Tucker ve Maccallum, 1997, Schumacker ve Lomax, 1996). DFA ise olusturulan
kuramsal yap1 temelinde maddenin sadece olmasi istenen faktorde yiik vermesini, diger
faktorlerdeki ylik degerinin ise 0’a sabitlenmesini saglar (Brannick, 1995; Kelloway,
1995; Williams, 1995). Olgek gelistirme c¢alismalarinda faktor yiiklerinin serbest
birakildigi AFA o6lgekteki maddelerin yer alacagi faktorii ve olgekteki dnemli faktor
sayisini arastirmacidan bagimsiz bir sekilde belirlerken, faktor yiiklerinin kontrol altina
alindig1 DFA ise maddelerin bulunacagi faktor ve ol¢ekteki faktor sayisi aragtirmacinin
olusturdugu kuramsal yapidan hareketle belirler. Bu baglamda AFA ve DFA kullanimi
tizerine fikir ayriliklarinin temelinde “Olcegi gelistiren kisinin faktdr yapilarinin
olusumundaki rolii ne olmalidir?” sorusu vardir (Hurley ve digerleri, 1997; Kline, 2005;
Joreskog ve Sorbom, 1993; Staplaton, 1997; Schumacker ve Lomax, 1996).
Arastirmanin bundan sonraki asamasinda bu soruya verilen cevaplardan hareketle

olusan farkli bakis acilari incelenmisgtir.

Olgek gelistirme calismalarinda kuramsal temel ve kuramsal temeli olusturan
alt bilesenler hakkinda ¢ok simirli bilgi varsa, yapinin kesfedilmesi i¢in ilk olarak AFA
yapilmasi gerektigi belirtilmektedir (Biiylikoztiirk, 2007; Cokluk ve digerleri, 2012;
Hair, Anderson, Tatham ve Black, 1998; Brown, 2006; Kelloway, 1995). AFA sonucu
elde edilen faktor yapisinin DFA ile desteklenmesinin gerektigi de belirten goriislerde
vardir (Bollen ve Long, 1993; Hurley ve digerleri, 1997; Schumacker ve Lomax, 1996).
Bu noktada Kline (2005) ve Erkus (2003) DFA’nin AFA’ya gore ¢ok daha kati bir
istatistiksel teknik oldugunu bu nedenle AFA ile elde edilen analiz sonuglarinin
cogunlukla DFA siizgecinden gecemedigini, DFA siizgecinden gecen Olgeklerin ise
gecerliklerine iligkin olumlu kanaatlerin arttigini belirtmislerdir. DFA’nin diizeltme
indisleri (modification indices) sayesinde arastirmacinin zihninde var olmayan iliskileri,

modeldeki sorunlu degiskenleri ve aragtirmacinin kafasindaki teori ile gercegin ne kadar
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uyustugunu gosterebildigi igin dlgek gelistirme siirecinin ilk agamasinda kullanilmast da
onerilmektedir (Simsek, 2007; Gerbig ve Hamilton, 1996). Ol¢ek mimarmin aklindaki
varsayimsal yapinin sayilarin olusturdugu yapidan ¢ok daha anlamli oldugunu savunan
farkll bir goriis ise DFA’nin siirecin ilk asamasinda kullanilmasini 6nerir (Hurley ve
digerleri, 1997, Erkus, 2003; Kline, 2005; Schumacker ve Lomax, 1996; Gerbig ve
Hamilton, 1996). Gerbig ve Hamilton (1996) bu goriisii daha da ileri gotiirerek
DFA’nin, gergekte, kismen AFA ve kismen DFA oldugunu ¢iinkii ortaya ¢ikan modelin
kismen teoriden ve kismen de model uyumuna dayali analizlerden olustugunu
belirtmistir. AFA ve DFA sec¢imi konusunda ortaya atilan bir bagka goriis ise mutlak bir
dogrunun olmadigini, kararin nedenlerini ¢ok iyi aciklamak kaydiyla arastirmaciya
birakilmas1 gerektigini savunan goriistiir (Cokluk ve digerleri, 2012; Hurley ve
digerleri, 1997, Schumacker ve Lomax, 1996). Bu kapsamda IPCKO’niin kuramsal
yapisinin veri uyumu DFA kullanilarak test edimistir. IPCKO niin hipotez modeli sekil

3.1°de verilmistir.

Sekil 0.1: iPCKO’niin Hipotez Modeli

kawgi

DFA analizinde Olgekte bulunan her bir maddeye gozlenen degisken,
maddelerin ortak 6zellikleri g6z oniline alinarak olusturulan her bir faktore ise gizil
degisken adi verilmektedir (Bollen ve Long, 1993; Hurley ve digerleri, 1997;
Schumacker ve Lomax, 1996) bu baglamda IPCKO’niin hipotez modeli 6 gizil degisken
43 gosterge degiskenden olusan teorik yapisinin ampirik yapiyla uyusup uyusmadigi
tespit etmek amaciyla birinci diizey DFA yapilmis, elde edilen model sekil 3.2°de

verilmistir.



Sekil 0.2: iPCKO’niin Diizeltilmemis Birinci Diizey Dogrulayic1 Faktor Analizi Sonuclar
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Sekil 3.2°de IPCKO’niin gbzlenen degiskenlerin gizil degiskende iirettikleri
faktor yiiklerinin .41 ile .76 arasinda degistigi goriilmektedir. Gozlenen degiskenin gizil
degiskende tirettigi faktor yiik degerinin .30’un altinda olmasi, gozlenen degiskenin
gizil degiskenle uyumunun diisiik oldugunu gostermektedir. Gizil degiskenle diisiik
uyum gosteren gozlenen degiskenler yiiksek uyum gosterebilecekleri baska gizil
degiskenlere atanirlar, atanamiyorlarsa 6l¢ekten ¢ikartilirlar (Cokluk vd., 2012; Kline,
2005; Schumacker ve Lomax, 1996). Problem Coézme Kaygi oOlgeginde bulunan
gbzlenen degiskenlerin yiik degerlerinin .30’un {izerinde olmasi bagl olduklar1 gizil
degiskenle uyumlarinin yiliksek oldugunu gostermektedir. Gozlenen degiskenlerin
Olcekte kalmasina veya Olcekten ¢ikartilmasinda neden olan bir diger unsur ise,
gozlenen degiskenin gizil degisken tarafindan acgiklanamayan varyansidir (hata
varyans1). Bu degerin ¢ok yiiksek olmasi ve gozlenen degiskenle gizil degisken
arasindaki yolun anlamliligini test eden t degerlerinin anlamsiz olmasi godzlenen
degiskenin testen c¢ikarilmasina neden olmaktadir. Olgekte bulunan gdzlenen
degiskenlerin hata varyanslar1 .32 ile .72 arasinda degismekte ve tiim gosterge
degiskenlerle gizil degiskenler arasindaki yollar1 ifade eden t degerlerini anlamhi (p
<.05) bulunmustur. Bu durum olgekteki gosterge degiskenlerin gizil degiskenlerde
urettiklert hata miktarinin kabul edilebilir diizeyde oldugunu gdstermektedir (Joreskog
ve Sorbom, 1993; Raykov ve Marcoulides, 2008; Simsek, 2007). IPCKO’niin gdzlenen
degiskenleriyle gizil degiskenleri arasindaki iliskinin anlamli olmasi sonucu birde
Olcegin model veri uyumuna bakilmistir. Bu baglamda uyum indekslerinin oSlgiit
degerleri (Byrne, 1994; Schermelleh Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003; Simsek,
2007) ve IPCKO’niin birinci diizey DFA’s1 sonucu hesaplanan model uyum indeksi
degerleri tablo 3.1°de verilmistir.

Tablo 0.1: Uyum Indeksleri Olciit Degerleri ve IPCKO’niin Birinci Diizey Diizeltilmemis DFA

Sonucuna lliskin Uyum indeksi Degerleri

Uyum indeksleri Miikemmel uyum Iyi uyum Model 1°den elde edilen
degerler

y¥/sd 0<y¥sd<2 0<y¥sd<5 2.58

RMSEA 0 <RMSEA <£.05 0 <RMSEA <.08 .92

NFI 95<NFI< 1.00 90< NFI< .94 .76

NNFI .95< NNFI< 1.00 90< NNFI< .94 .83

CFI .95 <CFI< 1.00 .90 < CFI< .94 .81
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Tablo 3.1(Devam): Uyum Indeksleri Ol¢iit Degerleri ve IPCKO’niin Birinci Diizey Diizeltilmemis
DFA Sonucuna iliskin Uyum indeksi Degerleri

Uyum indeksleri Miikemmel uyum fyi uyum Model 1°den elde edilen
degerler

IFI 95 <TIFI<1.00 90 <IFI<.94 .90

GFI 95 <GFI<1.00 90 <GFI<.94 .76

AGFI .95 < AGFI<1.00 90 <AGFI<.94 73

Tablo 3.1 incelendiginde IPCKO’niin diizeltilmemis birinci diizey DFA
sonuclarinin iki indekste model veri uyumunun iyi oldugunu (¥?/sd=2.58; IF1=.90),
diger alt1 indekste model veri uyumunun yetersiz (RMSEA= .92; NFI=.76, NNFI =.83;
CFI=.81; AGFI=.73) oldugunu gostermektedir. Model uyum indekslerinin yetersiz
olmasi nedeniyle IPCKO’niin hipotez modelinin bu haliyle kabul edilemeyecegi
goriilmiistir. DFA’da model uyum indekslerinin iyilestirilmesi igin x?*(ki-kare)
degerinin diisiiriilmesi onerilmektedir. x> degerinin hangi sartlarda diisecegine ise model
tarafindan iiretilen modifikasyon indekslerine bakarak karar verilir. Modifikasyon
indeksleri gozlenen degiskenlerin bulundugu gizil degiskenden farkli bir gizil degiskene
atanmas1 durumunda x? (ki-kare) degerinde olusacak diisiisleri verir (Siimer,2000
McDonald ve Moon-Ho, 2002; Schermelleh-Engel, Moosbrugger, ve Miiler,
2003;Thampson, 2000). Arastirmaci tarafindan tanimlandiklar1 gizil degiskenden farkli
bir gizil degiskende bulunmasi 6nerilen gozlenen degiskenler kuramsal yapiya uygunsa
farkl gizil degiskenlere yerlestirilmelidir ancak modifikasyon indeksleri tarafindan ¢ok
fazla gizil degiskende bulunmasi Onerilen gosterge degiskenler binisik olduklari i¢in
testten cikarilmalidir (Joreskog ve Sorbom, 1993; Raykov ve Marcoulides, 2008;
Simsek, 2007; Thompson, 2008). Bu baglamda s9, s11, s12, s15, s18, s19, s24, s27, s32,
s35, s37, s42 no’lu maddeler binisik olduklar1 i¢in Olgekten c¢ikarilmislardir. 12
maddenin ¢ikarilmas1 sonucu elde edilen IPCKO’niin diizeltilmis birinci diizey

dogrulayici faktor analizi sonuglari ¢izim 3.3’te sunulmustur.
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Sekil 0.3: iPCKO’niin Diizeltilmis Birinci Diizey Dogrulayic1 Faktor Analizi Sonuclar
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Sekil 3.3’te verilen IPCKO’niin Diizeltilmis birinci diizey dogrulayici faktor
analizi sonuglar1 incelendiginde gosterge degiskenlerin faktor yiiklerinin .51 ile .77
arasinda hata varyanslarmin ise .33 ile .72 arasinda degistigi; tim goOsterge
degiskenlerden gizil degiskenlere giden yollar1 test eden t degerlerinin anlamli oldugu

goriilmiistiir (p<.05). Bundan sonraki asamada 12 maddenin Olgekten ¢ikarilmasi
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sonucu olusan model veri uyumuna tekrar bakilmistir. Elde edilen bulgular tablo 3.2°de

verilmistir.

Tablo 0.2: Uyum indeksleri Olgiit Degerleri ve iIPCKO’niin Birinci Diizey Diizeltilmis DFA

Sonucuna iliskin Uyum Indeksi Degerleri

Uyum indeksleri Miikemmel uyum Iyi uyum Model 1°den elde edilen
degerler

y*/sd 0<y¥sd<2 0<y¥sd<5 1.51

RMSEA 0<RMSEA <.05 0 <RMSEA <.08 .50

NFI 95<NFI< 1.00 90< NFI< .94 .94

NNFI J95< NNFI< 1.00 90< NNFI=< .94 97

CFI .95 <CFI< 1.00 .90 < CFI< .94 .98

IF1 95 <IFI<1.00 90 <TIFI<.94 .98

GFI .95 <GFI<1.00 90 <GFI<.94 91

AGFI .95 <AGFI<1.00 90 < AGFI< .94 .93

Tablo 3.2 incelendiginde IPCKO’niin diizeltilmis birinci diizey DFA
sonuglarinin bes indekste model veri uyumunun miikemmel (¥*/sd = 1.51; RMSEA=
.50; NNFI =.97; CFI=.98; IF1=.98) diger li¢ indekste iyi oldugunu (NFI=.94; GFI=.91;
AGFI=.93) gostermektedir. Olgeginin model veri uyumunu gosteren indekslerinin
yeterli diizeyde olmasinin goriilmesiyle birde Olgekteki gizil degiskenler arasindaki
iligkileri gosteren standardize edilmis regresyon katsayilarina bakilmistir. Standardize

edilmis regresyon katsayilari tablo 3.3’de verilmistir.

