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DUZEYLERI ARASINDAKI ILISKILERIN INCELENMESI
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Matematik Egitimi Bilim Dali
Tez Danigmani: Prof. Dr. Recep ASLANER
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Bu aragtirmanin amaci, 8.smif Ogrencilerinin ¢okgenler konusundaki ifadesel,
islemsel ve kosullu bilgi diizeyleri ile matematik odakli akademik risk alma davranis
diizeylerini belirlemektir. Ayrica, ¢okgenler konusundaki ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi
diizeyleri ile matematik odakli akademik risk alma davramig diizeyleri arasindaki iligkinin
incelenmesi amacglanmigstir. Arastirma 6rneklemini Malatya ili Yesilyurt merkez il¢esinde
bulunan bir devlet okulunda, 2015-2016 egitim-6gretim yilinin ikinci doneminde dgrenim
goren 155 sekizinci siif 6grencisi olusturmaktadir. Arastirmanin verileri 6grencilerin
cokgenler konusundaki basari diizeylerini 6lgmek amaciyla Erdogan (2007) tarafindan
gelistirilen ifadesel, Islemsel ve Kosullu Bilgi Testleri ile dgrencilerin matematik dersinde
akademik risk alma diizeylerini 6lgmek amaciyla Ilhan ve Cetin (2013) tarafindan gelistirilen
Matematik Odakli Akademik Risk Alma Olgegi (MOARAO) kullanilarak toplanmistir.
Verilerin analizi asamasinda betimsel istatistik ve Pearson korelasyon analizi kullanilmistir.

Arastirmanin sonucunda ogrencilerin ¢okgenler konusundaki ifadesel ve islemsel
bilgi diizeylerinin orta seviyede; kosullu bilgi diizeylerinin ise ¢ok diisiik seviyede oldugu
elde edilmistir. Buna ek olarak 6grencilerin ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi diizeyleri
arasindaki iliski incelendiginde pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir.

Ogrencilerin matematik odakli akademik risk alma olgeginden aldiklari puanlara
\Y%



bakildiginda 6lgegin toplam puanlar1 ve Gii¢c Islemleri Tercih Etme Egilimi (GITE),
Basarisizlik Sonrast Toparlanma Egilimi (BSTE) alt boyutlarina ait puanlari agisindan
“kararsizim” diizeyinde; Basarisizlik Sonrast Olumsuzluk Egilimi (BSOE) alt boyutu
puanlar1 agisindan ise “katiliyorum” diizeyinde olduklari tespit edilmistir. Diger taraftan
Ogrencilerin ifadesel bilgi testindeki basar1 diizeyleri ile akademik risk almanin alt
boyutlarindan olan BSTE arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu; GITE ve BSOE
alt boyutlar1 arasinda anlamli bir iligski olmadigi bulunmustur. Arastirmadan elde edilen diger
bir bulguya gore 6grencilerin islemsel bilgi testindeki basar1 diizeyleri ile akademik risk alma
dlgeginin alt boyutlarindan olan GITE ve BSTE arasinda pozitif yonde; BSOE alt boyutu
arasinda negatif yonde anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir. Ayrica égrencilerin kosullu
bilgi diizeyleri ile akademik risk alma &lgeginin alt boyutu olan GITE ve BSTE boyutlari
arasinda anlaml bir iliski olmadig1 goriiliirken BSOE boyutu arasinda negatif yonde anlamli
bir iliski oldugu sonucuna ulasilmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin ifadesel, islemsel
ve kosullu bilgi diizeyleri ile matematik odakli akademik risk alma 6lgegi toplam puanlari

arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu elde edilmistir.

Anahtar Sozciikler: ifadesel Bilgi, islemsel Bilgi, Kosullu Bilgi, Matematik Odakl1
Akademik Risk Alma Davranisi.



ABSTRACT

THE INVESTIGATION OF THE RELATIONSHIP BETWEEN THE
KNOWLEDGE LEVELS OF THE 8TH GRADE STUDENTS ON THE POLYGONS
AND MATHEMATICS ORIENTED ACADEMIC RISK TAKING LEVELS

KAVUK MISE, Seda

M.S., Inonu University, Institute of Educational Sciences

Department of Math Education

Advisor: Professor Dr. Recep ASLANER

October-2018

The purpose of this research was to determine the level of declarative, procedural,
and conditional knowledge of polygons of 8" grade students and the level of mathematics-
oriented academic risk-taking behaviors. Furthermore, it was aimed to search the relationship
between the level of declarative, procedural and conditional knowledge of polygons and the
level of mathematics-oriented academic risk-taking behaviors. The sample of the research
was consisted of 155 eighth grade students who are educated in the second term of the 2015-
2016 academic year in a state school located in Yesilyurt the central district province of
Malatya. The data of the research was collected by means of using the Declarative,
Procedural and Conditional Knowledge Tests developed by Erdogan (2007) and the
Mathematics-Oriented Academic Risk-Taking Scale (MOARTS) developed by ilhan and
Cetin (2013) to measure the academic risk-taking levels of students in mathematics courses
to measure the achievement levels of the research students. In the process of data analysis,

descriptive statistics, independent groups t-test and Pearson correlation analysis were used.

Vi



At the end of the research, it was concluded that the level of declarative and
procedural knowledge of students about polygons was medium and conditional knowledge
levels were very low. In a addition to this, when the relationship among declarative,
procedural and conditional knowledge levels of the students were examined, a positive
relationship was found. When the scores of the students taken from the mathematics-oriented
academic risk-taking scale are examined, the total scores of the scale and the scores of the
Tendency to Difficult Tasks (TDT) and Tendency to Recovery Following Failure (TRFF) are
found to be "Undecided™; In terms of Tendency to Negativity Following Failure (TNFF)
subscale scores, they were found to be "Agree". On the other hand, it was found that there
was a significant positive relationship between students’ achievement levels in the
declarative information test and TRFF which is the subscale of academic risk taking; There
was no significant relationship between the subscales of TDT and TNFF. Another finding
from the study shows that there was a significant relationship between the achievement levels
of the students in the procedural knowledge test and the subscales of the academic risk-taking
scale, TDT, TNFF and TRFF. In addition, it was found that there was no significant
relationship between conditional knowledge levels of students and TDT and TRFF which are
the subscales of academic risk-taking scale, but it was found that there was a significant
negative correlation between TNFF. In addition, as a result of the research, there was a
significant positive correlation between the total scores of mathematics-oriented academic
risk-taking scales and the declarative, procedural and conditional knowledge levels of the

students.

Keywords: Declarative Knowledge, Procedural Knowledge, Conditional

Knowledge, Mathematically-Oriented Academic Risk-Taking.
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BOLUM I

GIRIS

Bu boliimde arastirmanin problem durumu, amaci, 6nemi, varsayimlari, sinirliliklar

ve arastirmada kullanilan temel kavramlarin tanimlar1 yer almaktadir.

1.1. Problem Durumu

Cagimizda bilgi kavrami ve bilim anlayisi, bilginin 6neminin hizli bir sekilde
artmasina ve teknolojinin ilerlemesine bagli olarak degismekte ve bu degisimlere uyum
saglamak i¢in toplumun bireylerden istedigi becerilerde de farklilagsmalar olmaktadir (MEB,
2009). Artik birbiriyle baglantisi olmayan ezber olarak elde ettigi bilgi pargaciklarina sahip
olan bireylerden ziyade bunlar arasindaki baglantilar1 fark ederek, bilgiyi pargalara ayirip
yeni bilgiler olarak birlestiren ve birlestirdigi bu bilgileri, karsilastigi sorunlarin ¢oziimiinde

uygulayabilen bireylere ihtiya¢ duyulmaktadir (Celik, Senocak ve Bayrakgeken, 2005).

Matematik egitimi giinlik hayatin gbz ardi edilemeyen islem becerilerini
kazandirmaya ¢alismanin 6tesinde bir gorev iistlenmekte olup ilerleyen zaman i¢inde daha
karmagik hale gelen hayatta bireyi diislinerek, olaylar arasinda bag kurarak, muhakeme
ederek problemleri ¢o6zebilme konularinda desteklemektedir (Umay, 2003). Ciinkii
matematik 6grenmekle sadece matematiksel bilgiler 6grenmis olunmaz, ayn1 zamanda bir
takim temel beceriler de 6grenilir. Matematik egitiminde 6nemli olan beceriler arasinda
problem c¢ozme, iletisim, iliskilendirme, tahmin, akil yiriitme, zihinden islem yapma
kavramlarin elde edilmesinin yaninda matematik ile alakali distinebilmeyi, problem
¢cozebilmek icin gerekli olan genel stratejileri kavramay1 ve matematigi hayatin her alaninda
kullandigimizi kabul etmeyi gerektirmektedir (MEB, 2009).

Cagin gereksinim duydugu gibi arastirma ve sorgulama yapan, farkli ¢6ziim
yontemlerini kullanan, diislincelerini rahatca ifade edebilen bireyleri yetistirmek ve

egitimdeki basariy arttirmak adina 6gretim programlarinda yenilikler yapilmaktadir (MEB,



2013). Bununla birlikte alisilagelmedik sorular iceren ve bu sorularda matematik bilgilerini
nasil uyguladiklarini degerlendiren PISA ve TIMSS gibi uluslararasi sinavlarda 6grencilerin
yeterli basariyr gosteremedikleri belirlenmistir (MEB, 2014, 2016). Matematikteki bazi
konular1 6grenmede basarisizlik yasayan 6grenciler i¢in bu basarisizliklarinin nedenlerinin
arastirilmasinin  6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu kapsamda matematik egitiminde
basarisizliga neden olan etkenlerin bilimsel olarak tartigilabilmesi i¢in dncelikle matematik
Ogretim asamasinda Ogrencilerin hangi bilgi ve becerileri kazandiklarinin, matematiksel
bilgilerinin dogasinin iyi bilinmesi gerekir (Baki ve Kartal, 2004). Baykul (2005), etkili bir
matematik 0gretimi icin lic amacin géz Onilinde bulundurulmas: gerektigini ifade etmistir.
Bunlar:

1. Ogrencilerin matematiksel kavramlar1 anlamalar,

2. Matematiksel islemleri anlamalari,

3. Kavramlar ve islemler arasinda baglant1 kurmalari i¢in yardimci olmak
seklinde siralanmaktadir.

Altun (2005)’a gore birey yeni bir matematik kavramu ile ilgili bilgiyi olustururken
geemiste edindigi bilgilerle bunu birlestirmekte, aralarinda bir bag kurmaktadir. Bagka bir
deyisle, yeni bir matematik bilgisi anlasildiginda, bu bilgi sonraki 6grenme siireci i¢in bir
temel olusturur ve farkli alanlarda uygulama imkani sunar (Orhan, 2013). Bu siiregte bilgi
tiirleri olduk¢a 6nemlidir. Matematik 6gretimi ile ilgili literatiirde kavramsal bilgi, islemsel
bilgi, ifadesel bilgi, kosullu bilgi, formal ve informal bilgi, yapisal bilgi, agik bilgi, ortiik bilgi
gibi bir¢ok bilgi tiirli ile karsilasilmaktadir (Cevirgen, 2012; Gilingor, 2010; Hiebert,1986;
Olkun ve Toluk, 2003). Islemsel ve kavramsal bilgi kavramlarinin temeli Skemp (1978)’in
aragsal ve iligkisel anlama tanimlarma dayanir (Ozyildirim Giimiis, 2015). Ayrica birgok
aragtirmact matematiksel anlayis ile islemsel ve kavramsal bilgi arasinda pozitif yonde
anlamli bir iligki oldugunu savunmuslardir (Hiebert ve Lefevre, 1986; Rittle-Johnson, Siegler
ve Alibali, 2001). Islemsel bilgi, siradan matematik sorularin1 ¢ézerken kullanilan islem
adimlarim1 ve sembolleri igerir. Kavramsal bilgi ise bireyin kendisinin olusturdugu igsel
olarak belirtilen islemler ve kurallar arasindaki iliskileri igeren “Nasi/”1 bilmekten ziyade
daha ¢ok “Neden”i bilmekle ilgili olan bilgidir (Olkun ve Toluk, 2003). Kavramsal bilgide
islemlerin mantiksal nedenini anlamak énemli oldugu i¢in kavramsal bilgi islemsel bilgiye

anlam kazandirir (Olkun ve Toluk, 2003). Ogrencilerin matematigi anlayarak dgrenmeleri



icin sadece islemsel bilgileri hatirlamalar1 degil, 6grendikleri her yeni bilginin ve yaptiklari
islemlerin altinda yatan anlam1 kavramalar1 gereklidir (Baki, 1998). Bu baglamda kavramlar
ve islemler arasinda bag kuramayan 6grenciler problemleri ¢6zerken zorluk yasamaktadir.
Orhan (2013), calismasinda ortaokul G6grencilerinin geometrik sekillerde ¢evre ve alan
konularma yonelik kavramsal ve islemsel bilgi diizeylerini aragtirmayi ve 6grencilerin bu
konulara ait tipik hatalarini belirlemeyi amaglamistir. Ayrica 6grencilerin geometriye yonelik
0z yeterlik inanislar1 ile kavramsal ve islemsel bilgileri arasindaki iliskiyi incelemistir.
Yapilan analizler sonucunda calismada 6grencilerin geometrik sekillerin alan ve cevresi
konularinda islemsel bilgilerinin kavramsal bilgilerinden daha yiiksek oldugu belirlenmistir.
Ogrencilerin kavramsal bilgilerin islemsel bilgilerinden diisiik olmasinin nedeni olarak alan
ve ¢evre konusunda prosediirlerin ve algoritmalarin altinda yatan kavramsal anlami dikkate
almamas1 ve 6gretmenlerin derslerde kavramsal gorevlerden ziyade isleme iliskin gorevlerin
istlinde durmasi gosterilmistir. Orhan (2013)’1n tespit ettigi bir diger sonug ise, 6grencilerin
islemsel bilgi testinden aldiklar1 puanlarda sinif seviyesine gore anlamli diizeyde
artmamasina ragmen kavramsal bilgi testinden aldiklari puanlarin sinif seviyesine gore
anlamli diizeyde arttig1 belirlenmistir. Ayrica 6grencilerin islemsel ve kavramsal bilgileri ve
geometriye yonelik 6z-yeterlik inanis puanlari arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki
bulunmustur. Bunun gibi Tiirkiye’de yapilan aragtirmalar incelendiginde 6grencilerin
matematikteki akademik basarilar1 ¢ogunlukla kavramsal ve islemsel bilgiye dayandirilarak
incelendigi (Baki ve Kartal, 2004; Bekdemir, 2012; Isik, 2016; Orhan, 2013; Ormeci, 2012;
Sisman, 2010) fakat ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi diizeyleri agisindan nadiren
arastirildig goriilmektedir (Aydin, 2007; Erdogan, 2007; Kockar,2010).