Tablo 0.3: Gizil Degiskenler Arasindaki Standardize Edilmis Regresyon Katsayilar:

Anlama Strateji Kontrol Ozgiiven Kisi Yap1
Anlama 1.00
Strateji .80 1.00
Sonug .84 .83 1.00
Ozgiiven .65 .66 72 1.00
Kisi .80 91. .97 .88 1.00

Yap1 78 7 a7 .82 .94 1.00
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Tablo 3.3’de verilen gizil degiskenler arasi standardize edilmis regresyon
katsayilar1 incelendiginde kisilerden kaynakli kaygilarin strateji kaynaklh kaygilarla .91,
kontrol siirecinden kaynakli kaygilarla .97, oOzgiiven kaynakli kaygilarla .88 ve
problemin yapisindan kaynakli kaygilarla .94 diizeyinde iliski gosterdigi goriilmiistiir.
Cokluk ve digerleri (2012)’ne gore iki gizil degiskenler arasindaki standardize edilmis
regresyon kat sayisinin .85 ve lizerinde olmasi iki gizil degiskenin ¢ok benzer yapilari
Olctiigiine isaret etmektedir. Bu baglamda kisilerden kaynakli kaygilar1 6lgen gizil
degiskenin anlama kaygis1 gizil degiskeni haricindeki degiskenlerin tamamiyla yliksek
iliski gosterdigi gorilmistiir. Cokluk ve digerleri (2012)’ne gore gizil degiskenlerin
birbirine ¢ok benzemesi ayirt edici gegerliligi diistirmektedir, DFA siirecinde bu tarz
durumlarla karsilasildiginda benzesen iki gizil degiskenden uygun olaninin ¢ikarilmasi
onerilmektedir. Bu baglamda kisilerden kaynakli kaygilar ¢ok fazla gizil degiskenle
benzestigi icin dlgekten ¢ikarilmistir. Kisilerden kaynakli kaygilarin ¢ikarilmasi sonucu

elde edilen birinci diizey dfa modeli sekil 3.4’te verilmistir.
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Sekil 0.4: IPCKO’den Kkisilerden kaynakh kaygilar degiskeninin ¢ikartilmasi sonucu elde edilen
Birinci Diizey DFA modeli
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Chi-Sguare=447.989, df=314, P-valu==0.00000, BMSER=0.043

Sekil 3.4’te verilen IPCKO’niin Diizeltilmis birinci diizey dogrulayici faktor
analizi sonuglar1 incelendiginde gosterge degiskenlerin faktor yiiklerinin, hata
varyanslarinin ve tiim gosterge degiskenlerden gizil degiskenlere giden yollar1 test eden
t degerlerinin anlamli oldugu goriilmiistiir (p <.05). Bundan sonraki agsamada kisilerden
kaynakli kaygilar gizil degiskeninin Slgekten c¢ikarilmasi sonucu olusan model veri

uyumuna bakilmistir. Elde edilen bulgular tablo 3.4’te verilmistir.
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Tablo 0.4: Uyum indeksleri Olgiit Degerleri ve IPCKO’niin Birinci Diizey Diizeltilmis DFA

Sonucuna fliskin Uyum Indeksi Degerleri

Uyum indeksleri Miikemmel uyum fyi uyum Model 1°den elde edilen
degerler

y¥/sd 0<y¥sd<2 0<y¥sd<5 1.43

RMSEA 0 <RMSEA <.05 0 <RMSEA <.08 45

NFI J95<NFI< 1.00 .90< NFI< .94 .94

NNFI J95< NNFI< 1.00 90< NNFI< .94 97

CFI .95 <CFI< 1.00 .90 < CFI< .94 .98

IFI 95 <TFI<1.00 90 <TIFI<.94 .98

GFI .95 <GFI<1.00 90 <GFI<.94 91

AGFI .95 <AGFI<1.00 90 < AGFI<.94 .93

Tablo 3.4 incelendiginde IPCKO’niin diizeltilmis birinci diizey DFA
sonuclarinin bes indekste model veri uyumunun miikemmel (¥*/sd = 1.43; RMSEA=
.0.47; NNFI =.97; CFI=.98; IFI=.98) diger li¢ indekste iyi oldugunu (NFI=.94; GFI=.91;
AGFI=.93) gostermektedir. Coklu baglanti problemi nedeniyle kisilerden kaynakli
kaygilarin  Glgekten ¢ikarilmasinda neden olan standardize edilmis regresyon
katsayilarina tekrar bakilmistir. Standardize edilmis regresyon katsayilari tablo 3.5’de

verilmistir.

Tablo 0.5: Gizil Degiskenler Arasindaki Standardize Edilmis Regresyon Katsayilar:

Anlama Strateji Kontrol Ozgiiven Yap1
Anlama 1.00
Strateji .80 1.00
Sonug .84 .83 1.00
Ozgiiven .65 .66 72 1.00
Yap1 78 i a7 .82 1.00

Tablo 3.5 incelendiginde alt boyutlar arasindaki iligskinin .65 ile .84 arasinda
degistigi, higbir degiskenin baska bir degiskenle .85 ve {izeri iliski gostermedigi

goriilmektedir. Bu verilerden hareketle dlgegin gizil degiskenleri arasinda ¢oklu baglanti
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problemi olmadigi sOylenebilir. . Birinci diizey DFA gozlenen degiskenlerin gizil
degiskenlerle ve gizil degiskenlerin kendi aralarindaki iliskiye odaklanmaktadir, gizil
degiskenlerin genel yapiyla uyumunun belirlenmesi i¢in ise ikinci diizey DFA yapilmasi
gerekmektedir (Cokluk vd., 2012, Simsek, 2007; Yurdugiil ve Askar, 2008). Bu
baglamda anlama siirecinden kaynakli kaygilar, ¢6ziim siirecinden kaynakli kaygilar,
kontrol siirecinden kaynakli kaygilar, 6zgiiven kaynakli kaygilar ve problemin
yapisindan kaynakli kaygilarin genel problem ¢6zme kaygisiyla iligkisini belirlemek

amaciyla ikinci diizey DFA yapilmis, elde edilen model sekil 3.5°te verilmistir.

Sekil 0.5: IPCKO’niin ikinci Diizey Dogrulayic1 Faktor Analizi Sonuclar
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Gizil degigkenlerin genel yapiyla iliskisini belirlemek amaciyla yapilan ikinci
diizey DFA sonucunda maddelerden gizil degiskenlere, gizil degiskenlerden genel
yapiya giden yollarin tamaminin anlamli oldugu goériilmiistiir. Bundan sonraki agsamada
ikinci diizey DFA’nin model uyum indekslerine bakilmistir. Elde edilen bulgular tablo
3.6°da verilmistir.

Tablo 0.6: Uyum Indeksleri Olgiit Degerleri ve IPCKO’niin ikinci Diizey Diizeltilmis DFA

Sonucuna fliskin Uyum Indeksi Degerleri

Uyum indeksleri Miikemmel uyum fyi uyum Model 1°den elde edilen
degerler

y¥/sd 0<y¥sd<2 0<y¥sd<5 1.62

RMSEA 0 <RMSEA <£.05 0 <RMSEA <.08 A7

NFI J95<NFI< 1.00 .90< NFI< .94 .93

NNFI 95< NNFI< 1.00 90< NNFI< .94 .96

CFI .95 <CFI< 1.00 .90 < CFI< .94 .97

IFI 95 <TFI<1.00 90 <TFI<.94 .97

GFI .95 <GFI<1.00 90 <GFI<.94 .90

AGFI .95 <AGFI<1.00 90 <AGFI<.94 91

Tablo 3.6 incelendiginde IPCKO’niin diizeltilmis birinci diizey DFA
sonuglarinin bes indekste model veri uyumunun miikemmel (y¥*/sd = 1.62; RMSEA=
.0.47; NNFI =.96; CFI=.97; IFI=.97) diger ii¢ indekste 1yi oldugunu (NFI=.93; GFI=.90;
AGFI=91) gostermektedir. Olgeginin ikinci diizey DFA’sinin model veri uyumunu
yeterli diizeyde oldugunu gdstermesi sonucu birde 6lgekteki gizil degiskenlerle 6lgegin
genel yapisi arasindaki iliskiyi goOsteren standardize edilmis regresyon katsayilarina

bakilmistir. Standardize edilmis regresyon katsayilari tablo 3.7°de verilmistir.

Tablo 0.7: Gizil Degiskenler ile Genel Yap1 Arasindaki Standardize Edilmis Regresyon Katsayilari

Anlama Strateji Kontrol Ozgiiven Yap1 Kaygi
Anlama 1.00
Strateji .81 1.00
Sonug .82 .84 1.00

Ozgiiven 73 75 .76 1.00
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Tablo 3.7(Devam): Gizil Degiskenler ile Genel Yap1 Arasindaki Standardize Edilmis Regresyon

Katsayilar

Anlama Strateji Kontrol Ozgiiven Yap1 Kaygi
Yap1 .80 .82 .84 74 1.00
Kaygi 79 87 81 76 84 1.00

Tablo 3.7 incelendiginde problem c¢ozme kaygisini en fazla aciklayan
degiskenin ¢o6ziim siirecinden kaynakli kaygilar oldugu onu sirasiyla problemin
yapisindan kaynakli kaygilar, kontrol siirecinden kaynakli kaygilar, anlamadan kaynakli
kaygilar ve 6zgiivenden kaynakli kaygilarin takip ettigi goriilmiistiir. Yapilan ikinci
diizey DFA sonucu IPCKO’niin 5 faktérlii 27 maddelik nihai haliyle kuramsal yapisinin

gecerli oldugu goriilmiistiir.

Yap1 gegerligi icin maddelerden yiiksek kaygili 6grenciler ile diisiik kaygili
ogrenciler arasindaki farki ortaya ¢ikarmalari ve maddelerin kendi aralarindaki uyumun
yiiksek olmasi gerekir (Cokluk vd., 2012; Simsek, 2007; Biiyiikoztirk, 2002). Bu
kapsamda oncelikle 6grencilerden en yliksek kaygi puanina sahip 56(%27) kisi st grup,
en diisiik kaygi puanina sahip 56 (%27) kisi alt grup olarak belirlenmistir. Daha sonra
her bir maddeye verilen yanitlardan elde edilen puanlarin alt ve iist gruplarda farklilasip
farklilasmadigin1 belirlemek amaciyla t testi yapilmistir. Maddeler arasi uyumu
belirlemek i¢inse madde toplam korelasyonuna (r) bakilmis, elde edilen bulgular tablo
3.8’de sunulmustur.

Tablo 0.8: IPCK(O’de Bulunan Maddelerin Ust Ve Alt Gruba Gore Karsilastirilmasim Gosteren T
Testi Sonuclar1 Ve Maddelere iliskin Toplam Korelasyon Katsayilar:

Madde G Madde G
Tup X t p r rup X t P r
No No
Yiksek 3.62 Yiksek 3.67
S1 1149 .00 .69 S21 9.45 .00 .75
Diisiik 1.92 Diisiik 2.09
Yiksek 3.59 Yiksek 3.67
S2 11.70 .00 .68 S22 11.29 .00 .78
Diisiik 1.82 Diisiik 1.86
Yiksek 3.75 Yiksek 3.57
S3 11.09 .00 .69 S23 11.97 .00 .73

Diisik ~ 2.12 Diisiik 1.69
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Tablo 3.8(Devam): iPCKO’de Bulunan Maddelerin Ust Ve Alt Gruba Gére Karsilastirilmasin
Gosteren T Testi Sonuclar1 Ve Maddelere iliskin Toplam Korelasyon Katsayilari

Madde G Madde G
TU] X t r Ty X t r

No p p No p p
Yiksek 3.18 Yiiksek 3.35

S4 8.65 .00 .61 S25 1244 .00 .67
Diisiik 1.70 Diisiik 1.35
Yiksek 3.46 Yiksek 3.47

S5 10.39 .00 .66 S26 13.62 .00 .75
Diisiik 1.78 Diisiik 1.38
Yiiksek 3.70 Yiiksek 3.64

S6 9.68 .00 .65 S28 16.15 .00 .78
Diisiik 2.12 Diisiik 1.27
Yiksek 3.64 Yiksek 3.29

S7 12.10 .00 .72 S29 14.03 .00 .73
Diisiik 1.82 Diisiik 1.24
Yiiksek 3.96 Yiksek 3.14

S8 9.03 .00 .61 S30 10.69 .00 .67
Diisiik 2.46 Diisiik 1.41
Yiiksek 3.93 Yiksek 3.42

S10 11.78 .00 .67 S38 10.83 .00 .67
Diisiik 2.08 Diisiik 1.64
Yiksek 4.03 Yiksek 343

S13 1344 .00 .73 S39 13.27 .00 .73
Diisiik 2.07 Diisiik 1.39
Yiiksek 3.90 Yiiksek 3.31

S14 1222 .00 .69 S40 1339 .00 .73
Diisiik 2.12 Diisiik 1.25
Yiksek 3.82 Yiksek 3.51

S16 10.50 .00 .68 S41 11.80 .00 .71
Diisiik 2.15 Diisiik 1.61
Yiiksek 3.69 Yiiksek 3.50

S17 1253 .00 .69 S43 1021 .00 .60
Diisiik 1.70 Diisiik 1.69
Yiksek 3.43

S20 7.33 .00
Diisiik 2.10

Tablo 3.8 incelendiginde 27 maddenin tamaminin kaygisi1 yliksek ve diisiik
ogrencileri ayirtedebildigini ortaya koymaktadir (en diigiik 4. soru t(110) =8.65, p<.05; en
yiiksek 28. Soru icin taion= 16.15, p<.05 ). Maddelerin ayirtedici oldugunun

anlagilmasiyla birde Olgekteki maddelerin kendi aralarindaki uyumu gosteren madde
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toplam korelasyonlarina bakilmistir (r). Madde toplam korelasyonlart .30’un altinda
olan maddeler testin biitiinliyle uyumsuz olduklar1 i¢in testten ¢ikarilir (Biiylikoztiirk,
2002). Maddeler toplam korelayonlarinin .60 ile .78 arasinda degistigi goriilmiistiir.
Madde toplam korelasyonlarinin tamaminin .30’un iizerinde olmasi maddeler arasi
uyumun yuksek oldugunu gostermektedir. Maddelerin ayirt ediciliginin yliksek olmasi
ve maddeler arasi uyumun yiiksek oldugunun goriilmesiyle son olarak testin
giivenirligine bakilmis IPCKO’ niin tamamu i¢in croncbach alpha (a) giivenirlik
katsayis1 .91; alt faktorler igin de sirasiyla anlama siirecinden kaynakli kaygilar i¢in .77,
¢ozlim siirecinden kaynakli kaygilar icin .79, kontrol siirecinden kaynakli kaygilar .78,
ozgiiven kaynakli kaygilar i¢in .82 ve problemin yapisindan kaynakli kaygilar i¢in .80
bulunmustur. Biiyiikoztiirk (2002)’e gore Croncbach a degerinin 0.70 ve iizerinde
olmasi testin i¢ tutarlilifin ve dolayisiyla giivenirliliginin yiiksek oldugunu
gostermektedir. Croncbach a degerlerinin IPCKO’ niin geneli ve her bir faktdr icin
.70’in tzerinde cikmasi giivenirligin yeterli oldugunu gormemizi saglamaktadir. 5
faktorlii 27 maddelik haliyle gecerli ve giivenilir oldugu gériilen IPCKO’ niin nihai

modeline iligkin bulgular tablo 3.9°da verilmistir.