Anderson (1981), matematik bilgi tiirlerini ifadesel ve islemsel bilgi olarak
siniflandirmistir. Smith ve Ragan (1995) bilgi tiirleri i¢in ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi
seklinde bir siniflandirma yapmistir. Anderson (1981) ve Smith ve Ragan (1995), ifadesel
bilgiyi bir seyin ne oldugunu bilmek olarak belirtip olgularin, ilkelerin, inanc¢larin, gériislerin,
kavramlarin bilgisi olarak tanimlamiglardir. Smith ve Ragan (1995) ve Schunk (2000),
kosullu bilgi icin ilkeler, aksiyomlar, dnermelerden olusan iki veya daha fazla kavram
arasindaki iligkiyi agiklayan kosul-eylem degiskenleri arasindaki ag; islemsel bilgiyi ise
biligsel etkinliklerin nasil gerceklestirileceginin bilgisi olarak ifade etmislerdir. Bilgi tiirleri

arasindaki iligkiyi aciklayan Mason ve Spence (1999) ¢ gore ifadesel bilgi, islemler i¢in gerekli



olan zemini veya temeli olusturur; kosullu bilgi, kavramlar arasinda baglanti kurarak
islemlerin yapilmasina yardimci olan genel bir bakis saglar; islemsel bilgi ise uygun
stratejilerin kullanilarak islemlerin eyleme dontismesidir. Bu kapsamda, Smith ve Ragan
(1995), 6grencilerin list diizey problemleri ¢ozebilmesi i¢in hem islemsel bilgiye hem de
kosullu bilgiye sahip olmalar1 gerektigini belirtmislerdir. Ciinkii islemsel bilgiler genellikle
otomatik olarak veya neden yapildigini diisiinmeden yapilan sirali islem adimlarindan
olusmaktayken, kosullu bilgi bilin¢li diistinmeyi gerektirir (Aydin, 2007). Ancak 6grencilerin
bilissel kapasitelerini kullanmadaki, gelistirmedeki isteksizlikleri ve uygun Ogrenme-
Ogretme ortaminin saglanmayisi matematik egitiminde istenilen seviyeye ulasmalarina engel
olmaktadir (Korkmaz ve Kaptan, 2002). Bu agidan egitimde 6nemli bir kavram haline gelen
ogrencilerin aktif olmasinda bilissel davranislarinin yaninda duyussal davranislari da etkilidir

(ilhan ve Cetin, 2013).

Ogrencilerin belli bir alana iliskin duyussal anlamda sahip olduklar1 zellikleri ile
akademik basarilar1 arasindaki iliskiyi inceleyen aragtirmalar, bu iliskinin anlamli diizeyde
oldugunu ve olumlu duyussal 6zellikleri olan 6grencilerin aktif bir sekilde derslere katilip
basar1 acgisindan daha iyi olduklarini ortaya koymaktadir (Bloom, 1976). Basar1 agisindan
etkili olan duyussal 6zellikleri tespit etmeye ¢alisan aragtirmalar gz 6niine alindiginda, daha
cok tutum, kaygi, ilgi, motivasyon ve 0z yeterlilik degiskenleri lizerinde duruldugu
goriilmektedir (ilhan ve Cetin, 2013).

Ozkan (2005), duyussal dzellikleri dgrencilerin dgretim siirecinde karsilarma ¢ikan
konu ve etkinlikler i¢in tutumlarini, ilgilerini, 6z gilivenlerini ve ortaya koyacaklar1 ¢abay1
ifade eden davraniglar olarak tanimlamistir. Akademik risk alma davranis1 da 6grencilerin
ogretim asamasinda gosterdikleri ¢aba iizerinde etkisi bakimindan 6nemli olup goz 6niinde
bulundurulmasi gereken duyussal dzelliklerden birisidir (Ilhan ve Cetin, 2013). Ogrenmenin
dogasinda yer alan risk alma kavrami, hata yapmay1 goze alarak sira dis1 durumlari savunma
veya ¢ozlimleri net olmayan problemlerle ugrasmakta istekli olma olarak tanimlanmaktadir
(Ciftei, 2006). Akademik risk alma davranisi ise 6grencilerin 6grenme siirecinde karsilarina
¢ikan zor durumlarla miicadele edebilmede istekli olup olmadigin1 ve cesaretini ortaya

koymaktadir (Korkmaz, 2002).



Fen veya genel anlamda akademik risk alma davranislarindan ayr1 olarak matematik
odakli akademik risk alma davraniginin arastirilmasi, bu duyugsal 6zelligin tutum, 6z yeterlik
iliskin daha saglam veriler saglayacag: diisiiniilmektedir (ilhan ve Cetin, 2013). Yapilan
aragtirmalar, 6grencilerin matematigin ozellikle geometri ve dlgme 6grenme alaninda yer
alan konular1 6grenmekte zorluk yasadiklarmi (Ergiin, 2010; Sisman, 2010; Sisman ve
Aksu,2009) ve 6grenme siirecine katilmada isteksiz olduklarini (Kog, 2014) gostermektedir.
Buradan yola ¢ikarak 6lgme alt 6grenme alani1 konularindan biri olan ¢okgenler konusu
tizerinde kazanimlara uygun olarak hazirlanmis islemsel, ifadesel ve kosullu bilgi testleri ile
Ogrencilerin basarilarinin belirlenmesi ve basart durumlari ile akademik risk alma

davraniglar1 arasinda bir iliski olup olmadiginin incelenmesi 6nemli goriilmektedir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci 8.smif Ogrencilerinin ¢okgenler konusundaki islemsel,
ifadesel ve kosullu bilgi diizeylerini ve matematik odakli akademik risk alma davranis
diizeylerini belirlemektir. Diger taraftan 6grencilerin gokgenler konusunda ifadesel, islemsel
ve kosullu bilgi diizeyleri ile matematik odakli akademik risk alma davranis diizeyleri

arasindaki iligkinin incelenmesi amaglanmastir.

1.3. Arastirmanin Onemi

Egitim sisteminde dnemli bir kavram haline gelen 6grencinin aktif olmasinda biligsel
davraniglari ile duyugsal davramglari onemli bir etkiye sahiptir (Ilhan ve Cetin, 2013).
Ogrencilerin konular hakkinda yeterli bilgilere sahip olmalarinin yaninda, o konu hakkindaki
bilgilerini ifade edebilen, olas1 sonuglar1 diisiinerek 6grenme siirecine katilmaya istekli ve
kendini gelistirme konusunda cesaretli bireyler olmalar1 da istenmektedir (Kog, 2014).

Akademik risk alma davranigi, 6grencilerin 6grenme siirecinde daha gayretli ve
basarili olmasinda etkili oldugundan dikkate alinmas1 gereken duyussal 6zelliklerden biridir
(Robinson ve Bell, 2012). Ciinkii akademik risk alma davranigi yiiksek olan Ogrenciler
O0grenme silirecine katilmada istekli olan, alternatif ¢oziimler iiretebilen ve fikirlerini
paylasmada cesaretli olan bireyler olarak nitelendirilmektedir (Kog, 2014). Ancak yapilan

arastirmalara bakildiginda akademik risk alma disinda daha ¢ok tutum, motivasyon ve 6z



yeterlilik gibi duyussal 6zellikler ile 6grencilerin matematik basarilari arasindaki iligkinin
incelendigi goriilmektedir (Aydogan, 2007; Budak, 2010; Eker, 2014; Geng, 2010; Helvaci,
2010; Kaylak, 2014; Korucu, 2009; Orhan, 2013; S6nmez Ektem, 2007). Bu noktadan
hareketle matematik odakli akademik risk alma davranislarini inceleyen bu arastirma alana
bu anlamda katki saglamasi, 6gretim siirecinde yapilacaklar hususunda 6neriler elde edilmesi
ve 0gretimi desteklemesi acisindan onemli goriilmektedir.

Giliniimlizde matematik egitiminin 6nemiyle birlikte matematigi seven, farkli bakig
acilarma ve akil yiiriitme becerisine sahip olan, problemlere yaratici ¢oziimler liretmekten
korkmayan, hata yapsa bile vazgegmeden dogru bilgiyi elde etmeyi basarabilen bireylerin
yetismesi giderek onem kazanmaya baslamistir (Kog, 2014). Ancak TIMSS ve PISA gibi
rutin problemlerin Gtesinde alisagelmedik sorular iceren ve akil yiiriitme becerilerini 6lgen
uluslararasi arastirmalarin sonuglar1 Tiirkiye’nin matematik basarisinin diisiik oldugunu
gostermistir (MEB, 2014, 2016). Olkun ve Toluk (2003), 6gretim programinda islemsel
bilginin agirlikli olmasinin anlamli §grenmeyi tam olarak saglamadigini ve bunun sonucunda
da 6grencilerin alisilagelmedik bir problemle karsilastiklarinda basarisiz olduklarini ifade
etmislerdir. Bu dogrultuda, Tiirkiye’de matematik egitiminde basarisizliklarin nedenleri
bir¢ok acidan arastirilmaktadir. Matematik 0gretim asamasinda 6grencilerin elde ettikleri
matematiksel bilgilerinin kaynaginin iyi bilinmesi, matematik egitiminde basarisizliga neden
olan etkenlerin bilimsel olarak tartigilabilmesi adina ilk olarak yapilmasi gerekenler i¢indedir
(Baki ve Kartal, 2004). Buna gore mevcut matematik 6gretimi 6grencilere hangi bilgi ve
becerileri kazandirmaktadir?

Bu konuda yapilan arastirmalar incelendiginde &grencilerin  matematikteki
basarilarinin ¢cogunlukla kavramsal ve islemsel bilgiye dayandirilarak incelendigi (Baki ve
Kartal, 2004; Bekdemir, 2012; Isik, 2016; Orhan, 2013; Ormeci, 2012; Sisman, 2010) fakat
ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi diizeyleri acisindan inceleyen daha az calisma oldugu
gorilmektedir (Aydin, 2007; Erdogan, 2007; Kockar,2010). Ayrica geometri ve 6lgme
6grenme alaninin ortaokuldaki her sinif kademesinin 6gretim programinda bulunmasi (MEB,
2013), bir¢ok bilgi tiiriinii kapsamasi ve yapilan arastirmalara gore 6grencilerin bu 6grenme
alaninda yer alan konular1 6grenmekte zorluk yasadiklarinin belirlenmesi (Ergiin, 2010;
Sisman, 2010; Sisman ve Aksu, 2009) mevcut arastirma igin c¢okgenler konusunun

secilmesinde etkili olmustur. Biitiin bu hususlar géz oniline alindiginda, bu arastirma



ogrencilerin ¢cokgenler konusundaki bilgilerinin dogasini, ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi
baglaminda degerlendirmeyi amaglamasi bakimindan 6nemlidir.

Bilgiyi ii¢ tlire ayiran bir ¢ergevede incelemek ve aralarindaki iligkileri arastirmak,
Ogrencilerin bilgi sistemlerinin yapis1 hakkinda daha derin bir anlayis saglar (Cevirgen, 2012)
ve matematiksel basaridaki rollerini anlamada da etkilidir (Hiebert ve Lefevre, 1986).
Bununla birlikte dgrencilerin matematik dersinde dgrenilen konular adina bilgi sahibi olup
edindigi bu bilgiler dogrultusunda basarili olmasinda, 6§renme siirecine katilmaya istekli ve
fikirlerini paylasmada cesaretli olmasmin etkili oldugu diisiiniilmektedir. Bu kapsamda
akademik risk alma davranis1 da akademik basariy1 en iist diizeyde etkileyen 6nemli duyussal
ozelliklerden biridir (Tay, Ozkan, Akyiirek Tay, 2009). Biitiin bu hususlar gdz &niine
alindiginda bu arastirma 6grencilerin matematik 6grenme siirecinde istekli olup olmadigini
gosteren akademik risk alma davranisi ile ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi testlerindeki
basarilar1 arasinda iligski olup olmadigin1 tespit etmeyi amagladigindan 6nemli goriilmektedir.
Ayrica ¢ bilgi tlrtinlin birbiriyle iligkilerinin nasil oldugunun belirlenmesi, 6gretmenlere
Ogretim siirecini planlama agisindan katki saglayacaktir. Arastirmadan elde edilen bulgularin
ogrencilerin ¢okgenler konusundaki eksikliklerinin bilgi tiirii agisindan belirlenmesine
yardimct olacagi ve bunun sonucunda gerek Ogretime gerekse Ogretmenlere 6nemli

geribildirimler sunabilecegi diisiiniilmektedir.

1.4. Problem Ciimlesi

Yukaridaki bilgiler 1s18inda bu aragtirmanin problem climlesi su sekilde
belirlenmistir: 8.siif dgrencilerinin ¢okgenler konusundaki ifadesel, islemsel ve kosullu
bilgi diizeyleri ile akademik risk alma diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligki
var midir? Bu problemin daha kapsamli bir sekilde incelenebilmesi icin asagidaki alt

problemlere yer verilmistir.

1.4.1. Alt Problemler

1. 8.smuf 6grencilerinin ¢okgenler konusunda;
a. Ifadesel bilgi diizeyleri nedir?
b. Islemsel bilgi diizeyleri nedir?

c. Kosullu bilgi diizeyleri nedir?



2. 8.smif Ogrencilerinin ¢okgenler konusunda ifadesel, islemsel ve kosulu bilgi
testlerindeki bilgi diizeyleri arasinda bir iliski var midir?

3. 8.smif 6grencilerinin matematik dersindeki akademik risk alma diizeyleri nedir?

4. 8.smif 6grencilerin ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi testlerindeki bilgi diizeyleri ile

akademik risk alma diizeyleri arasinda bir iligski var midir?

1.5. Siirhliklar

Bu arastirma;
1. 2015-2016 egitim-6gretim yili, 2. Donem ve Malatya ili merkez il¢esindeki bir
devlet okulunda 6grenim goren 155 6grenci ile sinirlidir.

2. Cokgenler konusu ile sinirlidir.

1.6. Varsayimlar

Bu arastirmada;
1. Arastirmada veri toplama amaciyla kullanilan araglardan elde edilen verilerin
ogrencilerin bilgi ve akademik risk alma diizeylerini yansittigi,
2. Kontrol altina alinmayan degiskenlerin sonuca anlamli diizeyde etki etmedigi

varsayilmistir.

1.7. Tanimlar

ifadesel bilgi: “bir seyin var oldugunu bilmek” anlamma gelir (Smith ve Ragan,
1995). Gergekleri, hipotezleri ve genellemeleri icerir. “Agikla”, “6zetle” ve “listele” ifadesel
bilgi i¢in anahtar kelimelerdir (Erdogan, 2007).

Islemsel bilgi: Bir isin veya gorevin nasil yapilacagini bilmeyi ifade eder (Ozsoy,
2007). Matematiksel bir problemin ¢dziimii i¢in matematik dilini ve sembolleri kullanarak,
kurallar1 ve algoritmalar1 islem basamaklarina uygun bir bi¢imde sirasiyla yerine getirmeyi
gerektiren 6grenilmis mekanik bir bilgidir (Ozyildirim Giimiis, 2015).

Kosullu bilgi: ifadesel ve islemsel bilgilerin nigin kullanildigini belirten kurala dayali
sartli ifadeleri igeren bilgidir (Erdogan, 2007). Belirli bir alandaki iki veya daha fazla kavram

arasindaki “neden-sonug” iliskisini tanimlar (Aydin, 2007).



Akademik risk alma: Akademik risk alma, ogrencilerin 6grenme siirecinde
karsilarina ¢ikan zor durumlarla miicadele etmede istekli olup olmadigini ve cesaretini

yansitan bir davranistir (Korkmaz, 2002).



BOLUM II

KURAMSAL CERCEVE

Bu bdliimde, calismanin kuramsal kismina kaynaklik edecek sekilde alan yazin
taramasi sunulmustur. Matematiksel bilgi diizeyleri ve matematik odakli akademik risk alma
kavramlarina iliskin agiklamalar yapilmistir. Son olarak da “Cokgenler” ve “Akademik Risk

Alma” ile ilgili alanda yapilmis arastirmalara yer verilmistir.

2.1. Matematik Egitimi ve Ogretimi

Giliniimiizde bilimsel hayatin gelismesine ve insan hayatina kattiklarindan dolayi,
matematik 6gretimi giderek dnemli hale gelmekte ve matematik 6gretimine okul 6ncesinden
baglayarak egitim siirecinin her kademesinde genis bir zaman ayrilmaktadir (Altun, 2008).
Bilginin siirekli arttig1 ve yenilendigi bu giinlerde, okullar “Hangi bilgileri 6gretecegiz?”,
“Daha etkin 6grenmeyi nasil saglayabiliriz?” gibi sorulara yanit aramaktadir (Korkmaz ve
Kaptan, 2002).

Altun (2005)’a gore hayatta nasil ve ne zaman zorluklarla kars1 karsiya gelecegi ve
bunun sonucunda da hangi ihtiyag¢larin ortaya ¢ikacagi konularinda belirsizlik oldugundan
dolay1 ¢agdas egitim, karsilastigi bu zorluklarin iistesinden kendi kendine gelebilen bireyler
yetistirmeyi amaglamaktadir. Ancak giinliik yasamla iliskilendirilmeden tekdiize bir sekilde
yapilan 6gretim ve 6lgme degerlendirme yaklasimlart 6grencilerin basarisiz olmalarina ve
daha da 6nemlisi matematige kars1 6n yargili, risk almaktan korkan ve s6z hakki alip bildigini
ifade etmeye cesareti olmayan bireyler yetismesine neden olmaktadir (Umay, 1996). Oysaki
bilgi ¢agin1 yasadigimiz bu giinlerde, 6grencilerde bilgiye ulasmaya istekli ve karsilagilan
yeni durumlarla ilgili problemlere yaratict ¢oziimler gelistirme becerisine sahip olmalari
beklenmektedir (Kog, 2014). Bu anlamda matematik 6gretmeye 6grencilerin olgulara kendi
anlamalarini yiiklemeleri, bir iliskiyi kesfetmeleri ya da bir problemi ¢ézmeleri saglanarak
“ben matematik yapabilirim” duygusu gelistirilmesi ile baslanabilir (Olkun ve Toluk, 2003).
Diger taraftan, 6grenciyi problemlere yaratici ¢oziimler gelistirme becerisine ve basarili bir

hayata sahip olmalarini1 saglayacak bicimde verilen egitim, sadece onun formiilleri bilmesi
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ve hesaplamalar1 dogru yapmasina degil, bunun yaninda matematiksel anlamanin ve
matematiksel diisiinmenin gelismesine baglhidir (Baki ve Kartal, 2004; Geng, 2010). Bu da
Ogrencilerin matematikte islemsel ¢6ziim yollarinin yaninda kavram ve iliskilere de 6nem
vererek islem ve kavram bilgilerini dengelemekle miimkiin olur (Baki, 1998).

Matematik icin uygun ve etkili olan 6grenme, kavramsal ve islemsel bilgi ile bu
bilgilerin hatirlanmasini, kullanilmasini kolaylastiran ve bilgiler arasinda baglanti kurmay1
destekleyen iliskisel 6grenme ile ger¢eklesmektedir (Olkun ve Toluk, 2003). Van de Wella
(2004)’nin “nasil bir matematik O0gretimi?” sorusuna verdigi cevap ii¢ madde altinda
toplanmaktadir:

1. Ogrencilerin matematik ile ilgili kavramlar1 (conceptual knowledge) anlamalari,

2. Matematik ile ilgili islemleri (procedural knowledge) anlamalari,

3. Kavramlar ve islemler arasinda baglantilar (connections of between conceptual

ve procedural knowledge) kurmalari i¢in yardimer olmak (Baykul, 2005;).

Iliskisel anlama olarak adlandirilan bu ii¢ amag, matematikte yer alan yapilar
(kavram ve bunlara ait dgeleri) anlama, bu yapilar1 semboller ile ifade etme, matematikte yer
alan islemlere ait metotlar1 anlama, bunlar1 semboller ile ifade etme ve bunlarin
kolayliklarindan yararlanma; kavramlar, metotlar ve semboller arasinda iliskiler veya
bagmtilar kurma seklinde agiklanabilmektedir (Baykul, 2005). Iliskisel anlamalar1 gelismis
ogrenciler, matematiksel iliskilerden genellemeler ve 06zel kurallar c¢ikarabilir, bu
genellemeleri ve kurallar karsilastiklart yeni problem durumlarina uyarlayabilirler (Celik,
2012).

Matematik 6gretiminde etkili olan kuramcilardan Piaget’e gore bireyin sahip oldugu
zihinsel gelisim diizeyine gore ¢evre ile etkilesim sonucunda 6grenme gergeklesir (Geng,
2010). Bilginin bu sekilde edinilmesi, yeni bilgiler, Onceki var olan bilgilerle
iligkilendirilerek bir yap1 olusturulmaya benzedigi i¢in “Yapilandirmacilik” olarak ifade
edilmektedir (Hacisalihoglu, Mirasyedioglu ve Akpinar, 2004). Bu yaklasim 6grencilerin st
diizey diisinme becerilerini ve kendi kavramsal yapilarini gelistirmelerine, yeni problem
durumlarina yeni stratejiler bulmalarina, kisaca matematigi anlayarak kendi anlayiglarim
olusturmalarina olanak saglamaktadir (Geng, 2010).

Matematigin yapisina uygun bir 6gretimi gerekli kilmakla beraber 6gretmen, 6grenci

Ogretim ortaminin kosullari, 6gretim programi ve 6gretim yontemleri gibi bir¢cok degisken
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etkili bir matematik 6gretimini etkilemektedir (Sonmez Ektem, 2007). Ayrica matematikte
ogrenci basarisizliginin sebeplerinden biri de akademik yetersizlikten ziyade bu derse karsi
olan 6n yargilar1 ve bagsaramama kaygisidir (Kog, 2014). Bu anlamda 6grencilerde matematik

dersindeki kaygilarin1 ortadan kaldirmada ve 6grenmeye karsi istekli olmalarini saglamada

-----

66).

» Egitim-6gretimin ilk senelerinden itibaren 6grenciler gelismislik seviyelerine uygun
olan matematik etkinlikleri ile kars1 karsiya getirilmelidir.

» Matematik derslerinde alisilmis arastirmalardan ziyade Ogrenciyi arastirmaya
yonelten, 6grencilerin ilgisini ¢ekebilecek ddevler verilmelidir.

> Islemler ve bu islem adimlarmi yapmay: saglayan stratejiler dgretilirken ezberci
bilgiler yerine bunlarin mantigin1 veren anlamh bilgiler tizerinde durulmali, kavram
ve algoritmalar pekisinceye kadar agiklayici 6grencilere uygun ders materyalleri
kullanilmahdir.

> Ogretmen, dgrencilerin yaptig1 farkli ¢oziimlere énem vererek matematikte ayni
sonuca ulastiran farkli yontemlerin oldugunu sezdirmelidir.

> Ogrencilerin problem ¢6zme ve islem yapma siirecinde yaptiklar1 hatalar hosgorii ile
karsilanmali, bu hatalar1 gidermek i¢in onarict ve yol gosterici ¢aligmalar
yapilmalidir.

» Matematigin eglendirici ve dinlendirici tarafin1  Ogrencilere  yansitacak
oyunlastirilmig etkinliklere yer verilmelidir.

» Matematiksel etkinlikler yapilirken 6grencilerin kendi diisiincelerini ifade etmeleri
icin cesaretlendirilmeli ve firsat verilmelidir. Ayrica basarili 6grencilerin hizl
¢ozlimlerinin yavas olan 6grencileri etkilemeleri 6nlenmelidir.

Matematik egitiminde amag sadece matematigi bilen bireyler yetistirmek degil, ayni
zamanda sahip oldugu bilgilerle problem c¢o6zebilecek yontemler gelistiren, elestirel ve
yaratict diisiinen, boylece sahip oldugu bilgileri gelistirebilecek bireyleri hedeflemektedir
(Sonmez Ektem, 2007). Cagin gereksinim duydugu bireyleri yetistirmek ve egitimdeki
basarty1 arttirmak adma Ogretim programinda gerekli diizenlemeler ve yenilikler
yapilmaktadir. Bu dogrultuda iilkemizde 2013 Ortaokul Matematik Dersi (5-8) Ogretim

Programi matematik egitiminin genel amaglari sdyle siralanmistir (MEB, 2013).
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Bu program sonunda 6grenci:
e Matematiksel kavramlar1 anlayarak, bu kavramlar arasinda iligkileri kurarak
giinliik hayat ve diger disiplinler i¢in bu kavram ve iligkileri kullanabilecektir.
e Matematiksel terminoloji ve dili dogru kullanarak matematiksel fikirlerini akla
uygun bir sekilde agiklayarak paylagabilecektir.
e lleri bir egitim alabilmek igin kazandig1 bilgi ve becerileri matematik ile iligkili
olan alanlarda uygulayabilecektir.
e Zihinden islem yapma ve tahmin etme becerilerini kullanmada etkin olabilecektir.
e Problem ¢6zme asamasinda kendi diisiince, akil yiiriitmelerini ve problem ¢6zme
stratejilerini gelistirebilecektir.
e Kavramlari ayr ifade bigimleriyle temsil edebilecektir.
e Matematige yonelik olumlu bir tutum ve 6zgiiven duygusu gelistirebilecektir.
e Dikkatli ve sistemli olarak arastirma yapma, yaptigi arastirmalar ile bilgiler
iretme ve trettigi bu bilgileri kullanabilme gibi becerileri elde edebilecektir.
Matematik O6grenmeyi etkin bir siire¢ olarak ele alan bu 6gretim programi,
ogrencilerin kendi 6grenme siireglerinin 6znesi olmalarini, aragtirma ve sorgulama yapan,
farkli ¢o6zlim yontemlerini kullanan, diislincelerini rahat¢a ifade edebilen, ozgiivenli
ogrenciler yetistirmeyi hedeflenmektedir (MEB, 2013). Ayrica kavramsal 06grenme,
islemlerde akici olma ve matematiksel bilgiler ile problem ¢6zme becerilerinin geligimini
saglama ogretim programinin hedefleri i¢inde yer almaktadir. Kavramsal yaklasim, islemsel
ve kavramsal bilgi ve beceriler arasinda iligki saglamayi, bunun i¢in matematik ile ilgili
bilgiler i¢in gerekli olan kavramsal temellerinin olusmasina daha fazla zaman ayirmaktadir
(MEB, 2013). Bir bagka deyisle, 6grencinin sadece formiilleri bilmesi, hesaplamalari dogru
yapmasi, Ogrencinin yasam slirecinde yaratici ve basarili olmasini saglayacak bigimde
yetistirmek i¢in yeterli degildir; ayn1 zamanda &8rencinin matematiksel anlamasinin ve
matematiksel diistinmesinin gelismesine baglidir (Geng, 2010). Bunu saglamak ise okul
matematiginde islemsel ¢6ziim yollarini1 vermekten ziyade kavram ve iligskilere nem vererek
ogrencinin kavram ve islem bilgilerini dengelemekle miimkiin olmaktadir (Baki, 1998).
Ancak 6grencilerin sahip oldugu matematiksel bilgi, beceri ve diisiinme diizeylerini 6lgen

TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study-Uluslararas1 Matematik ve
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Fen Arastirmalari Sinavi) ve PISA (Program for International Student Assesment-
Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Smavi) gibi yapilan uluslararasi arastirmalar
incelendiginde Tiirkiye’deki matematik basarisinin diisiik oldugunu goriilmektedir (MEB,
2014).

PISA, Ogrencilerin bildiklerinden ne gibi anlamlar c¢ikarabildiklerini, yeni ve
alisilagelmedik durumlarda matematik bilgilerini nasil uygulayabildiklerini degerlendirmeyi
amaglar (MEB, 2016). PISA testinde basarili olmak i¢in 6grencilerin, olgular1 tanimlamalari,
aciklamalar1 ve tahmin etmeleri i¢in matematiksel gergekleri, araglari, siiregleri ve
kavramlar1 kullanabilmeleri ve matematiksel mantik kurabilmeleri gerekir. Ogrencilerin
matematik okuryazarlig1 alanindaki PISA 2015 puan ortalamalar1 6nceki senelere gére daha
diisiik oldugu gortilmiistiir. Ayrica PISA’da yeterlik diizeylerine gore iilkemizdeki
ogrencilerin agirlikli olarak 1. ve 2. diizeyde yer almaktadir. Bu diizeydeki 6grenciler rutin
islemlere yonelik temel algoritmalar1 ve formiilleri yapabilecek seviyede olup ancak temel
yorum ve akil yiiriitme becerisi yeterli olmayan 6grencilerdir (MEB, 2016).

Bununla birlikte dort yilda bir yapilan TIMSS 2015 sonuglarina gore Tiirkiye 39 iilke
arasinda 24. olmustur. Ayrica {iilkemizdeki 8.siif Ogrencilerinin ortalama puanlari
geometrinin aralarinda bulundugu 6grenme alanlarinda diinya ortalamasinin altinda oldugu
goriilmektedir. Aciklanan TIMSS 2015 Ulusal On Raporunda dikkati ¢eken nokta
ogrencilerin bilme, uygulama ve akil yiiriitme biligsel diizeylerine gore basar1 durumu
incelendiginde, 6grencilerimizin en basarisiz oldugu diizey “Bilme” diizeyi olmustur (MEB,
2016). Bu dogrultuda 6grencilerin temel matematik bilgi ve becerileri tam &grenememis
olmasi bu basarisizligin bir sebebi olabilir (Baysura, 2017). Diger taraftan, Bloom
taksonomisine gore Ogrencinin kavram veya durumla ilgili yeterli bilgi sahibi olmadan,
uygulama ve akil yiiriitme diizeyindeki kazanimlar1 yerine getirmesi de zor goriilmektedir
(Miller, Linn, Gronlund, 2008; akt: Baysura, 2017). Bu kapsamda matematik dersi igin
basarisizliga neden olan etkenlerin tartisilabilmesi icin ilk olarak mevcut matematik
ogretiminin 6grencilere hangi bilgi ve becerileri kazandirdigini sorgulamak gerekir (Baki ve

Kartal,2004).
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2.2. Matematiksel bilgi

Bilgi, bir konu hakkinda problemleri ¢c6zmek icin gerekli olan anlamli olarak birbirine
bagh gercekler, ilkeler ve genellemeler olarak tanimlanabilir (Anderson, 2005; Schunk,
2000). Matematiksel bilgi ise ezberlenmesi gereken kurallar, islemler ve semboller toplulugu
degil anlamay1 ve akil yiirlitmeyi gerektiren bir bilgidir (Olkun ve Toluk, 2003).

Matematik 6gretimi ve 6grenimi ile ilgili literatiirde kavramsal bilgi, ifadesel bilgi,
islemsel bilgi, kosullu bilgi, formal ve informal bilgi, yapisal bilgi, acik bilgi, ortiik bilgi gibi
birgok bilgi tiirti ile karsilasilmaktadir (Cevirgen, 2012; Giingor, 2010; Hiebert,1986). Bilgi
tiirleri icinde egitim alaninda en ¢ok kullanilanlari ifadesel, islemsel, kosullu ve kavramsal
bilgiler oldugu soylenebilir (Anderson, 1981; Smith ve Ragan, 1995; Van De Walle, 2004).