Tablo 0.9: Problem Cézme Kaygi1 Olgeginin Nihai Modeline Iliskin Bulgular

Gizil Madde Faktéor Hata Determinasyon ~ Regresyon  Faktor Croncbach
degisken yiikii varyanst  katsaysi katsay1 varyansi
R” 62

S1 .60 .54 46 .79 .79 77

S2 .54 .61 31
Anlama S3 .56 .58 41
Kaynakl S4 53 .60 42

S5 .61 52 .36

S6 Sl .64 32

S7 .55 .60 41 .87 .87 .79
Strateji S8 .56 .58 46
kaynakli S10 .60 .54 37
kaygilar S13 .65 48 43

S14 .54 .61 34

S16 .66 47 44

S17 .62 52 38 81 .81 78
Kontrol S20 58 .56 34
kaynakl S21 2 .38 52
kaygilar S22 .63 .50 40

S23 .58 .56 34

S25 74 .36 .55 .76 .76 .82
Ozgiiven S26 77 32 59
kaynakl S28 74 .36 .54
kaygilar S29 .65 48 42

S30 .61 52 37
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Tablo 3.9(Devam): Problem Cozme Kaygi Olceginin Nihai Modeline fliskin Bulgular

Gizil Madde Faktéor Hata Determinasyon  Regresyon  Faktor Croncbach
degisken yiikii varyanst  katsaysi katsay1 varyanst
R” 62

Problemin S38 73 37 .53 .84 .84 .80
yapisindan S39 .60 .54 .36
kaynaklr S40 .54 .59 .30
kaygilar S41 .79 .29 .62

S43 .54 .60 .35

Tablo 3.9 incelendiginde IPCKO’niin nihai modelindeki gdzlenen
degiskenlerin faktor yiklerinin .51 ile .79 arasinda, gozlenen degiskenlerin gizil
degiskendeki varyansimi agiklayan determinasyon katsayisinin .31 ile.62 arasinda
oldugu ve gozlenen degiskenlerden gizil degiskenlere giden yollarin tamaminin anlaml
oldugu gorilmiistiir (p<.05). problem ¢6zme kaygisindaki varsansi en fazla agiklayan
gizil degiskenin problemin yapisindan kaynakli kaygilar (62=.77) oldugu bu degiskeni
sonu¢ kaynakli kaygilarin (62=76), ¢coziim kaynakli kaygilarin (c2=.73), 6zgiiven
kaynakli kaygilarin (02=.68) ve anlama kaynakli kaygilarin (62=.66) takip ettigi

goriilmektedir. (ilkokul problem ¢6zme kaygisi dlgegi ek1’de verilmistir)
3.3.2. Rutin Olmayan Problem C6zme Basar1 Testi (ROPCBT)

Arastirmada Ulu (2016) tarafindan gelistirilen ROPCBT kullanilmustir.
ROPCBT nin gegerlik ve giivenirlik calismasi 2014/2015 YEP puanlarina gore Kiitahya
ortalamasina en yakin iki okulda 6grenim goren 124 dordiincii sinif 6grencisi tizerinde
yapilmistir. Olgek 10 adet rutin olmayan problemden olusurken segilen sorularin,
miimkiin oldugunca farkli stratejilerin kullanimina olanak saglayan problemlerden
olugmaktadir. Ulu (2016) tarafindan gelistirilen ROPCBT’inin her bir sorusunda
kullanilabilecek stratejilere iliskin bilgiler tablo 3.10°da verilmistir.

Tablo 0.10: ROPCBT Bulunan Her Bir Sorunun Céziimiinde Kullamlabilecek Stratejiler

Sorular Matematik  Sekil ve Geriye Tahmin Oriintii Eleme Sistematik
Cimlesi  Diyagram  Dogru ve Arama Liste
Yazma gizme Calisma Kontrol Yapma
(Kural
tabanlt
¢Oziim
stratejisi)
1 X X
2 X X X
3 X X X
4 X X X X
5 X X X
6 X X
7 X X X
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Tablo 3.10(Devam): ROPCBT Bulunan Her Bir Sorunun Coéziimiinde Kullanilabilecek Stratejiler

Sorular Matematik  Sekil ve Geriye Tahmin Oriintii Eleme Sistematik
Ciimlesi  Diyagram  Dogru ve Arama Liste
Yazma gizme Calisma Kontrol Yapma
(Kural
tabanlt
¢cOzim
stratejisi)
8 X X X
9 X X X
10 X X X X

Tablo 3.10 incelendiginde 6grencilerin toplam 7 farkli stratejiyle ¢oziime
ulagabilecekleri goriilmiistiir. Bu stratejilerden kural temelli matematik ciimlesi yazma
(kural tabanli ¢oziim stratejisi) stratejisinin biitlin sorularda kullanilabildigi diger 6
stratejinin ise farkli sorularin ¢éziimiinde etkili olabildigi goriilmektedir. ROPCBT de
bulunan sorularin madde giigliik indeksleri 0.32 ve 0.48 arasinda degismekte, sorularin
tamaminin orta giiclik diizeyinde oldugu belirtilmektedir. ROPCBT’de bulunan
sorularin ayirt edicilik indekslerinin ise 0.43 ile 0.64 arasinda degistigi gostermekte bu
durum maddelerin tamaminin ayirt edici oldugu seklinde yorumlanmistir. ROPCBT niin
i¢ tutarliligimi belirmek amaciyla hesaplanan KR-20 degeri 0.84 bulunmus bu durum
giivenirliliginin yiiksek oldugu seklinde yorumlanmistir. ROPCBT 0-1 seklinde
puanlandigindan 6lgegin yap1 gegerligi tetrakorik faktor analizi kullanilarak yapilmstir.
Analiz sonucunda KMO degerinin .898 olmasi Olgegin faktdr analizi icin yeterli
orneklem biiyiikliigiine sahip oldugu, Barlett testi sonuglarmin (X?us) =881.338; p<.01)
ise degiskenlerin esit varyansa sahip oldugu seklinde yorumlanmistir Analiz sonucunda
maddelerin faktor yiikleri .808 ile .496 arasinda degiskenlik gdsterdigi, ROPCBT nin
problem ¢6zme varyansinin % 66.32°sini acgikladig belirtilmistir. Testte elde edilen
madde analizi sonuglari, faktor analizi sonuglart ve Kr-20 degeri testin gecerli ve

giivenilir olduguna kanit olarak gosterilmistir.

Arastirma silirecinde ROPCBT orijinalinden biraz farkli puanlanmistir. Ulu
(2016) tarafindan gelistirilen halinde sonug yanligsa 0 sonu¢ dogruysa 1 puan verilerek
puanlanmistir. Arastirmada ise her sey yanligsa 0 puan, dogru strateji secilip dogru
¢Oziim yapilmasina ragmen dikkatsizlik kaynakli hata yapilmigsa 1, dogru strateji
secilip dogru sonuca ulagilmissa 2 puan verilerek puanlanmistir. Ornegin arastirmanin
dordiincii sorusu olan” 40 metre uzunlugundaki bir yolun her iki tarafina 5’er metre
araliklarla agac dikilecektir. Dikmek i¢in kag¢ agag gerekir? * sorusuna 40/5=8 cevabini

veren Ogrenciye O puan verilmis ancak baslangic noktasina da agac dikilmesinin
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gerektigini belirterek 8+1=9 diyen fakat her iki tarafina ifadesini unutarak 2 ile ¢arpim
yapmayan Ogrenciye 1, her iki tarafina ifadesini de ¢Oziimiine yansitarak 2x9=18
islemini yapan 6grenciye 2 puan verilmistir. Sekercioglu, Bayat ve Bakir (2014) 0-1
(dogru/yanlis) seklinde puanlanan testler i¢in tetrakorik faktor analizi yapilmali ancak
likert tipi puanlamalarda AFA veya DFA kullanilmas1 gerektigini vurgulamislardir.
ROPCBT’nin arastirmada kullanilan puanlama yapis1 Ulu (2016) tarafindan orijinal
kullanimla farklilagsmaktadir. Bu durum 6lgegin gecgerligi ve giivenirligi lizerinde kusku
yaratmis bu nedenle oOlgege DFA yapilmis, elde edilen bulgular tablo 3.11°de

sunulmustur.

Tablo 0.11: ROPCBT’nin Birinci Diizey Diizeltilmis DFA Sonucuna iliskin Uyum indeksi Degerleri

Uyum indeksleri Miikemmel uyum fyi uyum Model 1°den elde edilen
degerler

y¥/sd 0<y*sd<2 0<y¥sd<5 1.18

RMSEA 0 <RMSEA <.05 0 <RMSEA <.08 .33

NFI 95<NFI< 1.00 90< NFI< .94 .96

NNFI 95< NNFI< 1.00 90< NNFI< .94 .95

CFI .95 < CFIZ 1.00 .90 < CFI< .94 .98

IF1 95 <IFI<1.00 90 <IFI<.94 .95

GF1 95 <GFI<1.00 .90 <GFI< .94 94

AGFI 95 < AGFI<1.00 90 < AGFI<.94 .93

Tablo 3.11 incelendiginde ROPCBT ’niin diizeltilmis birinci diizey DFA
sonuclarinin alti indekste model veri uyumunun miikemmel (¥*/sd = 1.18; RMSEA=
.0.33;NFI=.95 NNFI =.95; CFI=.98; IFI=.95) diger iki indekste iyi oldugunu (GFI=.94;
AGFI=.93) gostermektedir. Biiyilikoztiirk (2002) 0-1 seklinde puanlanan testlerde
giivenirligin belirlenmesinde KR-20 katsayisinin, ancak likert tipi puanlamalarin oldugu
testlerde Croncbach a katsayisinin kullanilmasini 6nermektedir. Arastirmada ROPCBT
orijinal yapisindan farkl bir sekilde puanlandigi i¢in Croncbach a katsayisi kullanilarak
giivenirligi tekrar hesaplanmistir. Elde edilen bulgular ROPCBT nin Croncbach a
katsayisinin 0.87 degeriyle ol¢iit deger olan 0.70’in iizerinde oldugu i¢in giivenilir
oldugunu gostermistir. Gerek DFA ve gerekse gilivenirlik analizler sonucu elde edilen
bulgular ROPCBT’ nun arastirmada kullanilan puanlama yapistyla giivenilir oldugunu

gostermistir.
3.4. UYGULAMA SURECI

Arastirmada veri toplama araci olarak Rutin Olmayan Problem Cozme Basari
Testi (ROPCBT) ve Ilkokul Problem Cézme Kaygis1 Olgegi (IPCKO) kullanilmistir.

Uygulama yapmak icin Kiitahya Dumlupinar Universitesi Lisansiistii Egitim Bilimleri
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Enstitiisii  araciligiyla Afyonkarahisar Milli Egitim Miidiirliigii’'ne izin basvurusu
yapilmis ve basvurunun kabuliiyle gerekli Etik Kurul Onay1r alinmistir. Uygulama
yapilacak okullarda okul idareleri ile gorisiiliip, belirlenen 4. Smif 6grencilerinin
goniilliiliik esast goz oniinde bulundurularak velilerinden izin alinmistir. Veli izni
bulunan 6grencilerimizin ders programlari1 dikkate alinarak, her simnif i¢cin uygulama
serbest etkinlikler dersinde iki ders saati olacak sekilde planlanmistir. Yapilan planlama,
uygulama yapilacak her subenin Ogretmeninin bilgisi dahilinde olusturulmustur.
Ogrencilere ilk olarak Ilkokul Problem Cozme Kaygist Olgegi’ nin uygulanmasina
sonrasinda Rutin Olmayan Problem Co6zme Basari Testinin uygulanmasina karar
verilmistir. Ciinkii duyussal 6zelligin 6lclilmesinde 6grencilerin samimi cevaplarinin
arastirmaya sunacagl katki onemlidir. Bu dogrultuda, bir diger uygulama testi olan,
problem ¢6zme bagar1 testinin once uygulandigi durumda, 6grencilerin duygu

durumunda anlik degisimlerin yasanabilmesi ihtimaline dikkat edilmistir.

Ilkokul Problem Cézme Kaygist Olgegi uygulanmadan once grencilere
calismanin amaci ve dlgek hakkinda bilgiler verilmistir. Ogrencilere 6lgek maddelerini
dogru okunmast ve dogru isaretlemesi i¢in dikkat etmeleri gereken hususlar
anlatilmistir. Uygulanan 06lgegin sonuglarinin sadece veri olarak kullanilacagi ve
sonucun ders notlarmi  etkilemeyecegi, Ogretmenleri veya ebeveynleri ile
paylasilmayacagi belirtilmistir. Calismanin amaci dogrultusunda 6grencilere, matematik
problemi ¢ozerken diisiindiiklerinin ve hissettiklerinin éneminden ve her bir maddeyi
okuduklarinda  yapacaklar1 isaretlemenin  gercegi  yansitmasinin  Ooneminden
bahsedilmistir. Ilkokul Problem Coézme Kaygi Olgegi’nin uygulamasi yapilan

bilgilendirmeler ve 6grenci cevaplama siiresi ile birlikte bir ders saati siirmiistiir.