Islemsel ve kavramsal bilgi kavramlarinin temeli Skemp (1978)’in aragsal ve iliskisel
anlama tanimlarma dayanir (Ozyildirim, 2015). Skemp (1978), iliskisel anlamanin daha az
kural gerektiren uygulamalardan olustugunu belirtirken, ara¢sal anlamanin daha ¢ok kurala
dayal1 uygulamalardan oldugunu sdylemistir. Skemp’in yapmis oldugu bu iliskisel ve aracsal
anlama tanimlarinin ardindan, Hiebert ve Lefevre (1986) matematiksel bilgiyi islemsel ve
kavramsal bilgi baglaminda incelemistir. Hiebert ve Leferve (1986), kavramsal bilginin ayrik
bilgi parcalarini bir araya getirmek icin fikirler arasindaki iliskileri ve baglantilar1 ele alan
bir ag olarak diisiiniilebilecegini belirtmistir. Ayrica kavramsal bilginin temel 6zelligini
icerik yonlinden dogrusal ve iliskisel agidan zengin olan bilgi olarak tanimlamistir.
Dolayisiyla, kavramlar arasindaki karsilikli gegisleri ve iliskileri gorerek kavramin tasidig
anlam anlagildig: siirece kavramsal bilgi gerceklesir (Baki ve Kartal, 2004).

Baykul (2005)’a gore ise kavramsal bilgi, matematiksel kavramlar ile bireyin igsel
olarak sahip oldugu bilgi arasinda olusturulmus iligkilerdir. Bu anlamda birey yeni bilgiyi 6n
bilgileriyle biitiinlestirir ve boylece igsellestirir (Olkun ve Toluk, 2003). Benzer sekilde
matematiksel bilgiler de mevcut olan eski bilgilerle iliskilendirilip, eklenerek ilgili kavrami
anlama meydana gelir (Baki ve Kartal, 2004).

Hiebert ve Lefevre (1986) islemsel bilgi, matematikte kullanilan semboller, kurallar
ve matematiksel islemleri yerine getirirken kullanilan kurallarin bilgisi olarak
tamimlamislardir. Islemsel bilginin genelde kurallara dayali islemsel adimlardan olustugunu
ve bu 6zelliginden dolay1 ezberlemeye uygun oldugunu ifade etmislerdir. Bu 6zelliginden

dolay1 ezberledigi islemsel bilgiyi kullanan bireyin sadece benzer problem durumlarinda
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kullanabildigini, yeni durumlara uyarlamada ve genellemede zorlandiklarini belirtmislerdir.
Ote yandan kavramsal bilginin yeni durumlar i¢in uyarlanabilir ve genellenebilir bir bilgi
oldugunu vurgulamislardir.

Baki ve Kartal (2004), islemsel bilginin iki kisimdan meydana geldigini
belirtmektedir. Buna gdre matematigin sembolleri ve dili, islem bilgisinin birinci kismini
olusturur. Zihinde canlandirilan bir semboliin anlam kazanmasi i¢in belli fikirlerle
eslestirilmesi gerekir. Baki ve Kartal’a gore, “+” sembolii, “Ali’nin ii¢ elmasi1 var, annesi ona
bes tane daha verdi. Ali’nin kag tane elmasi oldu?” 6rnegindeki katilma fikri ile birlestirilirse
toplama islemi anlamini kazanmis olur. Islemsel bilginin, kurallar;, somut nesneler
tizerindeki islemleri ve matematiksel problemleri ¢6zmek i¢in kullanilan bagintilar igceren
ikinci kisminda islemler mantikli adimlarla sirasina gore yapilip sonuca ulasilir. Olkun ve
Toluk (2006)’a gore islemsel bilgi, rutin matematiksel sorular1 yapmak ig¢in kullanilan
kurallar1 ve matematiksel bilgiyi temsil etmekte kullanilan sembolleri i¢erdiginden bireyin
islemleri yaparken kurallar1 altinda yatan anlamlari ve sembolleri neden kullandiklarini
anlamalarin1 gerektirmez. Ancak 6grencilerin matematigi anlayarak 6grenmeleri i¢in sadece
islemsel bilgileri hatirlamalari degil, 6grendikleri her yeni bilginin ve yaptiklar1 islemlerin
altinda yatan anlami kavramalart gereklidir (Baki ve Kartal, 2004). Bu baglamda
matematiksel bilgi, kavramsal ve islemsel bilginin anlamli bir sekilde iligkilendirilmesi ile
yapilanir ve bu iki bilgi tiirii birbirinden ayr tutularak veya iliskilendirilmeden tam anlamiyla
matematikte istenilen basar1 elde edilemez (Hiebert ve Lefevre, 1986).

Anderson (1981), matematik bilgi tiirlerini ifadesel ve islemsel bilgi olarak
siniflandirmigtir. Diger arastirmacilardan farkli olarak Anderson (1981) ifadesel bilgi tiiriinii
kullanmis ve ifadesel bilgi i¢in bir seyin var oldugunu bilmek olarak belirten ve olgularin,
kavramlarin ilkelerin bilgisi olarak tanimlamistir. Bu anlamda ifadesel bilgi, bireyin okulda
ogrendiklerinin biiyiik bir kismin1 olugturmaktadir (Anderson, 1981; Smith ve Ragan, 1995).
Anderson (1981), islemsel bilgi ile ifadesel bilgiyi tanimlarken, ifadesel bilgi i¢in bir seyin
“ne” oldugunu bilmek, islemsel bilgi i¢in ise bir seyin “nasil” oldugunu bilmek ifadelerini
kullanmustir.

Smith ve Ragan (1995) bilgi tiirleri i¢in ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi olarak
siiflandirmiglardir. Ayni zamanda Schunk (2000), bu ti¢ bilgi tiirleri arasindaki farkliliklarin

O0gretme ve 6grenme lizerindeki etkileri agisindan énemini vurgulamistir. Smith ve Ragan
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(1995) ve Schunk (2000), ifadesel bilgiyi, gercekler, inanclar, goriisler, genellemeler,
teoriler, hipotezler ve tutumlar olarak tanimlamislardir. Kosullu bilgi i¢in ilkeler, aksiyomlar,
onermelerden olusan iki veya daha fazla kavram arasindaki iliskiyi agiklayan kosul-eylem
degiskenleri arasindaki ag; islemsel bilgiyi ise biligsel etkinliklerin nasil
gerceklestirileceginin bilgisi olarak tanimlamiglardir. Diger taraftan Smith ve Ragan (1995),
kosullu bilginin ifadesel ve islemsel bilgiyi igeren iist diizeyde bir bilgi oldugunu
belirtmislerdir.

Matematik alaninda kavramsal ve islemsel bilgi tiirline ait birgok ¢alisma olmasina
ragmen ifadesel, islemsel ve kosulu bilgi tiirii olarak siniflandiran ¢ok az ¢alisma oldugu
goriilmustir (Aydin, 2007; Erdogan, 2007; Kogkar,2010). Bu ii¢ farkli bilgi tiiriine ait

ayrintili agiklamalar asagida verilmistir.

2.2.1. ifadesel Bilgi

Ifadesel (Declarative) bilgi, kaynaklarda tanitic1 bilgi, bildirimsel bilgi, aciklayici
bilgi olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ifadesel bilgi, “bir seyin ne oldugunu bilmek” anlamina
gelir (Smith ve Ragan, 1995). Bellegin siniflandirilmasinda 6nemli ¢alismalar yapan
Anderson (1981), ifadesel bilgiyi farkinda oldugumuz ve anlattigimiz bilgi olarak
tanimlamaktadir.

Smith ve Ragan (1995)’a gore ifadesel bilgiyi alt diizeydeki edilen bilgi olarak
belirtmistir. Buna bagli olarak Bloom siniflandirmasinin “hatirlama” ve “anlama” diizeyine
karsilik geldigi soylenebilir (Aydin, 2007). S6zel bilgi igeren ifadesel bilgi i¢in “tanimla”,
“agikla”, “Ozetle” ve “listele” anahtar kelimelerdir (Erdogan, 2007). Buradaki amag
ogrencilerin edindikleri bilgileri uygulamak zorunda kalmalar1 degil, hatirlamalari,
aciklamalar1 ve kendi kelimeleri ile ifade etmeleri beklenir (Aydin, 2007). Ogrencilerin, daha
iist diizeydeki bilgileri etkili bir sekilde 6grenebilmesi i¢in ilk anlamda ifadesel bilgiye sahip
olmalidir (Aydin, 2007).

Okulda &grendiklerimizin biiyiik bir kismini olusturan ifadesel bilgi Miller ve
Hudson (2007)‘a gore ogrencilerin ilk bakista bildikleri bilgi olarak tanimlanmaktadir.
Ornegin, bir 6grencinin 3 rakamim goriince onun adinin “ii¢” oldugunu, “3+5” islemini
goriince “sekiz” oldugunu, bir geometrik sekli goriince 6zelliklerine gore seklin adini

sOylemesi ifadesel bilgi olarak gosterilebilir (Miller ve Hudson, 2007).
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Ifadesel bilginin ii¢ alt boyutu vardir:

e Etiketler ve isimler: Iki unsur arasinda baglant1 kurmak igin gereklidir. Yabanci

dildeki kelimeleri 6grenmek, bilginin bu boyutuna drnektir.

e Gergekler ve listeler: Onceki bilgileri anlamli sekilde birlestirmek icin gereklidir.

¢ Organize etme: bir metni okurken kavramak ve var olan bilgiler diizenlenerek yeni

bilginin olusmasi igin gereklidir (Smith ve Ragan, 1995).

Ifadesel bilgi hipotezleri, genellemeleri, kuramlari, inanglari, tutumlar1 ve gériisleri
igerir (Erdogan, 2007). Smith ve Ragan (1995)’a gore, kitaplardan veya Ogretmenin
anlattiklarindan 6grenilen tanimlar, kavramlar, hipotez ve teori gibi nesne ve olaylara iliskin
bilgidir.

Ogrenciler i¢in 6gretim asamasinda sembolik ifadeleri okuyup uygun durumlarda
kullanabilecekleri ve bu sembolik ifadeler arasindaki iliskileri kavrama becerilerini
gelistirebilecekleri etkinliklere yer verilmesi gerekmektedir (Sengiil ve Erdogan, 2013). Bu
baglamda ifadesel bilginin dogru kazanilmasi ileride problemlere yola agmamasi agisindan

onemlidir (Smilkstein. 1993; akt: Sengiil ve Erdogan, 2013).

2.2.2. Islemsel Bilgi

Anderson (2005) ifadesel bilgileri islemler tizerinde bilingli ve kontrollii kullanmanin
kurall1 islemlerin yolunu agacagini1 6nermistir. Bir islemin yapilabilmesi i¢in takip etmemiz
gereken kurallart “nasil” kullanacagimizin bilgisini Smith ve Ragan (1995) islemsel bilgi
olarak tanimlamistir. Bu anlamda islemsel bilgiye 6rnek olarak, kenar uzunluklarimdan
faydalanarak bir cokgenin alanini hesaplamak sdylenebilir (Erdogan, 2007).

Ifadesel bilginin aksine islemsel bilgi kuralcidir. Bloom taksonomisinin “uygulama”,
“analiz”, “sentez” ve “degerlendirme” basamaklarina denk geldigi soylenebilir (Aydin,
2007). Islemsel bilgi, matematiksel sembolleri, kurallari, kavramlari, problemi ¢dzmek igin
kullanilan bagintilar1 ve stratejileri kapsar (F. Erdogan, 2013). Islemsel bilgi i¢in yalnizca
bilginin hatirlanmas1 yetmez, ayn1 zamanda islemlerin nasil yapilacagini gerektiren kurallar
da igerir (Smith ve Ragan, 1995). Bu tiir bilgi, durumu tanimlama, islem adimlarin nasil
gergeklestirilecegini bilme, kurallar1 ve algoritmalar1 kullanma ve tamamlanan iglemi analiz

etme gibi eylemlerden meydana gelir (Aydin, 2007). Islemsel bilgiyi uygulamanin,

e Gerekli biligsel gorevleri belirle.
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e Islemlerin adimlarin1 hatirla.

e islemlerin adimlarin1 tamamla.

e Tamamladigin islemleri analiz et.
gibi baz1 adimlar1 vardir (Smith ve Ragan, 1995).

Islemsel bilgi, bir matematiksel problemin ¢oziimiinde kullanilan semboller, kurallar,
rutin algoritmalar ve sirastyla birbirini takip eden islem basamaklarindan olusur (Ozyildirim
Glimis, 2015). Stratejilerini etkili bicimde siraya koyan daha iyi islemsel bilgiye sahip
bireyler gorevlerini otomatik bicimde yapabilirler. Islemleri agiklayarak problem ¢dzme
becerilerinin  gelismesi Ogrencilerin islemsel bilgilerinin artmasinda etkili olacagi

diistiniilmektedir (Sengiil ve Erdogan, 2013).

2.2.3. Kosullu bilgi

Kosullu bilgi, olgular arasinda baglanti kurmay1 ve islemleri uygulamay1 ne zaman
ve nerede kullanacagi bilgisini iceren kisaca “nedenini bilmek™ anlamina gelen bilgidir
(Alexander ve Judy, 1988; Schunk, 2000). Diger bir deyisle kosullu bilgi, bireyin
stratejilerini hangi durumlarda ve nicin kullanilacagimin bilgisidir (Ozsoy, 2008). Smith ve
Ragan (1995) ise, kosullu bilgiyi kosul ya da eylemin degismesi sonucunda ne olacagini
ogrenenlerin tahmin etmesini gerektiren bilgi olarak tanimlamaktadir.

Kosullu bilgi, “eger-ise” ya da “kosul-eylem” ifadelerini igerir (Giingdr, 2010).
Kavramlar arasinda baglanti kurarak agiklama yapmak ve kosul- eylem igeren islemlerini
yerine getirmek kosullu bilginin 6zellikleridir (Cevirgen, 2012). Kosullu bilgi, 6nermeler,
ilkeler, postulatlar, aksiyomlar, teoremler ve kanunlarla ilgilidir (Smith ve Ragan, 1995).
Eger ifadesi, nedeni veya degistirilen kosulu; 6yleyse ifadesi nedenden dolay1 ortaya c¢ikan
etki ve eylemi belirtir (Cevirgen, 2012). Bu anlamda kosullu bilgi, belirli bir alandaki iki
veya daha fazla kavram arasindaki “neden-sonug” iliskisini gosterir (Aydin, 2007). “Bir
ticgende iki kenar es ise bu kenarlari goren agilar da estir” dnermesi kosullu bilgiye bir
ornek olarak verilebilir. Burada bir liggende iki acinin es olmasi bu agilar1 géren kenarlarin
es olmast kosuluna baghidir. Bu kosullu bilgiyi acgiklayabilmek i¢in 6grencilerin ilk 6nce
durumdaki degiskenleri ya da kavramlar1 belirlemeli, daha sonra hangi kurallar

uygulayacagina karar vermelidir (Yildirim, Ozden ve Aksu, 2001).
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Her strateji her problemi ¢6zmek i¢in uygun degildir. Bundan dolay1 6grenci, farkli
stratejilerin hangi durumlarda kullanilacagma iliskin bilgiler gelistirmelidir (Ozsoy, 2008).
Bu baglamda, siniflarda eksik bilgi, yanlis bilgi igeren problemler gibi farkli sekillerde
problemlerle karsilasmalari, 6grencilerin kendilerine 0zgii stratejiler gelistirmelerine
dolayistyla kosullu bilgilerinin gelismesine yardimci olabilir (Sengiil ve Erdogan, 2013).

Kosullu bilgi gelistirildigi zaman iligkili olan ifadesel ve islemsel bilgide de faydali
olacaktir (Smith ve Ragan, 1995). Kosullu bilgiyi 6gretmek, durumdaki kavramlarin
belirlenmesini, uygulanacak kurallarin incelenmesini ve durum hakkinda sonuglara
ulagilmasin1 gerektirir (Erdogan, 2007). Schunk (2000), kosullu bilginin hedefe ulasmak
amaciyla ifadesel ve islemsel bilgiyi ne zaman ve neden kullanacagini anlamasina yardimci
oldugunu belirterek Ogrencilerin basarisinda 6nemli bir rol oynadigin1 vurgulamistir.
Tanimlar, kurallar ve islemler arasinda anlamli baglantilar kurularak elde edilen iyi bir
kosullu bilgi performansi, ilk karsilagtigi durumlarla ilgili tahminde bulunmayi, sartlarin
uygun olup olmadiginin nedenini agiklamay1 ve gerekli islemlerin yapilmasini saglar (Smith

ve Ragan, 1995; Giingor, 2010).

2.3. ifadesel, Islemsel ve Kosullu Bilgi Arasindaki Iliski

Smith ve Ragan (1995) tarafindan bir seyin ne oldugunu bilmek olarak tanimlanan
ifadesel bilgi, kavramlarin, olgularin, genellemelerin, goriislerin ve ilkelerin bilgisi olarak
Ogrencilerin 6grenme asamasinin biiylik bir kismini olusturmaktadir. Anderson (1981)’a
gore, Ogrenciler, 6gretmenlerin aciklamalarini ifadesel olarak zihinlerinde olustururlar ve
ifadesel bilgilerini islemsel bilgilere doniistiirene kadar islemleri yaparken kullanmak
zorunda degillerdir. Dolayisiyla 6grencilerden edindikleri ifadesel bilgileri hatirlamalari,
aciklamalar1 ve kendi kelimeleri ile dile getirmeleri beklenir (Aydin, 2007). Bu anlamda
ifadesel bilgi islemsel ve kosullu bilginin zeminini olusturur (Schunk, 2000).

Islemsel bilgi ise bir islemi yapmak icin gereksinim duyulan, dogrudan
uygulanilabilen kurall1 bilgilerdir (Anderson, 1981). Diger taraftan islemsel bilgi, ifadesel
bilginin nasil kullamildigin1 belirtir (Giingér, 2010). Bu anlamda o6rnegin bir karenin
ozelliklerini ifade etmek ile o karenin ¢evresini veya alanini hesaplamak farkli bilgi tiirlerini
igerir. Ayrica karenin ¢evre uzunlugunu veya alanini hesaplayabilmek i¢in de karenin tiim

kenar uzunluklarinin birbirine esit oldugunu bilmek gerekir.
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Bilgi tiirleri arasindaki iligkiyi aciklayan Mason ve Spence (1999)’e gore ifadesel
bilgi, islemler i¢in gerekli olan zemini veya temeli olusturur; kosullu bilgi, kavramlar
arasinda baglanti kurarak islemlerin yapilmasina yardimeci olan genel bir bakis saglar;
islemsel bilgi ise uygun stratejileri kullanilarak islemlerin eyleme dontismesidir. Bu anlamda
ifadesel bilgi, olgusal bir bilgidir; islemsel bilgi, bu olgulara dayali bilgilerin uygun
stratejilerle birlikte kullanarak iglevsel 6gelerle birlesmesidir; kosullu bilgi ise belirli olgu ve
islemleri ne zaman ve nerede kullanilacaginin anlasilmasidir (Alexander ve Judy,1988).

Bir 6grenci yalnizca ifadesel ve islemsel bilgileri ile farkli durumlara uygun hangi
stratejileri ne zaman kullanacagini anlamayabilir (Garner, 1990). Alexandar ve Judy (1988)’e
gore 0grencilerin sahip olduklari ifadesel, islemsel ve kosullu bilgilerin, islemleri tam olarak
yapabilmesinde etkili olduklarin1 varsaymislardir. Bu baglamda 06grenciler islemleri
yaparken once uygun kurallar1 segmeli (kosulu bilgi), sonra bu kurallarla ilgili ifadesel
bilgileri hatirlamali ve algoritmalar1 uygulamalidir (Islemsel bilgi) (Aydin, 2007). Smith ve
Ragan (1995), dgrencilerin tist diizey problemleri ¢ozebilmesi i¢in hem islemsel hem de
kosullu bilgiye sahip olmalar1 gerektigini belirtmislerdir. Ciinkii islemsel bilgiler genellikle
otomatik olarak veya neden yapildigimi diisiinmeden yapilan sirali islem adimlarindan
olugmaktayken, kosullu bilgi bilingli diistinmeyi gerektirir (Aydin,2007).

Schunk (2000), ifadesel ve islemsel bilgi arasindaki etkilesimin, her ikisini 6§renme
acisindan etkili oldugunu belirtmistir. ifadesel bilgiye sahip olmak, islemleri basarili bir
sekilde yerine getirmek i¢in bir 6n kosul oldugunu ifade eden Schunk (2000), 6n kosul
adimlar1 yerine getirmeyen, diger bir deyisle ifadesel bilgiden yoksun olan 6grencilerin
o0grenme konusunda gii¢liik yasayacagini vurgulamistir. Ek olarak Schunk (2000), kosullu
bilgi icin de ifadesel ve iglem bilgisinin 6nemli oldugunu belirtmesine ragmen ifadesel ve
islemsel bilgiye sahip olmanin kosullu bilgiyi tam olarak yerine getirmek igin garanti
etmedigini de belirtmistir. Cilinkii iyi bir performans hem kavramlar hem de islemler
hakkinda bilgi sahibi olmanin yani sira ayn1 zamanda bu bilgileri ne zaman ve nigin
sececeklerine ve kullanacaklarina da baglidir (Cevirgen, 2012).

Bilgi tiirleri arasindaki iligkinin incelenmesi, matematiksel basaridaki rollerini
anlamak agisindan 6nemlidir (Hiebert ve Lefevre, 1986). Literatiirde yer alan ¢aligsmalarin
¢ogu matematik bilgisini kavramsal ve islemsel olarak ayirmis ve bunlar arasindaki iliskileri

incelemistir (Baki ve Kartal, 2004; Bekdemir, 2012; Hiebert ve Lefevre, 1986; Isik, 2016;
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Orhan, 2013; Ormeci, 2012; Rittle-Johnson, Siegler ve Alibali, 2001; Sisman, 2010). Rittle-
Johnson, Siegler ve Alibali (2001), islemsel ve kavramsal bilgi tiirlerinin birbiri ile iliskili
oldugu ve birbirinden etkilenerek gelistigi konusunda ¢aligmalar yapmislardir. Kavramsal ve
islemsel bilgi arasindaki bu etkilesimli iliskiyi, tekrarlamali (iterative) model olarak
adlandiran Rittle-Johnson vd. (2001), bir bilgi tiiriiniin gelismesi, diger bilgi tiirliniin de
gelisimine dogrudan etki ettigini belirtmislerdir. Tekrarlamali modelde, bireyin ilk asamada
kavramsal bilgiye mi, yoksa islemsel bilgiye mi yonelik kazanimlar elde edecegini, bireyin
siirecte edindigi deneyimlerin sekil verecegine deginilmistir. Buna ek olarak 6grencinin
herhangi bir alanda okulda edindigi ilk bilgi, kavramlar1 anlama yonelik deneyimlere sahip
olmasi sonucu kavramsal bilgi olmaya, diger taraftan kavramlari anlamadan daha dnceden
bildigi bir bilgiye benzetilmesi ve sik sik tekrar edilmesi ile gerceklesmesi bu ilk bilginin
islemsel bilgiye meyilli oldugu ifade edilmektedir. Ayrica, Rittle-Johnson vd. (2001), yaptig
calismada kavramsal ve islemsel bilgi arasindaki iliskinin iki yonlii ve nedensel bir iligki
oldugu, bu anlamda islemsel bilginin kavramsal bilgiyi gelistirebildigi gibi baz1 durumlarda
da tam tersinin olacagi sonucuna ulasmiglardir.

Islemsel bilgiye ait kavramsal temellerin olusturulmamas: ve kavramlar ile islemsel
bilgi arasinda baglantinin kurulmamasi, iglemleri ni¢in ve nerede kullanilacagi konusunda
kararsizlik yasanmasina yol agar ve bu durum problem ¢6zme siirecinde basarisiz olmaya
neden olur (Soylu ve Aydin, 2006). Sigsman (2010), yalnizca kavramin anlamini bilmenin ya
da islemi dogru olarak sonuglandirmani, matematigi kalict ve anlamli olarak
gostermedigini, bu nedenle de kavramlarin ve islemlerin igsellestirilip, bunlar arasinda
anlamli baglarin kurulmas1 gerektigini vurgulamistir. Bagka bir ifade ile bir islemi dogru
yapmak i¢in mutlaka o islemin ardinda yatan kavramsal temelleri bilmeyi gerektirmese de
aralarindaki iligkinin farkina varilmasi ile kazanilmis matematiksel bilgi kalict ve anlaml
O0grenmeyi saglamaktadir (Hiebert ve Lefevre, 1986). Bu dogrultuda Sisman (2010), altinci
sinifta bulunan 6grencilerin uzunluk, alan ve hacim oOlgiileri konusundaki islemsel ve
kavramsal bilgilerini belirlemeye yonelik yaptigi calismada Ogrencilerin kavramsal ve
islemsel bilgileri arasinda anlamli bir iligki oldugu sonucuna ulagmistir.

Ormeci (2012), daha az basarili ve basarili 6grencilere iliskin kesirler konusundaki
islemsel ve kavramsal bilgi diizeylerini karsilastirmayr amaglamistir. Bu calismada da

kavramsal ve islemsel bilgi arasinda anlamli bir iliski oldugu tespit edilmis olup ayrica basari
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seviyesi yiiksek olan 6grencilerin kesirler konusuna yonelik islemsel ve kavramsal bilgilerin
her ikisine sahip olduklar1 bulunmustur. Ancak daha az basarili 6grencilerin sadece islemsel
bilgiye sahip oldugu goriilmiistiir. Bu ¢alismadan elde edilen sonuca gore, 6grencilerin
matematik konularini kalic1 ve anlamli bir bigimde kazanabilmeleri, islemsel ve kavramsal
bilgilerin her ikisini de 6grenmeleriyle ger¢ceklesmektedir.

Aydin (2007) ¢alismasinda iiggenler konusu ile ilgili onuncu sinif &grencilerin
ifadesel bilgi, islemsel bilgi ve kosullu bilgi arasindaki karsilikli iliskileri incelemistir. Bu
calismadan ifadesel bilginin, kosullu ve islemsel bilgi lizerinde pozitif ve anlaml1 bir etkiye
sahip oldugu belirlenmistir. Buna gére tanimlar ve semboller hakkinda yeterli bilgiye sahip
olan 6grencilerin kavramlar ve ilkeler arasinda iliski kurma becerileri ile algoritmalari
uygulama ve problem ¢ozme becerileri daha iyi olabilir. Ayrica Aydin (2007), islemsel
bilginin, kosullu bilgi tizerinde pozitif ve anlaml bir etkiye sahip oldugunu belirlemistir. Bu
anlamda islemler hakkinda yeterli bilgiye sahip olan 6grenciler, kavramlar ve ilkeler arasinda
daha iyi baglanti kurabilir, islemi neden yaptiklarina dair anlamli agiklama yapabilirler.
Diger taraftan bilgi tiirleri arasinda hiyerarsik ve i¢ ice gecmis iliskiler dikkate alinarak
Ogretim siireci planlanabilecegi 6nerilmektedir.

Kockar (2010), yaptig1 ¢aligmada 6grencilerin dnceden sahip oldugu ifadesel ve
kosullu bilgi birikimlerinin, ifadesel, islemsel ve kosullu bilgiyi kazanmalarinda anlaml
katki sagladigini belirtmistir. Bagka bir ifade ile iyi bir biligsel beceri gerektiren 6n kosullu
bilgiye sahip olan Ogrenciler, sonradan edindigi konulara yonelik tanimlar ve semboller
hakkinda bilgi sahibi olmalari, bu bilgileri yeni durumlara uyarlayabilmeleri ve ilkeler,
islemler arasinda iliski kurarak olgular hakkinda agiklamalar yapmalar1 agisindan daha
basarili olabilirler. Diger taraftan Kogkar bu ¢calismasinda 6grencilerin dnceki islemsel bilgi
birikimlerinin ifadesel, islemsel ve kosullu bilgiyi kazanmalarinda 6nemli bir etkisinin
olmadigini tespit etmistir. Bunun nedeni ise islemsel bilgiyi kavramin, islemin ya da kuralin
nedenlerini bilmeyi gerekli gormeden sadece nasil kullanacagini bilmeye Onem
verilmesinden dolay1 ezbere dayanan bir bilgi olarak kalmasi olabilir (Isik, 2016).

Cevirgen (2012), on ikinci smif dgrencilerinin prizma ve piramit hakkinda bilgi
faktorleri arasindaki nedensel iliskiyi arastiran ¢alismasinda, ifadesel, islemsel ve kosullu
bilgiler arasinda karsilikli iligkilerin oldugu sonucuna ulagsmistir. Bu karsilikli iligkiye

bakilarak 6grenmenin bagimsiz olarak degil birbirine bagh durumlar altinda gerceklestigini
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belirtmektedir. Bu anlamda aragtirmadan elde edilen sonuglara gore, ifadesel bilgi kosullu ve
islemsel bilginin temelini olusturur; kosullu bilgi ise ifadesel ve islemsel bilgiyi nerede ve
ni¢in kullanacaginin anlasilmasini saglar; ayrica dogru islemlerin kullanimi ise ifadesel ve

kosullu bilginin pekismesine neden oldugu belirtilmektedir.

2.4. Geometri Nedir?

Geo ve metri kelimelerinin bir araya gelmesi ile yer 6l¢iisii anlamin gelen geometri,
matematigin diizlemsel sekillerin 6zelliklerini ve aralarinda bulunan iliskiyi igeren bir dali
olarak tamimlanmaktadir (Geng, 2010; Budak, 2010). Baykul (2005)’¢ goére geometri,
matematigin giinliik hayatta kullanilan 6nemli pargalarindan biri olup nokta, dogru, diizlem,
diizlemsel sekiller, uzay, uzaysal sekiller ve bunlar arasindaki iligkiler ile geometrik
sekillerin uzunluk, a¢1, alan, hacim gibi dlg¢iilerini konu alan dahdir.

Develi ve Orbay (2003)’a gore, birgok bilim dali icin bilgiyi ve beceriyi
kazanabilmenin vazgecilmez araci olan geometri, ¢ocugun dogadaki varliklari, sanatsal ve
mimari vb. iirlinleri daha gercekei bicimde taniyarak analiz etmesini ve degerlendirmesini
kolaylastirmaktadir.  Ayrica geometri ve geometrik kavramlar, noktadan baslayip sonra
gelen kavramlarin 6ncekiler lizerine insa edilmesi ile cisme dogru uzanan genis bir yapi
icerisindedir (Baykul, 2005). Bu acidan, gorsel ara¢c ve modellerle iliskilendirilen
matematikteki bir¢cok bilgi ve kavram 6grenci i¢in daha erisebilir ve daha anlamli hale
gelmektedir (Olkun ve Toluk, 2009). Geometrinin sagladigi bu bakis agis1 dgrencilerin
problemleri analiz ederek ¢ozebilmeleri ve ayrica yasam ile matematik arasinda iligki
kurabilmeleri agisindan etkilidir (Geng, 2010). Bu anlamda bakarsak giinliik hayatta
karsilastigimiz geometrik sekillerin ve cisimlerin taninmasi, aralarindaki iliskilerin
kavranmasi ve bunlarin uzunluk, alan, hacim gibi 6lgiilerinin 6lgme ve hesaplama yaparak

bulunmasi fark edemesek de geometri bilgisi ile saglanmaktadir (Karakargayildiz, 2016).