Ilkokul Problem Cézme Kaygi Olgegi’nin uygulanmasinin ardindan diger ders
saatinde 6grencilere Rutin Olmayan Problem C6zme Basar1 Testi uygulanmistir. Testin
uygulamasina baglamadan Once bilgilendirme yapilmistir. Problemleri dikkatli
okumalari, ¢cozerken kullanacaklar1 yontemde 6zgiir olduklar, kagidi istedikleri gibi
kullanabilecekleri konusunda agiklamalar yapilmistir. Rutin Olmayan Problem C6zme

Bagar1 Testi uygulama siireci, yapilan agiklamalar ile birlikte bir ders saati siirmtistiir.
3.5. VERILERIN ANALIZI

Bu boliimde arastirma problemlerinin ¢6zlimiinde kullanilan istatistiki

teknikler hakkinda bilgi verilmistir.
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Aragtirmanin birinci problemi olan “ilkokul dordiincti smif 6grencilerinin
problem ¢6zme kaygilari rutin olmayan problem ¢dzme basarilarini yordamakta midir?”
sorusunun cevabina c¢oklu dogrusal regresyon analizi yapilarak ulasilmistir. Coklu
dogrusal regresyon analizinde amag, birden fazla bagimsiz degiskenle bagiml
degiskendeki degisimi aciklamaktir (Biiyiikoztiirk, Cokluk ve Koklii, 2016; Unver ve
Gamgam, 1986). Coklu regresyon analizi i¢in veri setinin u¢ degerlerden arindirilmasi,
normal dagilim gostermesi ve degiskenler arasinda ¢oklu baglanti probleminin
olmamasi gerekmektedir. Bu baglamda ¢oklu regresyon analizi yapilmadan 6nce ug
degerlerin belirlenebilmesi amaciyla 6ncelikle mahalanobis uzakliklar1 ki-kare degeri ile
karsilastirilarak 17 6grencinin verilerinin normal dagilimi bozdugu goriilmiis bu veriler
orneklemden ¢ikarilmistir (Cokluk vd, 2012). Veri setinin normalligini belirlemek igin

tanilayici istatistiklere bakilmis, elde edilen bulgular tablo 3.12°de verilmistir.

Tablo 0.12: Coklu Regresyon Modelinde Bulunan Degiskenlere iliskin Tanilayici istatistikler

Problem Anlama Coziim Sonug Ozgiiven Yap1

Cozme Kaynakli Kaynakli Kaynakli Kaynakli Kaynakli
N 337 337 337 337 337 337
Ortalama 8.9258 16.2433 18.2938 13.8368 11.6261 12.4095
Standart sapma 6.60203 4.95997 5.32400 4.54476 5.41297 4.81487
Carpiklik 374 .349 .070 244 487 .346
Carpiklik hatasi 263 .263 263 .263 .263 .263
Basiklik -.505 126 -.507 -.242 -.661 -.555
Basiklik hatasi .365 .365 365 365 .365 365

Tablo 3.12 incelendiginde carpiklik degerleri .487 ile .244 arasinda, basiklik
degerleri ise -.661 ile .126 arasinda degiskenlik gostermektedir. Tabachnick ve Fidell
(1996) carpiklik ve basiklik katsayilarinin -1.50 ile +1,50 arasinda dagilimimin
normalligine bir kanit olabilecegini belirtmis, bu durum degiskenlerin tamaminin
normal dagildigin1 gostermektedir. Cok degiskenli istatistiksel islemlerin yapilabilmesi
icin degiskenler arasi c¢oklu baglanti problemi olmamasi gerekmektedir. Coklu
regresyon analizi Oncesi degiskenler arasi c¢oklu baglanti problemi olup olmadigini
belirlemek amaciyla kosul indeksine (CI= condition endex) bakilmis, elde edilen
bulgular tablo 3.13’de verilmistir.

Tablo 0.13: Dogrusal Regresyon Modelindeki Degiskenler Arasi Coklu Baglanti Problemi Olup

Olmadigim Belirlemek Amaciyla Yapilan Analiz Sonuclar:

Varyans oranlari

Problemin
Kosul Anlama Coziim Sonug Ozguven Yapist
Boyutlar  Ozdegerlik  indeksi Sabit  Kaynakl Kaynakl Kaynakl Kaynakl kaynakli
1 5.73 1.000 .00 .00 .00 .00 .00 .00

2 118 6.972 .10 .01 .02 .02 37 .07
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Tablo 3.13(Devam): Dogrusal Regresyon Modelindeki Degiskenler Arasi Coklu Baglanti Problemi
Olup Olmadigim Belirlemek Amaciyla Yapilan Analiz Sonuglari

Varyans oranlari

. Problemin
) Kosul Anlama Coziim Sonug Ozguven Yapisi
Boyutlar  Ozdegerlik  indeksi Sabit Kaynakl Kaynakli Kaynakli Kaynakl kaynakli
3 .051 10.600 .81 .02 .04 43 .03 .00
4 .042 11.736 .00 .05 .01 .00 .52 .89
5 .034 12.904 .08 46 .03 25 .06 .04
6 .021 16.433 .01 47 .89 .20 .03 .00

Tablo 3.13 incelendiginde kosul indekslerinin (CI= condition endex) 6.972 ile
16.433 arasinda degistigi goriilmektedir. Kosul indeksi (CI= condition endex) 30’dan
biiyiik olan degiskenlerin ¢oklu baglanti problemine neden oldugu belirtilmektedir
(Cokluk vd, 2012). Degiskenlerde 30’dan biiyiik deger gozlemlenmediginden kosul
indeksi yoniiyle c¢oklu baglanti problemi olmadigi goriilmiistiir. Varyans oranlar
incelendigindeyse her yordayici degiskenin farkli bir 6zdegerde en yiiksek degeri
verdigi goriilmektedir. Bu durum her yordayici degiskenin problem ¢dzme basarisinin
farkli bir boyutunu agikladigini gérmemizi saglamistir. Coklu regresyon analizi 6ncesi
degiskenler arasi ¢oklu baglant1 problemi olup olmadigini belirlemek amaciyla varyans
artis faktoriine (VIF=variance inflation factor) tolarance degerine ve maddeler arasi
korelayona da bakilms, elde edilen sonuglar tablo 3.14’te verilmistir.

Tablo 0.14: Dogrusal Coklu Regresyon Modelinde Coklu Baglant1 Problemine iliskin Degiskenler

Arasi Korelasyon Vif ve Tolarans Degerlerine iliskin Bulgular

Anlama Coziim Sonug Ozgiiven Yap1 Tolarans VIF
Anlama 1.00 71 .61 .54 .56 41 2.392
Coziim 71 1.00 .69 44 .50 .39 2.546
Sonug .61 .69 1.00 48 254 46 2.180
Ozgiiven .54 44 A48 1.00 1 46 2.172
Yapt .56 Sl 54 1 1.00 43 2.347

Tablo 3.14 incelendiginde degiskenler arasi iliskilerin .71 ile 44 arasinda
degistigi goriilecektir. Degiskenler arasit .90 ve {izeri iliski olan degiskenlerin ¢oklu
baglanti icerdigi i¢in degiskenlerden arastirmacinin uygun buldugu degiskenlerden
birini ¢ikarmasi onerilmektedir (Cokluk vd, 2012). Arastirmada degiskenler aras1 .90 ve
tizerinde iligki yoktur, bu nedenle degiskenler arasi yiiksek iliski kaynakli coklu baglanti
problemi olmadig1 sdylenebilir. Tablo 3.14 incelendiginde ¢oklu baglanti1 probleminin
gostergelerinden biri olan VIF degerleri ise 2.546 ile 1.172 arasinda degismektedir. VIF
10°’dan biiylik olan degiskenin ¢oklu baglanti problemi olabilecegi diisiiniilmektedir
(Cokluk vd, 2012). VIF degerlerinin 10’dan kiicliik olmasi varyans kaynakli ¢oklu

baglant1 problemi olmadigimni gostermektedir. Coklu baglanti problemi kapsaminda
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incelenen tolarans degerlerinin .39 ile .46 arasinda degistigi gorilmiistiir. Tolarans
degerlerinin .20’den kiiclik olmasinin ¢oklu baglanti problemi olduguna isaret ettigi
belirtilmektedir (Cokluk vd, 2012). Tolarans degerlerinin tamaminin .20’den biiyiik
olmasi da arastirmada ¢oklu baglanti problemi olmadigint gostermistir. Bu baglamda
degiskenlerin arastirmanin birinci probleminin ¢oziimii i¢in kullanilacak coklu

regresyon analizinin tiim parametrelerini sagladigi sdylenebilir.

Aragtirmanin ikinci problemi olan “ilkokul 6grencilerinin problem g¢dzerken
kullandiklar stratejilerin problem ¢6zme kaygisi yliksek ve diisiik 6grenci ayrimina
katkis1 var midir?” sorusunun cevabina ulasabilmek amaciyla 6grencilerin kullandiklar
problem ¢6zme stratejilerinin belirlenmesine ihtiya¢c duyulmustur. Strateji belirleme
siirecinde dogru veya yanlis c¢oOziimlere degil, problemi c¢ozerken izlenen yola
bakilmistir. ROPCBT’inde o6grencilerin  kullandiklar1 olas1 stratejiler belirlenip
smiflandirilirken, sinif egitiminde doktorasini bitirmis ii¢ alan uzmanindan yardim
alimmustir. Boylece icerigin gegerliligi saglanmistir. Arastirmaci tarafindan kodlanan
stratejiler diger alan uzmanlar tarafindan da kodlanmistir. Tiim stratejiler dikkate
alindiginda her bir problem i¢in sinif i¢i korelasyon katsayisi (Intraclass Correlation
Coefficient) ile aralarindaki korelasyon incelenmistir. ROPCBT’inde bulunan her bir
problemin stratejiler ile korelasyonu sirasiyla; 0.985, 0.943, 0.879, 0.955, 0.923, 0.916,
0.964, 0.973, 0.942, 0.927 olarak elde edilmis ve bu degerler istatistiksel olarak anlamli
bulunmustur (p<0,001). Tim problemler i¢in genel olarak bakildiginda iki
degerlendirici arasindaki korelasyon katsayis1 0,903 olarak elde edilmistir. Ogrencilerin
problem ¢ozerken kullandiklar1 stratejilerin analizi dogrultusunda, ¢oziim stratejileri
tespit edilmis ve kodlanmistir. Kodlayicilar arasi giivenirlik “Goriis birligi/ (Goriis
birligi+Gorts ayriligr) x 100” formiilii ile hesaplanmistir (Miles and Huberman, 1994).
Hesaplama sonucunda kodlayicilar arasi giivenirlik % 89 bulunmustur. Analiz
sonuglarina bakildiginda degerlendiriciler arasindaki uyumun yiiksek oldugu
gorlilmiistiir. Alan uzmanlar1 tarafindan ROPCBT’de kullanilan stratejilerin

siiflandirilmasinda g6z 6niinde bulundurulan kriterler tablo 3.15’te verilmistir.

Tablo 0.15: Stratejilerin siniflandirilmasinda goéz oniinde bulundurulan Kkriterler

Stratejiler Siniflamada kriter alinan davraniglar
1.Matematik ciimlesi yazma Problemde verilenler dogrudan matematiksel sembollere doniistiiriilerek
(Kural tabanli ¢6ziim ¢Oziilmiigse
stratejisi)
2.Sekil ve diyagram ¢izme Problem ciimlesinde verilenler sekil veya diyagrama doniistiiriilerek

¢Oziilmiigse
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Tablo 3.15(Devam): Stratejilerin siniflandirilmasinda goz éniinde bulundurulan kriterler

Stratejiler Smiflamada kriter alinan davraniglar

3.Tahmin ve kontrol Problemin ¢dziimii ig¢in tahminde bulunup sonrasinda tahmininin sartlart
saglayip saglamadigini kontrol etmisse

4.Geriye dogru ¢alisma Problemde verilen son adimdan hareketle bir dncekine, oradan da bir
oncekine gidilerek ¢oziime varilmigsa

5.Sistematik liste yapma Problemdeki sonuca gotiiren olasiliklarin tamamu sistemli bir sekilde
siralanmigsa

6.Oriintii Arama Problem dizinindeki nesnelerin hangi kurala gore degistigi sezilmisse

Tablo 3.15teki kodlarin her birinin hangi stratejiye tekabiil -ettiginin
belirlenmesinin  ardindan, kodlara verilen numaralar strateji numaralarina
doniistiiriilmiistiir. Ornegin birinci soruda 35. ¢dziim kodu uzmanlar tarafindan
matematik climlesi (kural tabanli ¢6zlim stratejisi) olarak smiflanmigsa, 35 kodu veri
setinde matematik ciimlesi yazma stratejisini (kural tabanli ¢6ziim stratejisi) ifade eden
1 koduna doniistiiriilmiistiir. Kodlarin stratejiye doniistiiriilme islemi biitiin ¢oziimler
icin yapildiktan sonra her bir 6grencinin ROPCBT’de bulunan sorularda bu
stratejilerden her birini kullanma sayilar1 belirlenmistir. Her bir stratejinin her bir
ogrenci tarafindan kullanilma sayilarinin belirlenmesiyle arastirmanin  bagimsiz

degiskeni son halini almigtir.