2.5. Geometri Ogretimi ve Onemi

Matematik olgusunun ilk esin kaynaklari olan dogayr ve yasami, matematigin
geometri dali ile iligkilendirmek daha anlamli ve kolaydir (Develi ve Orbay, 2003). Giinliik
hayatta karsilasilan geometrik sekilleri fark ederek bu sekillerin 6zelliklerinin ve aralarindaki

iligkilerinin anlasilmas1 ayrica bunlarin gerekli o6lgiilerini Olgerek ve hesaplayarak
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bulunmasina dayali bilgi ve becerilere yonelik amaglar, ilkogretim programinda da yer
almaktadir. (Baykul, 2005). Ciinkii ilkogretim donemi, geometrik agidan elestirel
gozlemlerin ilk olarak yapilarak, sezgilerin ortaya ¢iktigi, kavram ve bilgilerin olustugu bir
donem olmasi nedeniyle sonra gelen donemlere gore daha fazla 6nem tagimaktadir (Develi
ve Orbay, 2003).

Okulun gorevi, cocuklarin okula baglamadan 6nce geometrik kavramlar ile ilgili
edindikleri informal bilgileri, cocuklari zihinsel gelismislik diizeylerine gore siniflandirarak
formal hale getirmektir (Geng, 2010). Boylece 6grencilere onceden edindikleri bilgi ve
beceriler taban alinarak, yeni geometrik kavramlar ve bu kavramlar arasindaki iligkiler
kazandirilir (Baykul, 2005; Geng, 2010).

Geometri i¢in ilkogretimde 6grencilerin 6zellikle sekil ve cisimler ile ilgili 6zellikler
bilgisini, genellemeler bilgisini, siniflamalar ve ¢izim bilgisini kazanmalar1 ve bunlarin
uygulamalari yapabilir seviyeye ulasmalar1 ¢ok 6nemlidir (Altun, 2005).

Geometrinin 6grencilere bir¢ok faydasi vardir. Geometri sayesinde olusan bakis agis1
ile Ogrencilerde problemleri analiz edebilme, c¢ozebilme ve matematikle hayati
iligkilendirebilme gerceklesir (Geng, 2010). Dolayisiyla, cocukta geometrik diisiince gelisimi
dikkate alinarak, geometrinin matematik 6grenmeye katkisindan dolay1 daha erken yaslardan
itibaren ele alinmasi ve ayri1 bir konu olarak okutulmak yerine diger matematik konulari ile
birlestirilmesi faydali olacaktir (Olkun ve Toluk, 2003).

Baykul (2005), geometri 6grenmenin ogrencilerde elestirel diisiinme ve problem
¢ozme becerilerini gelistirmesi; geometriye ait konularinin diger matematik konularini
Ogretim asamasinda gorsel acidan destekleyici olmasi agisindan Onemini belirtmistir.
Ornegin; ondalik sayilar ve kesirlerle ilgili islemler dgretilirken dikddrtgensel ve karesel
bolgelerden yararlanilir.

Insanoglu geometriyi, dogadaki var olan ve yok sayilamayan gergekleri gérmesi,
bunlar arasindaki iligkileri kesfetmesi ve zihninde bu iliskileri yeni iliskilere doniistiirmesi
sonucunda olusturmustur. Cocuklar da gelisimleri devam ederken geometri ile ilgili
insanoglunun bu yasadiklarmni tecriibbe edecektir (Develi ve Orbay, 2003). Cocuklarda
geometrik diisiinme gelisimini inceleyen Van Hiele geometri diislinme modeline gore bir
cocuk geometrik kavramlari nasil algiladiklarini ortaya koyan hiyerarsik bes diizeyden geger

(Akt. Aslaner, 2018). Bu diizeyler asagida agiklanmaktadir (Aslaner, 2018; Duatepe, 2016):
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1. Diizey (Gorsel donem); bu donemde bulunan 6grenciler sekilleri daha once
gordiikleri bir nesneye benzemesine gore isimlendirirler. Sekillerin goriiniisleri
onemli olup, sekilleri bir biitiin olarak tanirlar. Dolayisiyla sekilleri 6zelliklerine
gore degil, biiylkliik, sayfadaki durusu gibi 6zelliklerine gore siiflandirirlar.
Ormegin kare 45° dondiiriildiigiinde pozisyonu degisen bu sekil artik dgrenciye
gore farkli bir sekil grubundadir.

2. Diizey (Analiz donemi); analiz donemindeki ¢ocuklar sekilleri 6zelliklerine gére
analiz edebilirler. Kare, dikdortgen ve paralelkenarin tiim ozellikleri ile ilgili
aciklamalar yapabilirler ancak sekillerin aralarindaki iligkileri gérmeyi ve bu
iliskilerden sonu¢ cikarmayr saglayan analizler yapamazlar. Ornegin tiim
dikdortgenlerin ayni zamanda bir paralelkenar oldugu fark edemezler.

3. Diizey (Informal Cikarmm); bu diizeydeki Ogrenciler sekillerin 6zellikleri
arasindaki iliskileri anlayabilir ve buna bagl olarak gruplayabilir. Ornegin bu
diizeydeki bir 6grenci, “Kare bir dikdortgendir.”, “Bir paralelkenarin bir agis1 dik
ise diger li¢ ac1s1 da diktir.” gibi ¢ikarimlar yapabilir. Bir sekli tanimlarken o sekil
icin gerek ve yeter sartlar iceren ifadeler kullanabilirler. Ciinkii bu diizeydeki
ogrenciler onceki diizeylerden farkli olarak sekiller arasindaki hiyerarsik iliskileri
fark eder ve bu iliskileri kullanarak akil yiiriitmeler yaparlar.

4. Diizey (Cikarim donemi); bu donemdeki 6grenciler aksiyom ve teoremlere
yonelik yapilan ispatlar1 anlayabilirler. Tiimdengelim metodunu kullanarak
ispatlanmis olan onceki teoremlere gore diger teoremleri de ispatlayabilir. Bu
diizeydeki bir 6grenci diizey 3’ten farkli olarak ¢ikarimlarin ispatlanmasinin
gerekli oldugunu hissetmekte ve sezgiselden ziyade mantiksal c¢ikarimlar
yapmaktadir. Bu diizey, iyi bir geometri egitimi alan bir 6grencinin bulundugu
lise donemine denk gelir.

5. Diizey (Sistematik Diisiinme); bu diizeyde yer alan Ogrenciler farkli
aksiyomatik sistemler arasindaki farkli Ozellikleri anlayabildikleri en ileri
seviyeye ulasmistir. Farkli aksiyomatik sistemlerle teoremler iiretebilirler.

Aldig1 egitime gore degistigi goz Onilinde bulundurularak ilkdgretimin birinci

kademesindeki orta seviyedeki bir 6grencinin, geometrik diisiince gelisimi birinci adimda

olup ve ikinci adima gegis asamasinda olmaktadir (Olkun ve Toluk, 2003). Tlkdgretim ikinci
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kademesindeki oOgrenciler ise ikinci adimda bulunmakta ve Tgiincii adima gecis
asamasindadir. 2013 ortaokul 6gretim programinin kazanimlari incelendiginde 8.siniftaki bir
O0grencinin 3. diizey bilgiye sahip olmasi gerektigini sOyleyebiliriz. Dolayisiyla, 8.smif
seviyesindeki bir 6grenci o6rnek olarak “Karsilikli kenarlar1 paralel ve agilar1 dik oldugundan
dolay1 kare dikdortgen olma 6zelligine sahiptir.” ¢cikarimlari yapabilir. Dolayisiyla geometri
Ogretimi ve geometrik diisiincenin gelismesi; uzamsal becerilerin kazanilmasini, mantiksal
diisiinmeyi ve buna bagli olarak sonug ¢ikarmay1 ve materyallerle matematiksel kavramlarin
gorsellestirilmesine imkan saglamasi agisindan da onemlidir (Hacisalihoglu, Mirasyedioglu
ve Akpinar, 2004).

Cevresel etkilerle ortaya ¢ikan ihtiyaclardan dolayi olusan geometri ve geometrik
beceriler, gilinliikk hayatta insanlarin karsilastiklar1 problemlerin pek ¢ogunun ¢oziimiidiir
(Korucu,2009). Geometrinin etrafimizda en ¢ok karsilagtigimiz, bu anlamda giinliik hayatla
iligkilendirilmeye en miisait konulardan birisi olan ¢okgenler konusudur.

Cevremizde yer alan geometrik sekillerin taninmasi, 6zelliklerinin ve bagka sekillerle
iliskilerinin anlasilmasi, bu sekiller tizerinde bazi islemler gergeklestirilerek 6grencilerin
bilgi ve becerilerini arttirmasina baglidir (Baykul, 2014). Cokgenlerle yapilan arastirmalar
incelendiginde 6grencilerin ¢okgenlerle ilgili bilgi eksikliklerinin olduklar1 gériilmiistiir. Bu
anlamda 6grencilerin bilgi eksikliklerinin nereden kaynaklandigini incelemek icin yapilan
literatiir taramalarindaki Ergiin (2010)’lin 6grencilerin ¢okgenleri algilama, tanimlama ve
siiflama bigimlerini arastirmay1 amagladigi calismasinda, 6grencilerin ¢okgenlerin mutlaka
tim kenar ve acilarinin esit olacagi algisina sahip olduklarini, bazi 6grencilerin ise gokgen
kavramini sadece dortgen ile sinirladiklarini tespit ettigi goriilmiistiir. Ayrica bu ¢alismada
ogrencilerin ¢izdikleri tim ¢okgenlerin digbiikey ¢okgen oldugu, icbiikey cokgen algilarinda
sorun oldugu belirlenmistir. Arastirmadan elde edilen bir diger bulguya gore karenin tiim
kenar uzunluklar1 esit bir dikdortgen olmasina ragmen Ogrencilerin kareyi dikdortgenden
bagimsiz bir sekil kabul ettikleri yani dortgenler arasindaki hiyerarsik iliskinin farkina
varmadiklar tespit edilmistir. Ayrica 6grencileri gokgenleri tanimlarken gerek yeter kosullar
icermeyen tanimlamalar yaptiklari, matematik dilini kullanmada yetersiz olduklari
belirlenmistir.

Cokgenler icin giinliik hayatta ve matematik programlarinda énemli bir yeri olan

cevre Ve alan konularinda 6grencilerin basarilar1 arastirmayi amacglayan Tan Sisman ve Aksu
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(2009), yedinci sinif ogrencilerinin ¢evre ve alan kavramlarin1 anlamada ciddi giicliikler
cektigini tespit etmislerdir. Ayrica caligma sonucunda, Ogrencilerin g¢evre uzunlugunu
hakkinda yiizeysel olarak bilgi sahibi olmalarina ragmen sekil degistifinde c¢evre
uzunlugunun degisebildigi konusunda kavram yanilgilarinin oldugu belirlenmistir. Ayrica
Ogrencilerin bir seklin parcalara ayrilip tekrar farkli bir bigimde birlestirilmesi sonucu olusun
yeni seklin alaninin da farklilastigina inandiklari, ¢evre ve alan sorularini ¢dzerken formiilleri
sistemli bir sekilde kullanma konusunda zorluklar yasadiklar1 tespit edilmistir. Caligmadan
elde edilen sonuclara gore Ogrencilerin alan ve c¢evre kavramlarini daha etkili ve kalici
ogrenebilmeleri i¢in 6gretim siirecinde neler yapilmasi gerektigi konusunda oneriler asagida
verilmigtir.

a) Cevre 2(a+b) ve alan axb olarak formiil seklinde verilmeden 6nce alan ve ¢evre
kavramlarinin ne anlam ifade ettikleri 6gretilmelidir.

b) Ogrencilere sinifta bu kavramlara yonelik akil yiiriitme ve sorgulama becerilerini
ortaya ¢ikaran sorularin sunuldugu ortamlar olusturulmahdir. Ornek olarak, alanlar1 esit olan
iki seklin ¢evrelerinin de esit olup olmadiklar1 sorgulanabilir.

c¢) Ogrencilerde kavramlarin temeli olustuktan sonra kavramsal bilgilerden yola
¢ikarak formiillerin kazandirilmasi sonucu daha anlamli ve etkin 6grenme gergeklesecektir.

d) Ogrencilere gevre ve alan hesaplama sonuglarini dlgii birimleri kullanarak ifade
etmelerinin 6nemli oldugu belirtilmelidir.

Geometri, birtakim aksiyomlar iizerine insa edilmesi sonucu karmagik yapilardan
olusmakta olup bu yapilarin 6grencilerin yagsamlarindan izler tasimamasi anlama zorluklarini
beraberinde getirmektedir (Geng, 2010). Bu bakimdan geometrinin temel kavramlarinin
tanimlanig bi¢imi iizerinde durulmasi ve geometrinin aksiyomlar iizerine kurulan yapisinin
zaman iginde hissettirilmesi, Ogrencilerin matematige yonelik olumlu bir tutum
gelistirebilmeleri agisindan onemlidir (Altun, 2005). Ciinkii 6grencilerin matematigi
sevmelerinde bir arag¢ olan geometri, sadece okulda degil ayn1 zamanda tiim yasamlarinda

edindikleri bilgi ve becerileri kullanmalarina olanak saglar (Karakargayildiz, 2016).

2.6. Duyussal Ozellikler

Ogrencilerin derse ve o derste dgrenecekleri konuya iligkin dgretim siireci bagindaki

tutumlarini, ilgi ve motivasyonlarini, gosterdikleri ¢abayi belirten ve bu cabaya kaynaklik
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edecek davranislarini, kendilerine olan giiven duygularini olusturan 6zelliklere duyussal giris
davranislar1 denir (Ozkan, 2005). Bu baglamda egitim ve dgretim siirecinde bilissel dzellikler
kadar etkili olan duyussal anlamda gelistirilmesi gereken 6zelliklere 6gretim programlarinda
yer almaktadir. Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programinda su duyussal 6zelliklerin
kazandirilmasi amaglanmistir:

e Matematigin bilimsel ve teknolojik gelismeye katkisinin farkinda olur.

¢ Gergek hayatta matematigin 6neminin farkinda olur ve sagladig: faydalar1 takdir

eder.

e Matematikte 6zgiiven duyar.

e Matematigi 6grenebilecegine inanir.

e Problem ¢ozerken sabirli olur.

e Matematik 6grenmeye istekli olur ve matematikle ugragmaktan zevk alir.

e Matematigin diisiinme becerilerini gelistirdigine inanir.

e Matematik dersine verimli bir sekilde ¢alisir (MEB, 2013).