Coklu dogrusal regresyon analizinde bagimli ve bagimsiz degiskenlerde
normal dagilim aranirken, lojistik regresyonda normal dagilima ihtiyag yoktur
(Tabachnick ve Fidell, 1996). Bagimsiz degiskenlerin normal dagilim gostermemesi
nedeniyle ikinci problemin ¢oziimiinde lojistik regresyon kullanilmistir. Coklu dogrusal
regresyonda bagimli degisken siirekliyken lojistik regresyonda bagimli degiskenin
kategorik olmasi gerekmektedir (Can, 2016; Cokluk vd, 2012). Bu baglamda
[PCKO’nden en yiiksek puani alan 91(%27) kisi problem ¢dzme kaygisi yiiksek, en
diisik puan alan 91(%27) kisi problem ¢o6zme kaygisi diisik Ogrenciler olarak
kodlanmis, ortada kalan 155(%46) kisi ise analize dahil edilmemistir. Tipki ¢oklu
dogrusal regresyon analizi gibi lojistik regresyon analizinde de ¢oklu baglanti problemi
olmamast gerekmektedir. Bu baglamda c¢oklu baglanti problemi olup olmadiginm
belirlemek amaciyla kosul indeksine (CI= condition endex) bakilmis, elde edilen

bulgular tablo 2.1°de verilmistir.
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Tablo 0.16: Lojistik Regresyon Modelindeki Degiskenler Arasi1 Coklu Baglanti Problemi Olup

Olmadigim Belirlemek Amaciyla Yapilan Analiz Sonuclar:

Varyans oranlari

Kosul
Boyutlar Ozdegerlik  indeksi Matematik Sekil Tahmin Geriye Liste Oriintii
1 4.38 1.00 .01 .01 .01 .01 .01 .01
2 1.05 2.04 .64 .06 .00 .00 .24 .03
3 .68 2.52 .02 .00 .24 .01 .39 .04
4 34 3.56 .00 .58 .04 .00 21 .04
5 .26 4.05 15 .02 .00 .05 .06 .87
6 22 441 13 .04 .00 91 .07 .00
7. .04 10.03 .24 28 71 .02 .02 .01

Tablo 3.16 incelendiginde kosul indekslerinin (CI= condition endex) 2.04 ile
16.433 arasinda degistigi goriilmektedir. Kosul indeksi (CI= condition endex) 30’dan
bliyiik olan degiskenlerin coklu baglanti problemine neden oldugu belirtilmektedir
(Cokluk vd, 2012). Degiskenlerde 30’dan biiyiik deger gozlemlenmediginden kosul
indeksi yoniiyle ¢oklu baglanti problemi olmadigi goriilmiistiir. Varyans oranlar
incelendigindeyse her yordayici degiskenin farkli bir 6zdegerde en yiiksek degeri
verdigi goriilmektedir. Bu durum her yordayici degiskenin problem ¢dzme basarisinin
farkli bir boyutunu agikladigini gérmemizi saglamistir. Coklu regresyon analizi oncesi
degiskenler arasi ¢oklu baglanti problemi olup olmadigini belirlemek amaciyla varyans
artis faktoriine (VIF=variance inflation factor) tolarance degerine ve maddeler arasi
korelasyona da bakilmais, elde edilen sonuglar tablo 3.17’°de verilmistir.

Tablo 0.17: Lojistik Regresyon Modelinde Coklu Baglanti Problemine iliskin Degiskenler Aras

Korelasyon Vif ve Tolerans Degerlerine fliskin Bulgular

Matematik  Sekil Tahmin Geriye Liste Oriintii Tolerans VIF

Matematik 1.00 =37 -.55 17 -29 .36 44 2.22
Sekil =37 1.00 -.09 .16 A7 -.04 .63 1.58
Tahmin -.55 -.09 1.00 -23 -.060 -.30 .56 1.75
Geriye 17 .16 -23 1.00 221 .30 .82 1.22
Liste -.29 47 -.06 22 1.00 .02 .70 1.41
Oriintii .36 -.04 -.30 .30 .02 1.00 .79 1.25

Tablo 3.17 incelendiginde degiskenler arasi iliskilerin .-55 ile .02 arasinda
degistigi goriilecektir. Degiskenler aras1 .90 ve iizeri iliski olan degiskenlerin ¢oklu
baglanti igerdigi belirtilmektedir (Cokluk vd, 2012). Arastirmada degiskenler arast .90
ve lizerinde iligski yoktur, bu nedenle degiskenler arasi yiiksek iliski kaynakli ¢oklu
baglanti problemi olmadigi soylenebilir. Tablo 3.17 incelendiginde coklu baglanti
probleminin gdstergelerinden biri olan VIF degerleri ise 1.75 ile 1.22 arasinda

degismektedir. VIF 10’dan biiylik olan degiskenin ¢oklu baglant1 problemi olabilecegi
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disiiniilmektedir (Cokluk vd, 2012). VIF degerlerinin 10’dan kiigiik olmas1 varyans
kaynakli ¢oklu baglant1 problemi olmadigini gostermektedir. Coklu baglant1 problemi
kapsaminda incelenen tolarans degerlerinin .82 ile .56 arasinda degistigi goriilmiistiir.
Tolarans degerlerinin .20’den kiiciik olmasinin ¢oklu baglanti problemi olduguna isaret
ettigi belirtilmektedir (Cokluk vd, 2012). Tolarans degerlerinin tamaminin .20’den
bliyiilk olmas1 da arastirmada coklu baglanti problemi olmadigin1 gdstermistir. Bu
baglamda degiskenlerin arastirmanin ikinci probleminin ¢oziimi i¢in kullanilacak

lojistik regresyon analizinin tiim parametrelerini sagladigi sdylenebilir.



DORDUNCU BOLUM

BULGULAR
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Bu boliimiinde arastirma sonucunda elde edilen veriler analiz edilerek

arastirma problemlerine ait bulgulara ayrintili bir sekilde yer verilmistir.
4.1. ARASTIRMANIN BiRINCi PROBLEMINE ILiSKiN BULGULAR

Arastirmanimn birinci alt problemi “Ilkokul 4. siif &grencilerinin problem
¢ozme kaygist Olceginden elde edilen puanlari, rutin olmayan problem ¢6zme basari
testinden elde edilen puanlarim1 yordamakta midir?” sorusudur. Verilerin analizi
boliimiinde degiskenlerin ¢oklu regresyon analizine uygun oldugu belirlenmisti, bu
boliimde ise ¢oklu regresyon modelinin etkililigi test edilmistir. Yapilan analiz sonucu,
¢oklu regresyon modelinin istatistiksel olarak anlamli oldugu [F(s-331) =34.427; p<.05],
degiskenlerin rutin olmayan problem ¢6zme basarisindaki degisimin %33(r=.585,
127.332; p<.05)’iinii agikladig1 gdriilmiistiir. Modelin bir biitiin olarak anlamli griilmesi
sonucu bagimsiz degiskenlerinin bagimli degiskeni yordama diizeyleri incelenmis, elde

edilen bulgular tablo 4.1°de verilmistir.

Tablo 0.1: ipcké’niin Alt Boyutlarinin Rutin Olmayan Problem Cézme Basarisim Yordama Diizeyi

Standart ikili Kismi
B Hata Beta t p r r
Sabit 21.857 1.136 - 19.240 000 . R
Anlauil 282 092 -212 -3.075 002 -503 -167
Kaynakl
(6zim -315 088 -254 -3.574 .000 477 -,193
Kaynakli
Sonug 140 096 096 1.459 146 -362 080
Kaynakli
Ozgiiven 342 080 -280 -4.263 .000 -484 -228
Kaynakli
Yap: 043 094 -.032 -.464 643 427 -.025
Kaynakli

Tablo 4.1°e gore bir regresyon modeli olmaksizin problem ¢ézme basarist ile
anlama kaynakl kaygilar (r=-.503), ¢6ztim kaynakli kaygilar (r=-.477), kontrol kaynakli
kaygilar (r=-.362), Ozgiiven kaynakli kaygilar (r=-.484) ve problemin yapisindan
kaynakli kaygilar (r=-.427) arasinda orta diizey negatif iliski oldugu goriilmektedir.
Ancak degiskenler bir biitiin olarak model i¢erisinde degerlendirildiginde rutin olmayan
problem ¢6zme basarisiyla anlama kaynakli kaygilar arasindaki (r=-167), ¢oziim
kaynakli kaygilar (r=-.193), kontrol kaynakli kaygilar (r=-.080), ozgiiven kaynakli
kaygilar (r=-.228) ve problemin yapisindan kaynakli kaygilar (r=-.025) arasinda negatif
diisiik iliski oldugu goriilmektedir. Iliskilerin anlamlilik diizeyini belirlemek amaciyla

yapilan t testi sonuglar1 ise problemi anlama kaynakli kaygilarin (t=-3.075; p<.05),
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problemin ¢oziimiinden kaynakli kaygilarin (t=-3.574 ; p<.05) ve Ozgiliven kaynakl
kaygilarin (t=-4.263; p<.05) rutin olmayan problem ¢6zme basarisint yordadigi,
sonucun kontroliinden kaynakli kaygilarin (t=-1.459; p<.05) ve problemin yapisindan
kaynakli kaygilarin (t=-.464; p<.05) rutin olmayan problem ¢6zme basarisini

yordamadigini ortaya koymustur.

Aragtirma sonucu rutin olmayan problem ¢d6zme basarisini yordayan regresyon

denklemi su sekildedir:

Problem C6zme Basarist = 21.857 (Sabit) + (-0,282 x Anlama Kaygis1 Puani)
+(-0,315 x Coziim Kaygis1 Puani) + (-0,342 x Ozgiiven kaynakli kayg1 puani)

Denklem incelendiginde anlama kaynakli kaygilardaki 1 birimlik artigin
problem ¢dzme basarisinda 0.71 birimlik azalmaya, ¢6ziimden kaynakli kaygilardaki 1
birimlik artigin problem ¢6zme basarisinda 0.68 birimlik azalmaya ve 6zgiiven kaynakl
kaygilardaki 1 birimlik artisin problem ¢6zme basarisinda 0.65 birimlik azalmaya neden

oldugu sodylenebilir.
4.2. ARASTIRMANIN iKINCi PROBLEMINE ILiSKiN BULGULAR

Arastirmanin ikinci alt problemi “Ilkokul 4. smif 6grencilerinden problem
¢ozme kaygist yiiksek ve diisiikk olanlari ayirmada, problem ¢ozme stratejileri etkili
midir?” sorusudur. Verilerin analizi boliimiinde bagimsiz degiskenlerin lojistik
regresyon analizine uygun oldugu belirlenmisti, bu boliimde ise lojistik regresyon
modelinin etkililigi test edilmistir. Calismanin amaci dogrultusunda, 6érneklemden orta
diizey kaygiya sahip 6grenciler ¢ikarilmig, 182 yiiksek ve diisiik kaygili 6grenci lojistik
regresyon analizine dahil edilmis, kaygi diizeyi yiiksek olan 6grenciler 1, kaygi diizeyi

diisiik olan 6grenciler ise 0 ile kodlanmustir.

Tablo 0.2: ilk Model Yenileme Ge¢misi Tablosu

fterasvon -2Log Olabilirlik Katsayilar
crasye (-2LL) Sabit
Adim 0 252,306 ,000

Tablo 4.2°deki veriler incelendiginde yordayici degiskenler modele
eklenmeden once -2LL degerinin 252.306 oldugu gorilmektedir. Calismanin
tutarliligini anlamak i¢in incelenen -2LL degerinin, 0 olmamasi modele tutarlilik
anlaminda olumlu katki saglamaktadir (Cokluk, 2010). Yordayici degiskenlerin modele

girmesi ile bu degerin diigmesi beklenmektedir. Bu asamadan sonra ilk olarak lojistik



89

regresyon sonucu siniflandirmalar kontrol edilmistir ve bulgular1 tablo 4.3’te

goriilmektedir.

Tablo 0.3: Lojistik Regresyondan Sonra Elde Edilen ilk Siniflandirma Durumu Tablosu

Gergek/Gozlenen Durum Id(é:ssélkrllen Durum ek 53%1:: SSilnlﬂandlrma
diisiik 0 91 ,0

yiiksek 0 91 100,0

Toplam Dogru Siniflandirma Yiizdesi 50,0

Tablo 4.3’teki veriler incelendiginde Ogrencilerin tamaminin yiiksek kaygi
kategorisinde siniflandirildigi, siniflandirma yiizdesinin ise %50 oldugu goriilmektedir.
Bu siniflandirma sadece sabit terimli baslangi¢c modeli i¢in iiretilmistir ve sadece yliksek
diizeyde kaygiya sahip Ogrenciler dogru simiflandirilmistir. Yiiksek kaygi diizeyine
sahip 0grenci sayisinin fazla olmasindan kaynakli model bu orani fazla goriip ona gore
smiflandirma yapmistir. Modele yordayict degiskenlerin eklenmesiyle, dogru
siiflandirma yiizdesinin artmasi beklenmektedir. Bundan sonraki asamada, tablo 4.4’te
sabit terimle ilgili hata baslangic modeli, degiskenin anlamliligim1 test eden Wald
istatistikleri, Wald istatistikleri icin serbestlik derecesi ve bu degerin anlamlilik
derecesini temsil eden iistel lojistik regresyon katsayis1 Exp (B) degeri ve Odds orani

incelenecektir.

Tablo 0.4: ilk Modeldeki Degiskenler Tablosu

Adim 0 B Standart Hata Wald sd p Exp (B)

Sabit ,000 ,148 ,000 1 1,000 1,000

Tablo 4.4, baslangic modelinde isleme alinan degiskenleri gdstermektedir.
Bagimsiz degiskenler dahil edilmemistir. Veriler incelendiginde Wald degerinin anlaml
oldugu ( wald= 0,000, p < .05) ve iistel lojistik regresyon katsayisi olan Odds oranin
temsil eden Exp (B) degeri 1,000 oldugu goriilmektedir. Yordayic1 degiskenlerin
modele eklenmesinde Wald ve Odds oranlarindaki degisiklikler yordayici
degiskenlerinin etkisini gormemizi saglayacaktir. Bir sonraki adimda, modelde yer

almayan yordayici degiskenlerin puanlar1 hakkinda bilgi verilmistir.