Ogretim programindaki kazandirilmas1 amaglanan duyussal dzelliklere bakildiginda
Ogrencilerin matematiksel degerlere sahip olmalari, matematige yonelik olumlu tutum
gelistirmeleri, 6zgiliven sahibi ve matematik 6grenmeye istekli olmalar1 vurgulanmaktadir.
Duyussal 6zellikler bakimindan olumlu degerlere sahip olan 6grencilerin daha basarili ve
aktif olmasi, belli bir dersle ilgili olan akademik basarilari ile duyussal 6zellikleri arasinda
anlamli bir bag oldugunu gostermektedir (Bloom, 1976). Korkmaz ve Kaptan (2002)’a gore
matematikte istenen seviyeye ulagilamamasinin nedeni, 6grencilerin biligsel kapasitelerini
kullanmada ve gelistirmedeki isteksizlikleri ve uygun Ogrenme-0gretme ortamlarinin
olmamasidir. Bu baglamda 06grencilerde problemlere yaratict ¢oziimler {tiretmekten
korkmama, risk alabilme, zor sorular1 ¢dzebilecegine dair inangli ve hata yapsa bile olumsuz
duygulara kapilmay1p dogru bilgiye ulagsmaya istekli olma duygulari olusturulmalidir (Kog,
2014). Akademik risk alma davranisi, kaygi, tutum ve 6z yeterlik kadar iizerinde durulmasi
gereken, ogrencilerin 6grenme siirecindeki gosterdikleri ¢cabada etkili olan 6nemli duyugsal

ozelliklerden birisidir (Ilhan ve Cetin, 2013).
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2.7. Akademik Risk Alma

Risk alma, kavram olarak hata yapma korkusu olmadan, ¢6ziimleri kesin olmayan
problemlerle ugrasma veya geleneklerin disinda kalan ve popilerligi diisiik durumlar
karsisinda istekli olma anlamina gelmektedir (Ciftgi, 2006). Bu anlamda, risk alan bireyler
daha Once karsilasmadiklari, sonuglarin1 6nceden bilmedikleri ve tercih sansi olmadiklari
durumlar karsisinda tepki vermeye ve tahminde bulunmaya istekli olurlar (Cakir ve Yaman,
2015).

Akademik risk alma davranmisi, 08renme asamasinda karsilarina ¢ikan zorlu
durumlarla miicadele etmede 6grencilerin cesaretli ve istekli olup olmadigini gostermektedir
(Korkmaz, 2002). Clifford ve Chou (1991)’ya gore 6gretmen ve arkadaglarina sinifta islenen
konularla ilgili aciklamalar yaparak ve soru sorarak, cevabini bilmedikleri veya sonucundan
emin olmadiklar1 halde sorulari cevaplama egiliminde bulunarak gosterdikleri sorumluluk
alma davraniglar1 6grencilerin okullarda akademik risk alma davranislarindandir.

Ogrencinin bir problem igin &ne siirdiigii ¢dziimlerin veya herhangi bir konu hakkinda
belirttigi fikirlerin nasil sonuglanacagini bilmemesi onun igin bir belirsizliktir. Ogrenciyi risk
almaya ydnelten ise tam olarak bu belirsizliktir (Gezer, ilhan, ve Sahin, 2014). Ogrenme de
dogas1 geregi risk almay1 gerektirir. Kiigiik bir ¢cocuk risk almadan yiiriimeyi, konusmay1
o0grenemedigi gibi, 68renci de problem ¢ozerken basar1 ve basarisizligi tecriibe etmeden ve
buna bakarak kendini diizeltmede 6grenemez (Ciftci, 2006). Akademik risk alma davranisi,
Ogrencilerin tercih hakk: verildiginde 6grenirken karsina ¢ikan gii¢ islemleri kolay islemlere
tercih etme egilimini ve bunun sonucunda basarisizlikla karsilastiginda ne 6lgiide tolere
ettigini gdsteren davranislarini yansitmaktadir (Clifford, 1988; akt: Ilhan ve Cetin, 2013). Bu
bakimdan akademik risk alma seviyesi ortalamanin iistiinde olan 6grenciler;

e Basarisiz olma ihtimaline ragmen siniftaki etkinlilere katilmaya istekli(Strum,

1971),

e Ogrenme ortaminda yiiksek motivasyona sahip olup 6grenme siirecinden zevk

alan,

e Ogrenme siirecinde karsisina ¢ikan giicliiklere karsi direng gosteren (Clifford,

1988; akt: ilhan ve Cetin, 2013),
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e Yeni bilgi ve beceriler kazanabilmek ve yeteneklerini gelistirebilmek adin1 ¢aba

gosteren (Ames ve Archer,1988; akt: Ilhan ve Cetin, 2013) bireylerdir.

Yukarida belirtilen ifadelere gore akademik risk alan Ogrenciler, soru sorma,
dogrulugundan emin olmasalar bile fikirlerini paylagma, zorlu problemler karsisinda daha
oncekilerden farkli ¢6ziim yollarin1 denemeye egilimli durumdadirlar.

Bir¢ok psikolog ve egitimci, akademik risk alma davranisinin 6grencilerin
O0grenmelerini ve motivasyonlarini arttirdigin1 belirtmektedir (Korkmaz, 2002). Diger
taraftan, Ilhan, Cetin, Oner Siinkiir ve Yilmaz (2013)’a gore dgrencilerin motivasyonlari,
zaman yoOnetimleri ve sinava hazirlanma-sinav kaygisi degiskenlerini igeren ders ¢alisma
becerileri arttitkga akademik risk alma davranislari artmaktadir. Ayrica yaptiklar
calismalarinda 6grencilerin motivasyonlari, zaman yonetimleri ve sinava hazirlanma-sinav
kaygis1 yonetimleri arttikca basarisizlik sonrasi toparlanma ve 6dev yapmama egilimlerinin
azaldig1 sonucuna ulasmiglardir. Diger taraftan 6grencilerin motivasyonlari, zaman yonetimi
ve smava hazirlanma yonetimi yiiksek olan 6grencilerin giic islemleri tercih etme,
basarisizlik sonrasi toparlanma ve etkin olma egilimlerinin de yiiksek oldugunu, ayrica bu
ogrencilerin akademik risk almaya daha istekli olduklarin1 tespit etmislerdir.

Benzer sekilde akademik risk alma, 6grenmeyi kolaylastirmak i¢in 6grencilerin ders
ve akademik ¢alismalarina devam etmeleri ve harcadiklar1 ¢abalarini arttirmalar1 konusunda
istekli olmalar1 gereken bir stiregtir (Ciftci, 2006). Arastirmacilar makul oranda risk almanin
motivasyonun énemli bir kismi1 olan i¢sel motivasyonu artirdigi, memnuniyet ve zevk almaya
yardim ettigi, zihinsel gelisimi artirip basarisizligr diizeltmeyi sagladigini, dolayisiyla
akademik basartyla iliskili oldugu ve olumlu etkiye sahip oldugunu kabul etmektedir (House,
2002). Bu anlamda akademik risk alma davranisi, Ogrencilerin &grenme siirecinde
gosterdikleri ¢cabada etkili olan ve 6nemsenmesi gereken duyussal 6zellikler arasinda yer alir
(Robinson ve Bell, 2012).

Literatiirdeki ¢calismalar incelendiginde (Strum, 1971; Korkmaz, 2002; Yildiz, 2012;
Cetin, ilhan ve Yilmaz, 2014) bircok ¢alismada akademik risk alma davramisini 6zel bir
alanla iligskilendirmeden egitim siirecine yonelik genel anlamda ele alindig1 goériilmiistiir.
Alan yazin incelendiginde 6grencilerin matematik dersine yonelik akademik risk alma
davraniglarin1 8lgek olarak kullanan bir 6lgme arac1 olmadig goriilmiistiir (Ilhan ve Cetin,

2013). Fakat alanlarin farkli yapilardan olusmasindan dolay1, 6grencinin bir alanda akademik
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risk alma anlaminda cesaretli olusu bir diger alanda da ayni cesareti gosterecek diye bir sart
yoktur. IThan ve Cetin (2013) matematik odakli akademik risk alma davranisini fen odakli ve
diger alanlara iliskin akademik risk alma davranisindan ayr1 bir sekilde arastirilmasi
gerektigini diisinmmektedir. Bu baglamda ilhan ve Cetin (2013) tarafindan matematik odakli
akademik risk alma diizeylerini gecerli ve giivenilir olarak olgcen bir Olgme araci
gelistirilmistir. Gii¢ Islemleri Tercih Etme Egilimi (GITE), Basarisizlik Sonras1 Olumsuzluk
Egilimi (BSOE) ve Basarisizlik Sonrasi Toparlanma Egilimi (BSTE) olmak iizere ii¢
boyuttan olusan 24 maddelik bir 6lgme arac1 elde edilmistir. Olgekteki ilk 13 madde GITE
boyutunu, 14’den 19’a kadar olan alti madde BSOE boyutunu ve son bes madde BSTE
boyutunu yansitmaktadir. MOARAO niin, GITE ve BSTE alt boyutlarindan &grencilerin
aldiklar1 puanlarin yliksek olmast matematik dersine yonelik akademik risk alma konusunda
istekli olduklarini igaret ederken; BSOE alt boyutundan aldiklar1 puanlarin yiiksek olmasi
akademik risk alma konusunda isteksiz olduklarii yansitmaktadir (ilhan ve Cetin, 2013).

Basariya ulagsma konusunda akademik risk almaya istekli olan 6grencilerin, istekli
olmayan ogrencilere gore daha avantaj sagladiklar1 ifade edilebilir (House, 2002). Kendi
o0grenme siireclerinde pasif olarak degil, aktif olarak yer alan O6grenciler, daha yiiksek
akademik basariya ulagma egiliminde olan bireylerdir (Clifford ve Chou, 1991; Kog, 2014;
Meyer ve ark., 1997). Bu anlamda akademik risk alma yetenegi, akademik basariy1 en {ist
diizeyde etkileyen énemli duyussal 6zelliklerden biridir (Tay, Ozkan, Akyiirek Tay, 2009).

Akademik risk almanin akademik basarida etkili oldugunu gosteren ¢alismalardan
biri olan Meyer, Turner ve Spencer (1997)’in proje tabanli matematik o6gretiminde
ogrencilerin motivasyonlarini ve stratejilerini inceledikleri ¢aligmalarinda basarili olmaya
istekli olan Ggrencilerin zor islemeleri tercih etme egilimlerinin daha fazla oldugunu ve
motivasyonlarinin yiiksek oldugunu tespit etmislerdir. Tam tersi olan yani basarili olmaya
istekli olmayan Ogrencilerin ise zordan ve miicadeleden kagarak daha kolay stratejiler
kullandiklar1 ve motivasyonlariin diisiik oldugu gézlenmistir.

Tay ve digerleri (2009), istiin yetenekli 6grencilerin problem ¢dzme becerileriyle
akademik risk alma diizeyleri arasinda bulunan iligkiyi inceledikleri ¢aligmada, 6grencilerin
akademik risk alma diizeylerinin ve problem ¢6zme becerilerinin yiiksek oldugunu
belirlemislerdir. Ayrica istiin yetenekli Ogrencilerin problem ¢6zme ve karar verme

becerileri ile akademik risk alma diizeyleri arasinda pozitif yonde yiiksek bir iliski oldugu
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belirlenmistir. Bu anlamda yaptiklari ¢alisma icin Tay ve digerleri (2009), problem ¢6zme
becerileri yiiksek olan 6grencilerin yeni bir seyler 6grenmeye 1srarct olduklarini, daha fazla
caba gosterdiklerini ve boylece daha fazla risk aldiklarini ifade etmislerdir.

Kog (2014), 8.sinif 6grencilerinin akademik risk alma davranislarini bazi degiskenler
acisindan incelenmesi konusunda yaptigr calismadan elde ettigi bulgulara bakildiginda
matematik konulari i¢in 6grencilerin davraniglarina yonelik farkindaliklarinin artmasi, gii¢
islemleri tercih etme egilimlerinin artmasini sagladigini elde etmistir. Bu dogrultuda basarili
ve matematikle ugrasmaktan zevk alan 6grencilerin basarilarini gostermek ve kendilerini
gelistirmek icin giic islemleri ve zor sorulart tercih ettikleri goriilmiistiir. Ayrica basari
seviyesi diisiik 6grencilerin kolay sorulari tercih etme egiliminde olduklarini belirtmistir.
Basarisizlik sonrasi olumsuzluk egilimi agisindan elde edilen bulgulara gore basar1 seviyesi
diisiik ogrencilerin basarisizlik sonrasinda cesaretlerinin  kirilldigi, ilgisizlik ve ders
calismama davranislar1 sergiledikleri, basarili 6grencilerin ise kendilerini sorguladiklari,
hirslanip daha ¢ok calistiklarina iligkin 6gretmen goriislerine ulagilmistir. Ayni sekilde
matematik basaris1 yiiksek olan 6grencilerin basarisizlik sonrasi toparlanmaya daha egilimli
oldugu tespit edilen sonuglar arasindadir.

Literatiir taramasi sonucu yapilan ¢alismalardan elde edilen sonuglara genel olarak
bakildiginda, akademik basarisi yiiksek olan Ogrencilerin gili¢ islemleri tercih etme ve
basarisizlik sonrasi toparlanma egilimlerinin yiiksek, basarisizlik sonrasi olumsuzluk
egilimlerinin diisiik oldugu sdylenilebilir. Bu noktadan hareketle Ogrencilerin ifadesel,
islemsel ve kosullu bilgi testlerindeki basari diizeyleri ile akademik risk alma diizeyleri

arasindaki iligkinin incelenmesi amaglanmustir.
2.8. Tlgili Arastirmalar

Bu kisimda ¢alisma alani ile ilgili yurt i¢inde yurt disinda yapilan arastirmalara yer
verilmistir.

2.8.1. Cokgenler ile ilgili Yapilan Calismalar

a) Yurt icinde Yapilan Calismalar
Durmus, Toluk ve Olkun (2002), matematik &gretmenligi 1.smif &grencilerinin

geometrinin temeli olan aksiyomlar1 ve aksiyomlar {izerine kurulu teoremleri ispatlama
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konusunda isbirlikli 6grenmenin 6grencilerin bilgi diizeylerini gelistirmeye yonelik etkisini
incelemistir. Arastirmanin basinda ve sonunda Van Hiele Geometri testi ve bes soruluk bir
basar1 testi veri toplama araci olarak kullanilmistir. Toplam 78 6grenci deney ve kontrol
grubu olarak ayrilmis ve deney grubunda heterojen olacak sekilde dort kisilik gruplar
olusturulmustur. Deney grubundaki Ogrenciler ¢okgenler, uzunluk, alan ve hacim gibi
konulari isbirlikli olarak ele almistir. Arastirma bulgularina gore kontrol ve deney grubu
arasindaki farkliligin anlamli diizeyde olmadigi goriilmiistiir. Ayrica 6grenciler genelleme ve
siniflama gibi {ist dlizey diisiinme gerektiren alanlarda ilerleme gosterememistir.

Giiven (2002), calismasinda Cabri programi ile 6grencilerin kesfederek dgrenmeleri
sonucu ortaya ¢ikan 6grenme iirlinlerinin ve dgrenci algilarinin degerlendirmesini yapmustir.
Bunun i¢in secilen 40 6grenci ile “cokgenlerde agilar, liggende agi-kenar bagintilari, tiggen,
paralelkenar ve yamugun alani, Pisagor bagintis1 ve prizmalarin hacmi” konularini igeren
calisma yapilmis her hafta on 6grenciyle miilakat gergeklestirilmistir. Yapilan bu ¢alismada
ogrencilerin Cabri programi ile gerceklestirdikleri geometri etkinlikleri sayesinde
matematiksel iliskilerini gelistirdikleri tespit edilmistir. Ogretmenler de Cabri ile hazirlanan
etkinliklere olumlu goriis belirtmistir.