Tablo 0.5: ilk Modelde Yer Almayan Degiskenler Tablosu

Degiskenler Skor sd p
sekil 18,994 1 ,000
mat 35,511 1 ,000
Adim 0 tahmin 22,921 1 ,000
geriye 1,951 1 ,162
sistematik 10,774 1 ,001
Oriintii ,136 1 J712
Hata Ki-kare Istatistikleri 56,654 6 ,000
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Tablo 4.5’e gore, baslangic modeline dahil edilmeyen bagimsiz degiskenler yer
almaktadir. Tablodaki veriler incelendiginde hata ki-kare degerinin anlamli oldugu
goriilmektedir (x2 fo= 56.654, p<.01). Bu deger, ilk modelde yer almayan degiskenlerin
modele eklenmesi ile olusan bu modelin yordayiciligini artirmasi sebebiyle dnemlidir.
Modelin anlamliligina iliskin katki saglayan yordayici degiskenler sirastyla matematik
climlesi yazma (kural tabanli ¢6ziim stratejisi) (35,511), tahmin ve kontrol (22,921),
sekil ve diyagram c¢izme (18,994) ve sistematik liste yapma (10, 774) olarak
goriilmektedir. Bu asamadan sonra tablo 4.6’da aradaki farki gorebilmek amaciyla

baslangi¢ ve hedef modellerinin Ki-kare degerleri, Omnibus testi yapilmigtir.

Tablo 0.6: Model Katsayilarina iliskin Omnibus Testi Tablosu

Adim Ki-kare sd p
Adim 65,399 6 ,000

1 Blok 65,399 6 ,000
Model 65,399 6 ,000

Tablo 4.6, modele bagimsiz degiskenlerin eklenmesiyle kategori belirleme
olasiliginin ne derece 1yi tahmin edilecegini gosteren Ki-kare test sonucu goriilmektedir.
Veri analizi sonucu p<0.01 ¢iktig1 durumlar modelin olasiliklar1 kestirme giiciiniin
baslangic modeline gore anlamli derecede ilerleme oldugunu gdstermektedir (Can,
2016). Buradaki veriler incelendiginde alt1 yordayic1 degiskeninde modele olumlu katk1
sagladig1 goriilmektedir. Ki-kare istatistiklerindeki artiglar bu bulguyu dogrulamaktadir.

Bir sonraki adimda tablo 4.7°de, amag¢lanan model 6zeti kontrol edilmistir.

Tablo 0.7: Amaglanan Model Ozeti Tablosu

-2LL Cox&Snell R? Nagelkerke R?

Adim 1 186,907° 302 402

Tablo 4.7°de veriler, bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskendeki degisimin
ne kadarini agiklayabildigini gostermektedir. Veriler incelendiginde baslangi¢ modeline
ait -2LL degerinin 252,306 oldugu, yordayic1 degiskenlerin modele eklenmesi ile -2LL
degerinin 186,907°e¢ distigli goriilmektedir. Yordayici degiskenlerin analize
eklenmesinin -2LL degerinde diisiise neden olmasit bu degiskenlerin model ile uyumlu

oldugunu gostermektedir.

Cox&Snell rR? ve Nagelkerke R? degerlerinin her ikiside modellerin ag¢ikladigi
varyans miktarlarmi gostermektedir (Field, 2005). Cox & Snell R? degeri agisindan
incelendiginde tiim degigkenler birlikte varyanstaki degisimin %30’unu aciklamigtir.

Nagelkerke R? degerleri acisindan incelendiginde tiim degiskenler birlikte varyanstaki
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degisimin %40’11 agiklamistir. Bundan sonraki asamada modelin bir biitiin olarak
tutarliliginin degerlendirilmesi i¢in Hosmer ve Lemeshow testleri yapilmistir, veriler

tablo 4.8’de goriilmektedir.

Tablo 0.8: Hosmer ve Lemeshow Testli Tablosu

Adim 1 Ki-kare sd p

5,509 8 ,702

Tablo 4.8’de Hosmer ve Lemeshow test sonuglarinin anlamli olmamasi
tutarliligin kabul edilebilir oldugunu gostermektedir (Cokluk, 2010). Buradan yola
cikarak, tablodaki veriler incelendiginde Hosmer ve Lemeshow test sonuglarinin
(p>.05) anlamli olmadig1 goriilmektedir. Test sonucunun anlamli olmamasi model-veri
tutarliliginin kabul edilebilir oldugunu gostermektedir. Bir sonraki asamada tutarlilik
gostergesi olan Ogrencilerin gercek durumlarinin grup ile karsilastirilmasina olanak

saglayan siniflandirma, tablo 4.9°da verilmistir.

Tablo 0.9: Lojistik Regresyon Sonucu Elde Edilen Simiflandirma Tablosu

i Kestirilen Durum Dogru Smiflandirma
Gergek / Gozlenen Durum T, viiksek Yiipdesi
diisiik 72 19 79,1
Adm 1 yiiksek 23 68 74,7
Toplam Dogru Siniflandirma Yiizdesi 76,9

Tablo 4.9 wverileri, modele dahil edilen bagimsiz degiskenlerin etkisiyle
gozlenen ve tahmin edilen dagilimlar1 vermektedir. Buradaki tablo incelenmeden 6nce
ilk siniflama sonuglara bakildiginda, diisiik puanli 6grenci sayisinin diisiik oldugu
goriilmektedir. Problem ¢6zme kaygi diizeyi diisiik olan 6grenci grubu referans
alindiginda, problem ¢6zme kaygist 91 iken, problem ¢6zme kaygisi yiiksek olan
Ogrenci sayisinin 91 oldugu, siniflandirma oraninin %50 oldugu goriilmiistiir. Modele
yordayict degiskenler eklendiginde diisiik kaygi diizeyine sahip 91 6grenciden 72’sinin
dogru olarak smiflandirildigi 19’unun yanls siniflandirildigr goriilmiistiir. Buda dogru
siiflandirma yiizdesini %79,1 yapmaktadir. Problem c¢ozme kaygis1 yiiksek olan
ogrenciler acisindan durum ele alindiginda, 68’inin dogru olarak smiflandirildigi,
23’{inilin yanlig olarak siniflandirildigi goriilmiistiir, bu da dogru siiflandirma yiizdesini
%74,7 yapmistir. Analizin tamaminin smiflandirmas: degerlendirildiginde dogru
simiflandirma ytizdesinin %50’den %76,9’a ylikseldigi goriilmektedir. Bu asamadan
sonra tablo 4.10°da amacglanan modeldeki degiskenlerin katsayr tahminleri analiz

edilmistir.
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Tablo 0.10: Amaclanan Model Degiskenlerinin Katsayr Tahminleri Tablosu

Adim B Standart Hata Wald sd p Exp (B)
Sekil -,524 ,198 6,967 1 ,008 ,592
Mat ,354 ,148 5,748 1 ,017 1,425
Tahmin -,301 ,091 10,864 1 ,001 ,740

1 Geriye -,622 ,312 3,978 1 ,046 ,537
Sistematik ~ -,206 311 ,442 1 ,506 ,814
Oriintii -412 ,254 2,625 1 ,105 ,663
Sabit 1,727 ,734 5,538 1 ,019 5,625

Tablo 4.10 wverileri, regresyon denklemindeki bagimsiz degiskenlere ait
katsayilar1 ve bunlarin anlamlilik derecelerini gostermektedir. B katsayilari, diger
bagimsiz degiskenler kontrol edildiginde, bagimsiz degiskendeki bir birimlik artisin,
ilgili kategoride olabilirlik oraninda yol actigi degisimin hesaplanmasina olanak
saglayan logaritmik birimlerken, Exp (B) degeri olabilirlik (odds) oranlaridir (Can,
2016). Tablo verilerinin anlamlilik sonuglar1 incelendiginde (p < 0.05), sekil ve
diyagram cizme, matematik climlesi yazma (kural tabanli ¢oziim stratejisi), tahmin ve
kontrol ve geriye dogru ¢alisma stratejilerinin problem ¢6zme kaygisi lizerinde anlamli
yordayicilar oldugu; sistematik liste yapma ve Oriintii olusturma stratejilerinin analiz
sonucunun ise anlamli olmadig1 goriilmektedir. Anlamli yordayict olan bagimsiz

degiskenlerin B katsayilar1 ve Exp (B) degerleri incelendiginde;

Problem c¢ozerken diger degiskenler kontrol edildiginde sekil ve diyagram
cizme stratejisi kullanimindaki bir (1) birimlik artis, 6grencilerin yiiksek kaygi
kategorisinde yer alma ihtimalini %40,80 [(1-0,592).100] diisiirmektedir. Problem
cozerken diger yordayici degiskenler kontrol edildiginde tahmin ve kontrol stratejisi
kullanimindaki bir (1) birimlik artig, 6grencilerin yiiksek kaygi kategorisinde yer alma
ihtimalini %26 [(1-0,740).100] diistirmektedir. Problem c¢ozerken diger yordayici
degiskenler kontrol edildiginde geriye dogru ¢alisma stratejisi kullanimindaki 1 birimlik
artig, Ogrencilerin yiiksek kaygi kategorisinde yer alma ihtimalini %46,30 [(1-
0,537).100] diistirmektedir. Problem c¢o6zerken diger yordayicit degiskenler kontrol
edildiginde matematik cilimlesi yazma stratejisi (kural tabanli ¢Oziim stratejisi)
kullaninmindaki bir (1) birimlik artis ise Ogrencilerin yiiksek kaygi kategorisinde yer
alma ihtimalini %42,50 [(1-1,425).100] artirmaktadir.



BESINCi BOLUM
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Bu bolimde arastirma alt problemleri dogrultusunda ulasilan sonuglar,
arastirmanin bagh oldugu kuramsal ¢ergeve ve ilgili alanyazindaki diger calismalar goz

oniinde tutularak tartisilmis ve bu dogrultuda 6neriler getirilmistir.
5.1. SONUC VE TARTISMA

5.1.1. Tlkokul Dérdiincii Stmf Ogrencilerinin Problem Cézme Kaygisinin,
Problem Cozme Basarisina Etki Diizeyinin Belirlenmesine iliskin Tartisma ve

Sonuclar

Ilkokul 4. Simif 6grencilerinin problem ¢dzme basarisi {izerinde etkisi oldugu
diistiniilen; anlama siirecinden kaynakli kaygilar, ¢oziim siirecinden kaynakli kaygilar,
kontrol siirecinden kaynakli kaygilar, problemin yapisindan kaynakli kaygilar ve
Ozgiiven kaynakli kaygilar degiskenlerinin; 6grenci basarisini yordama seklini ortaya
koymaya yonelik olarak, ¢coklu dogrusal regresyon analizi yapilmistir. Yapilan analiz
sonucunda anlama, strateji, kontrol, yap1 ve ozgiliven degiskenleri, problem ¢dzme
basarisi ile anlamli bir iliski (R= 0.342, R?=0.332) sergilemislerdir (F=34,42, p<0.01).
Incelenen tiim yordayici degiskenler birlikte problem ¢dzme basarisindaki degisimin %
34’inii  agiklamaktadir. Standartlagsmis regresyon katsayilarina gore yordayici
degiskenlerin problem c¢ozme basaris1 ilizerindeki goreli 6nem sirasinin; kontrol
(B=0,096), yap1 (p=-0,32), anlama (p=-0,212), ¢6ziim (p=-0,254) ve 6zgiiven (f=-0,280)
oldugu goriilmektedir. Regresyon katsayilarimin anlamlilik testlerine bakildiginda,
yordayict degiskenlerden anlama, ¢oziim ve 6zgiiven degiskenlerinin, problem ¢dzme

basarisi lizerinde anlamli yordayicilar oldugu goriilmektedir.

Ilkokul &grencilerinin matematik kaygilari ve matematik basarilar1 arasindaki
iliskinin incelendigi ¢aligmalarda, matematik kaygisinin azalmasinin matematik
basarisini artiracagi belirtilmistir (Peker ve Sentiirk, 2012; Alpay ve Kutluca, 2015;
Mutlu, Séylemez ve Yasul, 2017; Sar1 ve Ekici, 2018). Ilgili literatiir incelendiginde
bir¢ok arastirmaci, matematigin temelini problem ¢dzme olarak gostermis dolayisiyla
matematik kaygisini, problem ¢dzme kaygisi ile acgiklamislardir (Ozsoy, 2005;
Richarson ve Suinn; 1972; Tobias, 1993; Fiore, 1999; Jackson ve Leffinwell, 1999;
Bessant, 1995; Kazelskis 1998; Baloglu 2001). Problem ¢6zme kaygisinin, problem
¢O6zme basarisin1 yordamasinin tespiti amaciyla yapilan bu arastirmada, problem ¢dzme
kaygisinin, problem ¢6zme basarisin1 yordadigr goriilmektedir. Bu baglamda, literatiirde

aciklanan kaygi ve bagari arasindaki iligki bu arastirma sonucunu desteklemektedir.
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Arastirmada veri analizleri ile elde edilen sonuca gore; problem g¢ozerken sirasiyla
anlama, ¢oziim siireci ve 6zgliven kaynakli kaygidaki artig, problem ¢dzme basarisini
diisiirmektedir. Problem ¢6zme basarisin1 anlamli bir sekilde yordayan degiskenler ile

ilgili elde edilen sonug ve tartismalar ise asagida belirtilecektir.

Yapilan analizlerde, problem ¢6zme basarisina en fazla etkisi olan
yordayicinin, anlama kaynakli kaygi oldugu tespit edilmistir. Ogrencilerin bilissel alan
Ozelliklerinden problem ¢ozme becerisinin en etkili yordayicisi, yine biligsel alan
ozelliklerinden okuma anlama becerisi ile ilgili kisimda yasanan kaygi olmustur. Ilgili
calismalarda Grimm (2008), okuma anlama becerisinin, problem ¢ézme ve problemi
yorumlama becerisine katkisinin fazla oldugunu; Arsal (2009), problem c¢ozme
basarisin1 en etkili bir sekilde yordayanlardan birinin “okuma ve anlama stratejisi”
oldugunu; Ulu (2011) 6grencilerin problem ¢ozerken en fazla anlama kaynakli hatalar
yaptigini; Yesiller (2013) okudugunu anlama basarisinin problem ¢dzme basarisina
onemli etkilerinin oldugunu; Kilig (2009) ve Sener ve Bulut (2015), ilkokul
Ogrencilerinin  rutin olmayan problemlerin ¢oziimiinde anlama asamasinda
zorlandiklarin1 belirtmislerdir. Yapilan arastirmalarda problem ¢6zme siirecinde
Ogrencilerin anlama asamasinda zorlandiklar1 goriilmektedir. Problemin anlama
basamaginda zorlanan Ogrenci bir engelle karsilasip daha fazla kaygi yasamaya
baslayacak ve bu durum problem ¢6zme basarisini diistirecektir. Literatiirde agiklananan
problem c¢6zme basarisinda anlama asamasinin Onemi; bu arastirmada ilkokul
Ogrencilerinin rutin olmayan problemlerin ¢oziimiinde anlama kaynakli yasadiklari
kayginin, problem ¢6zme basarisim1 yordayici etkisinin fazla olusu sonucunu

desteklemektedir.

Problem ¢6zme basarisina etkisi olan anlama kaynakli kaygi yordayicisindan
sonra ¢dziim siireci kaynakl kaygi gelmektedir. Ogrencilerin problem ¢dziim siirecinde,
stratejilerini belirlerken ve uygulamaya koyarken yasadiklari kayginin, basarilarini
anlaml &lgiide diisiirdiigii goriilmektedir. Ilgili calismalara bakildiginda problem ¢dzme
stratejileri egitiminin, 68renci basarisini artirdigi goriilmektedir. Temel (2018), problem
cozme stratejileri egitiminin, Ogrencilerin matematik okuryazarlik diizeylerini ve
problem ¢ozme stratejilerini kullanma diizeylerini artirdigini; Temiz, Ulu ve Peker
(2016), problem ¢ézme stratejisi ve okudugunu anlama egitiminin 6grencilerin problem
¢ozme basarisini artirdigini; Xin ve digerleri (2007), siire¢ odakli problem ¢dzme

yaklagiminin ¢6ziim siirecinde, bilgi transferi ve uygun islem se¢imi agisindan daha
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etkili oldugunu ve beraberinde basariy1 getirdigini; Yazgan ve Bintas (2005) dordiincii
sinif o6grencilerine verilecek problem ¢6zme stratejileri egitiminin (geriye dogru
calisma, tahmin ve kontrol, problemi basitlestirme, iligki arama, sistematik liste yapma
ve sekil ¢izme) Ogrencilerin problem ¢dzme basarilarini artirdigini; Altun ve digerleri
(2004), problem ¢ozme stratejilerinin kullaniminin 6grencileri gelistirdigi, 6grenilen
stratejilerin bir diger Ogrenilecek olan stratejinin kavranmasina destek oldugu ve
bunlarin beraberinde problem ¢o6zme basarisini getirdigini; Higgins (1997), problem
¢ozme ile ilgili egitim alan 6grencilerin; bu beceriye karsi olumlu tutum gelistirdiklerini
ve problem ¢6zme becerisinin diisiinme becerilerini gelistirecegine dair inang
gelistirdiklerini belirtmislerdir. Yapilan arastirmalar gdstermektedir ki 6grenciler rutin
olmayan problemlerin ¢6zliimiinde, problem ¢ozme stratejisi egitimi konusunda
desteklendiginde basarili olmuslardir. Problem ¢6zme stratejisi egitimi ile
desteklenmeyen 6grencilerin, basarisizlik yasamasi ile ilgili literatiirde agiklanan sonug;
bu arastirmada ilkokul 6grencilerinin rutin olmayan problemlerin ¢6ziim siirecinde
yasadiklar1 kayginin, problem ¢6zme basarisini yordayici etkisi ile edinilen sonucunu

desteklemektedir.

Problem ¢6zme basarisini 6grenci dzgiiveninden kaynakli yasanan kayginin,
anlama ve ¢oziim siireci kaynakli kaygilara gore daha diisiik oranda, anlamli bir sekilde
yordadig1 goriilmektedir. Ogrenci biligsel alan &zelliklerinden problem ¢dzme
becerisini, duyussal alan 6zelliklerinden 6zgiiven, diger degiskenlere kiyasla daha diisiik
diizeyde etkilesede, problem ¢dzme basarisinin anlamli yordayicilarindandir. Ilgili
caligmalara bakildiginda, 6grencilerin problem ¢6zme siirecinde bilissel olarak istenilen
diizeyde olamamalarinin yaninda, duyussal ozelliklerindeki eksiklikler de problem
¢ozme siirecindeki yasanan zorluklarinin sebepleri olarak gosterilmektedir (Kayapinar,
2015; Medikoglu, 2020, Ozdemir ve Sezginsoy Seker, 2018). Ilgili ¢alismalarda 6grenci
duyussal ozelliklerden problem ¢ozme basarisini etkileyen unsurlardan birinin,
Ozglivenden kaynaklanan kaygi oldugu (Perry, 2004; Senemoglu, 2005; Garry, 2005;
Deniz ve Uldas, 2008; Alkan 2011;Ural, 2015; Keskin, 2017; Demir ve Durmaz, 2018)
anlagilmaktadir. Literatiirde agiklanan, ogrencilerin sahip oldugu Ozgiivenin bir
yordayict olarak, problem c¢6zme basarisint etkiledigi bu arastirma sonucunu

desteklemektedir.
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5.1.2. ilkokul Dérdiincii Stmf Ogrencilerinin Problem Cézme Kaygis1 Yiiksek ve
Diisiik Olanlar1 Ayirmada Problem Co6zme Stratejilerinin Etki Diizeyine

Yonelik Tartisma ve Sonuclar

Ilkokul dérdiincii sinif dgrencilerinin problem ¢ézme kaygisi iizerinde etkili
oldugu diisiiniilen problem ¢ozme stratejileri (sekil ve diyagram c¢izme, matematik
climlesi yazma (kural tabanli ¢o6ziim stratejisi), tahmin ve kontrol, geriye dogru caligsma,
sistematik liste yapma ve Oriintii olusturma) puanlarinin, bu ihtimal tizerindeki etkilerini
incelemek i¢in yapilan lojistik regresyon analizinde ortaya ¢ikan regresyon modeli

istatiksel olarak anlamhdir (x3= 65,399, p<0.01). Model, Nagelkerke R? degerleri

acisindan incelendiginde tiim degiskenler birlikte varyanstaki degisimin %40’ 1m
aciklamistir. Analizin tamaminin smiflandirmas1 degerlendirildiginde, 6grencilerin
%76,9’unun dogru kategorilerde siniflandirildigi, duyarliligin %74,7 belirleyiciligin ise
%79,1 oldugu goriilmektedir. Arastirma verilerinin anlamlilik sonuglart incelendiginde
(p < 0.05); sekil ve diyagram ¢izme, matematik ciimlesi yazma (kural tabanli ¢6ziim
stratejisi), tahmin ve kontrol ve geriye dogru c¢alisma stratejilerinin, problem ¢6zme
kaygisi iizerinde anlamli yordayicilar oldugu goriilmektedir. Sistematik liste yapma ve
orlintli olusturma stratejilerinin ise analiz sonucunun anlamli olmadig1 goériilmektedir.
Yiiksek ve diisiik kaygili 6grencileri ayirmada en etkili stratejilerin sirasiyla; matematik
climlesi yazma stratejisi (kural tabanli ¢6ziim stratejisi), tahmin ve kontrol stratejisi,
sekil ve diyagram ¢izme stratejisi ve geriye dogru calisma stratejisi oldugu
goriilmektedir. Ogrencilerin problem ¢dzerken kullandiklar1 tahmin ve kontrol, sekil-
diyagram ¢izme ve geriye dogru calisma stratejileri, problem ¢ézme kaygi seviyesini
diisiirmektedir. Ogrencilerin problem ¢ozerken kullandiklar1 matematik ciimlesi yazma
stratejisinin (kural tabanli ¢6ziim stratejisi) ise etki diizeyi fazla olmasina ragmen

Ogrencilerin kayg1 seviyesini artirdigi tespit edilmistir.

Tabachneck, Koedinger & Nathan (1994), problem ¢6zme basaris1 yiiksek olan
Ogrencilerin uygun olan ¢6ziim stratejisini segebildikleri eger strateji dogru sonuca
ulastirmazsa stratejiyi degistirebildiklerini belirtmislerdir. lgili literatiir incelendiginde
birgok arastirmaci, problem ¢dzme stratejilerinin 6greniminin rutin olmayan problem
¢6zme becerilerinin gelisimine katki sagladigini belirtmektedir (Verschafell ve digerleri,
1999; Yazgan, 2007; Altun ve Arslan, 2006; Artut ve Tarim, 2009; Elia ve digerleri,
2009; Donmez, 2002; Altun ve Memnun, 2008; Ulu, 2016; Temel 2018). Karakoca
(2011), oOgrencilerin rutin problemlerde dogrudan kullanabildikleri bilgilerde daha
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basarili oldugunu fakat esneklik ve akil yliriitme becerileri gerektiren rutin olmayan
problemlerde daha basarisiz olduklarini belirtmislerdir. Soylu ve Soylu (2006),
calismalarinda islem becerisi gerektiren problemleri kolaylikla ¢dzebilen 6grencilerin,
hem islem becerisi hem de kavramsal beceri gerektiren problemleri ¢ozerken giicliik
yasadiklarim1 belirtmislerdir. Ramirez ve digerleri (2016), ilkokul 6grencilerinin
problem ¢ozme stratejileri ile matematik kaygilar1 arasinda negatif yonlii yiiksek bir
iliskinin oldugunu, matematik kaygisi yiiksek olan 6grencilere bakildiginda ise onlarin

ileri diizey problem ¢6zme stratejilerini kullanmadiklarint belirtmistir.

Problem ¢6zme kaygi diizeyi yiliksek ve diisiik olan Ogrencileri ayirmada en
etkili strateji, tahmin ve kontrol olarak tespit edilmistir. Bu dogrultuda Ulu (2017)
tarafindan yapilan ¢alismada da problem ¢dzme stratejilerinin, problem ¢6zme basarisi
yiiksek ve diisiik olan 6grencileri ayirmada %88 etkili oldugu; problem ¢6zme basari
seviyesine gore ayirmada en etkili stratejinin ise tahmin ve kontrol oldugu belirtilmistir.
Heuvel-Panhuizen ve Kolovou (2009) ¢alismalarinda, 6grencilerin problem ¢ézerken en
¢ok deneme-yanilma ve sistematik liste yapma stratejilerini kullandiklarin1 agiklamistir.
Ilgili ¢alismalar sonucunda ulasilan, égrencilerin problem ¢dzerken tahmin ve kontrol
stratejisinin basarili olanlar1 ayirmadaki etkisi ve Ogrencilerin en ¢ok kullandiklar
stratejilerden biri olmasi; bu arastirmada ulasilan 6grencilerin problem c¢ozerken kaygi

seviyesinin diismesine yol ac¢tig1 sonucunu desteklemektedir.

Problem ¢6zme kaygi diizeyi yiiksek ve diisiik olan &grencileri ayirmada
tahmin ve kontrol stratejisinden sonra en etkili olan sekil ve diyagram g¢izme
stratejisidir. Problemde verilenlerin biitiinlestirilmesi, genellemenin saglanmasi ve zihin
organizasyonu ile sematik ve mental gelisimin desteklenmesi olarak agiklanan sekil ve
diyagram ¢izme stratejisinin kullaniminin, 6grencilerin problem c¢ozme basarisini
artirdig1 belirtilmistir (Ulu, 2016; Kili¢ 2009; Diezman,2005; Altun ve digerleri, 2004;
Temel 2018). Arslan ve Yazgan (2015) 6grencilerin problemde, sekil ¢izme ve Oriintii
arama stratejilerini kullanirken daha kolaylikla ¢6ziime ulastiklarini ancak problemi
basitlestirmek stratejisinde giicliik yasadiklarin1 ortaya koymuslardir. ilgili calismalar
sonucunda Ogrencilerin problem c¢ozerken sekil ve diyagram ¢izme stratejisini
kolaylikla uygulayabilmeleri ve sekil ve diyagram ¢izme stratejisinin problem ¢dzme
basarisin1 artirmasi, bu arastirmada ulasilan sekil ve diyagram c¢izme stratejisinin

ogrenci kaygi seviyesini diisiirmesi sonucunu desteklemektedir.
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Problem ¢6zme kaygi diizeyi yiiksek ve diisiik olan &grencileri ayirmada
tahmin ve kontrol, sekil ve diyagram ¢izme stratejisinden sonra geriye dogru calisma
stratejisi gelmektedir. Yazgan (2007), calismasinda 4. Smif 6grencilerinin problem
¢Oozme basarisinin %84’linii stratejilerin agikladigini belirtmistir. Calisma sonucunda
basariy1 aciklayan problem ¢dzme stratejileri Onem sirasina gore; Oriintii arama, geriye
dogru calisma, sistematik liste yapma, sekil ¢izme, tahmin kontrol ve basitlestirme
olarak aciklanmistir. Geriye dogru calisma stratejisinin ilgili ¢alismada Ogrenci
basarisini artirmasi, bu arastirmada ulasilan problem ¢ozme kaygi seviyesini diisiiren

stratejilerden biri olmasi sonucunu desteklemektedir.

Problem ¢6zme kaygi diizeyi yiiksek ve diisiik olan 6grencileri ayirmada en
etkili strateji matematik ciimlesi yazma stratejisi (kural tabanli ¢6zlim stratejisi) olarak
tespit edilmistir ancak bu strateji ters yonlii calismistir. Problem ¢ozerken matematik
climlesi yazma stratejisi (kural tabanli ¢oziim stratejisi) kullaniminin, 6grencilerin
problem ¢6zme kaygisini artirdi§i sonucuna ulasilmistir. Problem ¢dzme basarisini
diisiirdligti anlagilan matematik ciimlesi yazma stratejisinin (kural tabanli ¢6ziim
stratejisi) kullanimu ile ilgili yapilan caligmalara bakildiginda bu 6grencilerin, anahtar
kelimeleri arayip (eksigi, kati, fazlasi gibi) hesaplama seklini belirlemeye calistiklar
(Pape, 2004); anahtar kelimeleri kullanarak asir1 kurallastirma ve ezberci yol izledikleri
(Van de Walle, 2007); “azaldi, verdi, eksildi” gibi ifadeleri ¢ikarma islemi olarak, “cok,
fazla, artt1” gibi ifadeleri toplama islemi olarak ezberledigi (Soylu ve Soylu, 2006); say1
odakli problem ¢ozmeye c¢aligtiklart (Hegarty ve digerleri, 1995) belirtilmistir. Bununla
birlikte incelenen bu calismalarda matematik climlesi yazma stratejisinin (kural tabanl
¢Ozilim stratejisi) anlam temelli problem ¢6zme yaklasimi yerine, dogrudan problem
¢ozme yaklagiminin kullanilmasi olarak aciklandigr ve Ogrenci basarisimi diisiirdiigii
belirtilmistir. Xin, Lin, Zhang ve Yan (2007), Ogrencilerin rutin olmayan
problemlerdeki basarisizliginin  sebeplerinden birini, O6gretmenlerin matematigin
amacinin sadece islem yapma becerisi olarak gormeleri seklinde belirtilmistir. Kelime
odakli problem ¢ézme yaklasimi yerine, rutin ve rutin olmayan problemlerin her iki
tiriinde de siire¢ odakli yaklagimin ¢6ziim siirecinde, bilgi transferi ve uygun islem
secimi agisindan daha etkili olacagmi belirtilmislerdir. {lkokul 6grencilerinin problem
cozerken matematik climlesi yazma stratejisini (kural tabanli ¢6ziim stratejisi)
kullanmalari, belirli bir kural dahilinde ilerlemek zorunda hissetmelerine ve kaygi

seviyesini artirarak basarisiz olmalarina yol agmaktadir. Literatlirde aktarilan ¢aligsmalar,
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aragtirma sonucunda edinilen matematik climlesi yazma stratejisinin (kural tabanli
¢Ozlim stratejisi) problem ¢bzerken yasanilan kaygiyr artirip basarisizliga yol actigi

sonucunu desteklemektedir.
5.2. ONERILER

Bu boliimde arastirmada elde edilen bulgular dogrultusunda, egitim ve

O0gretime ve arastirma ¢aligsmalarina yonelik onerilerde bulunulmustur.
5.2.1. Egitim ve Ogretime Yonelik Oneriler

Bu ¢alismanin, egitim sistemimizde Onemli bir yere sahip olan matematik
dersine yonelik 6grencilerin duyussal Ozelliklerinin, ders basarisina olan etkisininin
anlagilmasima katki sunmasi beklenmektedir. Bununla birlikte ilkokul 6grencilerinin
korkulu riiyas1 haline gelen problem ¢ozme siireclerinde yasadiklar1 zorlugun
anlagilmasi icin c¢alismanin Onemli katkilar saglayacagi disiiniilmektedir. Egitim
Ogretim faaliyetlerinde; problem ¢dzme siireci, 6grenci duyussal 6zellikleri de dikkate
almarak diizenlenebilir. Ogrenci duyussal 6zelliklerinden kaygi, 6grenmeyi olumsuz
etkileyerek ogrencileri basaramayacagim korkusuyla, basarisizlik dongiisiiniin igine
almaktadir. Dezavantajli bolgelerde okuyan oOgrencilerin bulunduklar1 seviyeden
kaynakli, bagarisizlik dongiisii yasama ihtimali daha fazla olacag: tahmin edilmektedir.
Dezavantajli bolgelerde okuyan 6grencilerin seviyeleri, ders kitaplar1 hazirlanirken ve

ders igerigi olusturulurken daha fazla dikkate alinabilir.

Uluslararas1 degerlendirme ¢alismalar1 {ilkemizin basar1 seviyesinin diisiik
oldugunu ve bu basarisizligin temelinin, ileri diizey diisiinme becerilerinde belli
seviyenin altinda kalisimiz olarak gostermektedir. Bu a¢idan matematik ve matematigin
temeli olarak gdsterilen problem c¢ozme becerisi, 6grenci edinimi bakimindan g¢ok
onemlidir. Problem ¢6zme siirecinde 6nemli olan tek durum sonuca ulagmak
olamamalidir. Bu ¢aligmanin sonucu da gostermektedir ki, rutin olmayan problemlerde
dordiincii  simif Ogrencileri, strateji kullandiklarinda kaygi seviyelerinde diisme
olmaktadir. Matematik ders kitab1 icerigi ve dgretmenlerin ders ici etkinlikleri de bu
goriisii  dikkate alarak, rutin olmayan problemler ile zenginlestirilebilir. Problem
¢ozerken Ogrencilerin, problem ¢dozme stratejilerinden yararlanarak sonuca ulagmasi igin

daha fazla yonlendirmeler yapilabilir.
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5.2.2. Arastirmacilara Yonelik Oneriler

Matematik egitimi alaninda yapilan c¢alismalar incelendiginde, ilkokul
dordiincii simif 6grencilerinin problem ¢dzme kaygisinin, problem ¢dzme basarisina
etkisini belirlemeye calisan ¢alismanin olmadigi goriilmiistiir. Problem ¢6zme
becerisinin 6nemi dikkate alindiginda, bu caligmanin alanyazina o6nemli katkilar
saglayacag1 diisiiniilmektedir. Bu baglamda alan yazinda bdyle bir ¢aligmanin 6rnek
teskil etmesiyle, daha ileri seviyedeki okul diizeyleri (ortaokul, lise, {iniversite gibi) i¢in

de caligmalar yapilmasi lilkemizin basarisina énemli katkilar sunabilir.

Bu calismada problem ¢6zme kaygisinin basariya etkisi ve bununla beraber
strateji kullanimimin kaygi seviyesini belirleme diizeyi anlasilmaya ¢alisilmustir. Ilkokul
Ogrencileri i¢in yapilacak problem ¢ozme kaygi calismalari, 6grencilerde kaygiya sebep
olan durumlarin incelenmesi agisindan, dgrenci demografik degiskenleri de eklenerek

genisletilebilir.

Ogrencilerde problem ¢dzme kaygisi, siire¢ icerisinde deneyimler ile
olusmaktadir. Bu siiregte 6grencinin kaygi yasamasina en biiyiik belirleyici faktérlerden
birinin de 6gretmen tutumu oldugu diisiiniilebilir. Problem ¢6zme kaygisi ile ilgili

caligsmalar, 6gretmenlerin sahip oldugu kaygi seviyesinin anlasilmasi ile genisletilebilir.
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EK 1: ilkokul Problem Cozme Kaygisi Olcegi

MATEMATIK PROBLEMi COZME KAYGI OLCEGI

Sevgili 6grenci;
Bu 6lgek problem g¢ozerken sizde gerilim veya endigeye neden olan diisiincelerinizi belirlemek amaciyla uygulanmaktadir. Her bir
climleyi dikkatli ve diisiinerek okuyunuz. Okudugunuz ciimlenin kargisindaki yerde sizin i¢in en uyun olan kismi (X) ile isaretleyiniz.
Bu 6lgekte isaretleme yaptiginiz goriisler size 6zeldir ve aragtirma disinda kesinlikle kullanilmayacaktir.
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Problem metnini anlayamadi@im icin tekrar tekrar okumak
1 2
zorunda kaldigimda
5 Problem metninde bilmedigim kelimeler oldugunu
gordiigiimde
3 Problem metninde verilenler ile istenilenler arasinda bag
kuramadigimda
4 | Problem metnini kendi ciimlelerime doniistiiremedigimde
5 Problem metnindeki olaylar1 zihnimde
canlandiramadigimda
6 Problem metninden ¢6ziim i¢in gerekli anahtar kelimeyi
(eksigi, fazlasi, kat1 vb) bul digimda
7 Problem metninde verilen bilgileri matematiksel ifadelere
(islem, sekil, grafik) doniistiiremedigimde
8 Problemin ¢dziimiine iligkin aklima higbir fikir gelmediginde
Bildigim ¢6ziim yollarinin verilen problem igin yetersiz
9 & e
oldugunu gordiigiimde
10 | Sectigim ¢dziim yolunu kullanirken ¢ikmaza diistiigiimde
11 | Segtigim ¢oziim yolu bana ¢ok fazla zaman kaybettirdiginde
12 Daha dnce benzer problemlerde kullandigim ¢6ziim yolunu
hatirlayamadigimda
13 Buldugum sonucu kontrol ederken basit islem hatalart
yaptigimi gordiigiimde
14 Buldugum sonucun yanlis oldugu bana sdylendiginde, hatami
ararken
15 Her zaman kullandigim ¢6ziim yolunun bu problemde sonuca
ulagtirmadigim gordiigiimde
16 Problemin ¢6ziimiinde tahmin ettigim sonuca
17 Problemin ¢6ziimiinde kullandigim islemlerin saglamasini
yapamadigimda
18 | Matematik kitabimda problemlerin oldugunu gérdiigiimde
19 | Ogretmenim problem ¢ézmek i¢in beni tahtaya kaldirdiginda
20 | Matematik smavinda problem olacagini duydugumda
21 | Derste problem ¢ézecegimizi duydugumda
29 Aligveris esnasinda problem ¢ozmem gereken bir durumla
kargilagtigimda
23 | Cozecegim problem ¢ok uzun oldugunda
24 | Cozecegim problemde biiyiik sayilarin oldugunu gordiigiimde
25 Cozecegim problemde sekiller, grafikler, semboller oldugunu
gordiigiimde
26 | Cozecegim problem cok fazla islem gerektirdiginde
27 | Cozecegim problemin sayisal bir cevabi olmadiginda
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EK 2: Rutin Olmayan Problem C6zme Basar1 Testi

RUTIN OLMAYAN PROBLEM COZME BASARI TESTI

1. Bir simfta 6grenciler, Beden Egitimi dersinde tek sira halinde dizildiler. Ash Bastan iiciincii
Onur ise siranin tam ortasindadir. Ash ile Onur arasinda 10 Kisi olduguna gore sirada kag
ogrenci vardir?

2. Yiiksekten birakilan bir top diistiigii yiiksekligin yansi kadar zipliyor. Bu top 4.
ziplayisinda 5 metre yiikseldigine gore, ne kadar yiiksekten birakilmistir?

3. Tavsanlar sasirtici bir hizla cogahrlar. Tavsan niifusu her yil ikiye katlanir. Yedi y1l sonra
ormanda 3200 tavsan olduguna gore, ilk y1l kag tavsan vardi?

4. 40 metre uzunlugundaki bir yolun her iki tarafina 5’er metre ara ile aga¢ dikilecektir.
Dikmek i¢in ka¢ aga¢ gerekir?

5. Sekildeki hedef tahtasina 8 atis yapilmis ve hepsi tahtaya isabet etmistir. Atislar sonucunda
toplam 42 puan elde edildigine gore, 6grenciler kac kez 10 puana isabet ettirmislerdir?




105

6. Usta ve iscilerden olusan 7 kisilik grup bir isten toplam 800 lira kazanmstir. Bir
usta 200 lira, bir is¢i 80 lira almaktadir. Bu grupta kag is¢i vardir?

7. Eren 4, babasi 37 yasindadir. Kag yil sonra babasimin yasi1 Eren’in yasinin 4 kati olur?

8. Bir partide 24 erkek, 9 kadm vardir. Kag evli ¢ift gelirse erkek sayis1 kadin sayisinin iki kati
olur?

9. Bir adam 3 adim ileri 1 adim geri gidiyor. Bu sekilde 56 adim atarsa, baslangi¢c noktasindan
ka¢ adim uzaklasmis olur?

10. Dilek kibrit ¢opleriyle ev yapiyor. Bir ev yapmak i¢in 6 adet kibrit ¢épiine ihtiyaci vardir.
IKki sirah ev yapmak i¢in 11 Kibrit ¢opiine ihtiyaci vardir. 10 sirali ev yapmak i¢in kag kibrit
¢opiine ihtiyaci olur?

-
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EK 3: Universite Etik Kurul

ToE
KUTAHYA DUMLUPINAR UNIVERSITESI REKTORLUGU
Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve
Yayin Etigi Kurulu

TOPLANTI TUTANAGI
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GUNDEM 29: Kiitahya Dumlupmar Universitesi Lisansiisti Egitim Enstitiisii Miidiirliigii’ niin
10.03.2022 tarihli ve E.94908 sayili yazisi geregince; Temel Egitim (Simf Egitimi) Tezli Yiiksek Lisans
programi dgrencisi Mehtap ALTUN'un “llkokul Ogrencilerinin Matematik Problemi Cozme Kaygist
Ile Problem Ciézme Bagsarisi Arasindaki Iliskinin Incelenmesi” bashkli akademik calismasinda
kullanilmak iizere, goriisme ve anket yapma talebinin etik agidan uygunlugu iizerine goriigme.

KARAR 29: Kiitahya Dumlupinar Universitesi Lisansiistii Egitim Enstitiisti Miidiirliigii’niin 10.03,2022
tarihli ve E.94908 sayili yazis1 geregince: Temel Egitim (Simf Egitimi) Tezli Yiiksek Lisans programi
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(0274 )443 16 62 Dahili IP No: 1662 Faks: (0274 )443 00 47
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EK 4: Arastirma izni
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