Aydogan (2007), dinamik geometri yazilimlarinin agik ug¢lu arastirmalar ile birlikte
altinct sinif 6grencilerinin ¢cokgenler ve ¢okgenlerde eslik- benzerlik 6grenimine etkisini
olgmeyi amaglamistir. Ogrenciler deney ve kontrol grubuna ayrilarak kontrol grubuna
geleneksel olarak egitim uygulanirken, deney grubuna konular agik uglu aragtirmalar igeren
dinamik geometri yazimlariyla uygulanmigtir. Yapilan analizler sonucunda &grencilerin
geometri testi basarilar ile bilgisayarli egime karsi tutumlari arasindaki iliskinin anlaml
oldugu tespit edilmistir. Ayrica dgrencilerin dinamik geometri yazilimlari ile gergeklestirilen
ve acik uglu arastirmalar iceren bu caligma ogrencilerin ilgili konudaki performansim
yiikselttigini ortaya ¢ikarmigtir.

Sonmez Ektem (2007), besinci sinif 6grencilerine matematik dersinin problem ¢6zme
asamasinda tistbilissel stratejiler uygulamanin, 6grencilerin becerileri, erisileri ve tutumlari
acisindan etkilerini incelemeyi amaglamistir. Arastirmanin sonunda problem c¢6zme
asamasinda gilincel programa gore olan yaklagima gore uygulama yapilan kontrol grubuna ile

Ustbilis stratejileri uygulamasinin yapildigi deney grubu arasinda deney grubu lehine
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Ogrencilerin erigileri, lstbilis becerileri, geometri ve matematik dersine olan tutumlari
acisinda anlamli bir fark elde edilmistir.

Aydin (2007), c¢alismasinda bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesinin geometri ile
ilgili ifadesel, islemsel kosullu bilgi iizerindeki etkilerini ve bu bilgi tiirleri arasindaki
karsilikli iliskileri incelenmeyi amaclamistir. Bunun i¢in onuncu sinmif ortadgretim
ogrencilerinden {stbiligsel farkindalik envanteri ve geometri bilgi testlerinin analizi
sonucunda bilissel bilginin islemsel bilgi iizerinde daha giiclii bir etkiye sahip oldugu elde
edilmistir. Bir diger sonuca gore ifadesel bilgi, kosullu ve islemsel bilgi {izerinde anlamli
diizeyde pozitif yonde bir etkiye sahip oldugu belirlenmistir. Arastirmadan elde edilen diger
sonug ise islemsel bilginin, kosullu bilgi {izerindeki etkisinin anlamli diizeyde ve pozitif
oldugunu gostermektedir.

Erdogan (2007), calismasinda somut materyal kullanimi ve iistbiligsel strateji ile
birlikte somut materyal kullanimi ile yapilan 6gretimin altincr sinif 6grencilerinin ¢okgen
bilgisine etkisini aragtirmay1 amaglamistir. Bu amagla 220 altinci sinif 6grenciyle deneysel
bir ¢aligma yiiriitiilmiistiir. Ogrencilere deneysel calisma dncesi ve sonrasi arastirmaci
tarafindan gelistirilen ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi testleri uygulanmistir. Bu
arastirmanin sonucunda iistbiligsel strateji ve somut materyallerin kullanildig: grup ile sadece
somut materyal kullanilan grup puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunmadig tespit
edilmesine ragmen her iki grubun 6n test ve son test puanlari arasindaki artigin anlaml
diizeyde oldugu belirlenmistir.

Tan Sisman ve Aksu (2009) calismalarinda yedinci sinif 6grencilerinin ¢evre ve alan
konularina yonelik bagar1 durumlarini incelemek amaciyla sekiz agik uglu sorudan olusan bir
testi 134 6grenciye uygulamistir. Calismadan elde edilen bulgulara gore, 6grencilerin ¢evre
ve alan konularinda cesitli zorluklar yasadiklar1 belirlenmistir. Ogrencilerin pargalara ayrilip
tekrar birlestirilmesi ile olusan seklin ilk durumunu goére alaninin degistigini diisiinmeleri ve
cevre uzunlugunu farklilasmasi konularinda kavram yanilgilarinin oldugu, formiilleri etkili
bir sekilde kullanamadiklari tespit edilmistir.

Korucu (2009), calismasinda ¢okgenler konusunun karikatiirle ve bilgisayar destekli
ogretimle islenmesinin yedinci sinif 6grencilerinin matematik basarilari, 6z yeterlik algilari,
tutumlar1, kaygilari ve Ogrenilen bilgilerin kaliciligr iizerindeki etkisini tespit etmeyi

amaclamistir. Cokgenler konusu deney grubundaki ogrencilere karikatiirler kullanilarak
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uygulanirken, kontrol grubundaki o6grencilere bilgisayar destekli 6gretimle uygulama
yapilmistir. Aragtirmada deney ve kontrol gruplar arasinda 6grencilerin matematik basarilari
ve matematik kaygilar1 arasindaki farkliligin anlamli diizeyde olmadigi belirlenmistir. Ancak
Ogrencilerin matematige kars1 6z yeterlik algilar1 ve matematik tutumlar1 karikatiirle destekli
Ogretim goren deney grubu lehine anlamli diizeyde farkli oldugu elde edilmistir.

Erglin (2010), calismasinda ilkogretim yedinci sinif Ogrencilerinin ¢okgenleri
algilama, tanimlama ve siniflama bigimlerini belirlemeyi amaglamistir. Arastirmadan elde
edilen sonuglara gore 6grencilerin gokgen algilama becerileri ve siniflama becerileri arasinda
pozitif yonde anlamli bir iliski bulunurken 6grencilerin cinsiyete gore cokgenleri algilama ve
siiflama diizeyleri arasinda anlamli bir fark bulunmamaistir. Ayrica arastirmadan elde edilen
sonuclara gore 6grencilerin siklikla tektip sekiller kullandiklar1 ve bunlar1 genel sekil olarak
algiladiklar1i, dortgenler arasindaki hiyerarsik iliskileri algilamakta giicliikk cektikleri ve
parcali siniflama tercih ettikleri, ¢cokgenleri tanimlarken gerek yeter kosullari igermeyen
tanimlar yaptiklart belirlenmistir.

Sisman (2010), ¢alismasinda 6.sinif 6grencilerinin uzunluk, alan ve hacim olgiilerine
iliskin konularda islemsel ve kavramsal bilgileri ve sozel problem ¢6zme becerileri hakkinda
arastirma yapmustir. Calismanin bulgularina gore 6grenciler islem testinde diger testlere gore
daha basarili olmuslardir. En diisiik basariyi ise s6zel problem testinde bulunmustur. Uzunluk
oOl¢iileriyle ilgili sorularin ortalamasi, alan ve hacim Olgiilerine gore daha yiiksek oldugu
goriilmiistiir. Ayrica bu caligmada giigliiklerin ardinda yatan en 6énemli etkenin kavramsal
bilginin tam olarak Ogretilmeden islemsel bilgiyi on plana ¢ikaran bir Ogretime
yogunlasilmasi oldugunu belirtilmistir.

Helvac1 (2010), calismasinda bilgisayar destekli Ogretimin altinct smiftaki
ogrencilerin matematik dersindeki ¢okgenler konusuna yonelik akademik basarilarini ve
tutumlarini etki durumunu incelemistir. Arastirmada 6.sinifta okuyan, matematik basarilar
ve matematik tutumlar birbirine denk dagilim gosterdikleri kabul edilen iki siniftan toplam
66 kisi olusturmaktadir. Verilerin toplanmasinda matematik basar1 Testi, matematik tutum
Olcegi ve bilgisayar destekli materyal kullanilmistir. Deney grubu 6grencileri Cokgenler
konusunu, arastirmaci tarafindan hazirlanan bilgisayar destekli etkinliklerle, kontrol grubu
ogrencileri ise smiflarinda, geleneksel dgretim yontemlerle dersi islemistir. Ogrenme siireci,

gelisim diizeyleri dikkate alinarak hazirlanan bilgisayar destekli egitim materyalleri ile
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desteklenen Ogrencilerin basarilarinin, geleneksel Ogretim yontemleriyle desteklenen
Ogrencilerin basarilarindan daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Atar Kogkar (2010), drama temelli 6grenme ortaminda altinci siif 6grencilerinin
biligsel stil ve 6nceki bilgilerinin gcokgenler konusunda bilgi kazanimina katkisini aragtirmay1
amaglamistir. Bu ¢alismada bir ilkdgretim okulunun altinci sinifinda yer alan 112 §grenciye
verileri toplamak amaciyla bilissel stillerini alan bagimli, alan bagimsiz ve alan karisik olarak
incelemek i¢in Gizlenmis Sekiller Grup Testi ve Erdogan (2007) tarafindan gelistirilen tig tiir
bilgi testi olan Ifadesel, Islemsel ve Kosullu Bilgi Testleri uygulanmistir. Elde edilen
sonuglara gore biligsel stilin ifadesel, islemsel ve kosullu bilgiyi en iyi a¢iklayan degisken
oldugunu, ayrica Ogrencilerin Onceki ifadesel bilgilerinin ifadesel ve islemsel bilgi
kazanmalarina anlamli katki sagladigini, bunun yaninda &grencilerin 6nceki kosullu
bilgilerinin ifadesel, kosullu ve islemsel bilgi kazanmalarina anlamli katki sagladigini
gostermistir. Diger taraftan, aragtirma sonugclari, 6grencilerin 6nceki islemsel bilgilerinin
ifadesel, kosullu ve islemsel bilgi kazanmalarina katkis1 olmadigini gostermistir.

Budak (2010), altinci sinif 6grencilerinin dinamik geometri programi ile desteklenen
geometri konularint 6grenmelerinin bilgisayar kullanimlarina iliskin tutumlar1 ve akademik
basarilar1 agisindan etkisini belirlemek amaciyla deneysel bir calisma yiiriitmiistiir. Bu
calismanin soncunda geleneksel yontemle 6grenim goren ogrenciler ile bilgisayar destekli
Ogrenim goren dgrencilerin tutumlarina yonelik anlamli bir fark bulunmazken, akademik
basarilar1 yoniinden anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir. Bilgisayar destekli 6gretim ile
verilen d6gretimin 6grencilerin gokgenler konusundaki akademik basarilarin1 6nemli derecede
etkiledigi belirlenmistir.

Geng (2010), ¢alismasinda besinci sinif Ogrencilerine ¢okgenler ve dortgenler
konusunu dinamik geometri programi olan Geogebra ile gretilmesi sonucunda erisiye,
kaliciliga ve tutuma etkisini belirlemeyi amacglamistir. Bu ¢aligmada mevcut programin
uygulandig kontrol grubu ve Geogebra ile 6gretimin uygulandigi deney grubu olmak iizere
iki siiftan olusan deneysel bir ¢alisma yapilmistir. Calismanin sonucunda deney grubundaki
ogrencilerin erisi diizeyleri, kalicilik diizeyleri ve tutum puanlarmin anlamh diizeyde daha
yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Berkiin (2011), calismasinda ilkogretim besinci ve yedinci simif &grencilerinin

cokgenler tizerindeki imgelerini ve cokgenleri smiflandirma stratejilerini belirlemek ve
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cokgenler tlizerindeki imgeleri ile siniflandirma stratejileri arasindaki iliskiyi incelemistir.
Ayrica ¢okgenler lizerindeki imgeleri ve siniflandirma stratejileri arasinda sinif diizeylerine
ve cinsiyete gore farklilik varsa bunlari ortaya ¢ikarmaktir. Arastirmada veri analizleri
sonucunda ¢okgenler {izerindeki imgelerin ve siniflandirma stratejilerinin sinif diizeylerinin
farkli olmasina ve cinsiyete gére anlamli fark olmadigi bulunmustur.

Yilmaz (2012), yedinci sinif 6grencilerinin ¢okgenler konusunu zihin haritalar1 ve
Vee diyagramlar1 kullanilmasi ile 68retimin 68rencilerin basarisina ve bilgilerin kaliciligina
etkisini belirlemek amaciyla deneysel bir ¢alisma yapmistir. Cokgenler konusunun Vee
diyagrami1 ve zihin haritalama teknikleri ile 6gretildigi deney grubundan ve geleneksel
Ogretimin yapildig1 kontrol grubundan elde edilen sonuglara gore basari ve bilgilerin
kalicilig1 acisindan deney grubunda bulunan 6grenci puanlarinin anlamli derecede daha
yiiksek oldugu belirlenmistir.

Orhan (2013), c¢alismasinda 6, 7 ve 8.sinifta bulunan 6zel ortaokul dgrencilerinin
geometrik sekillere ait alan ve ¢evre konularindaki islemsel ve kavramsal bilgilerini
belirlemeyi ve bu bilgileri dlgen testlerde yaptiklar tipik hatalar1 incelemeyi amaglamistir.
Ayrica bu calismada geometriye yonelik 6z yeterliklerine bagl olarak alan ve cevre
konularindaki kavramsal ve islemsel bilgi diizeylerinin degisip degismedigini incelemektir.
Bu amagla 111 tane ortaokul 6grencisi ile yapilan ¢alismadan elde edilen analiz sonuglarina
gdre dgrencilerin islemsel bilgi puanlari ve Oz yeterlik inanis puanlar1 simif diizeyine gore
anlamli bir derecede degismedigi ancak kavramsal bilgi puanlarmin anlaml bir sekilde
degistigi tespit edilmistir. Ayrica 6grencilerin islemsel ve kavramsal bilgileri ve geometriye
yonelik 0z-yeterlik inanis puanlart arasindaki iliskinin anlamli ve pozitif yonde oldugu
bulunmustur.

Karaaslan (2013), calismasinda dinamik geometri yazilimlari ile hazirlanmis
geometri etkinliklerinin Ogrencilerin akademik basarilar1 ve gorsellestirme yetenekleri
acisindan incelemistir. Cokgenlerde uzunluk ve alan dahil olmak {izere 7 tane konularina
yonelik Geogebra ile hazirlanmis etkinlikler 36 tane 9.smif 6grencisine uygulanmistir.
Geometri uzamsal yetenekleri ve basar1 diizeyleri birbirine benzeyen iki siniftan birine
bilgisayar destekli hazirlanan etkinlikler, diger smifa ise ogretim programinda bulunan
etkinlikler uygulanmistir. Ayrica 6 tane matematik Ogretmeninin bilgisayar destekli

matematik 6gretimi (BDMO) ve hazirlanan etkinlikler hakkinda goriisleri alinmustir.
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Aragtirmanin  sonucunda dinamik geometri yazilimlariyla hazirlanan etkinliklerin
ogretmenlerin BDMO’ye yonelik diisiincelerini olumlu olarak etkilemistir. Bu etkinlikler
ogrencilerin performanslarini ve gorsellestirme yeteneklerini arttirmistir. Cokgenlerde
uzunluk ve alan konulari igin dinamik geometri yazilimlariyla hazirlanan etkinliklere bagh
olarak yapilan 6gretim, mevcut programa bagli olarak yapilan 6gretimden 6grenci basarilari
yoniinden daha etkili olmustur.

Yanik (2013), arastirmasinda dinamik geometri yazilimi olan Cabri Geometri Il Plus
yazilimimin geometri dersinde 7.sinif 6grencilerinin ¢okgenleri olusturma, tanimlama ve
siiflama becerilerinin gelisimini incelemeyi amaglamistir. Veri sonuglarina gore Cabri
Geometri uygulamalarinin sonucunda anlamli bir gelisme gozlenmistir. Ayrica cinsiyete gore
anlamli bir farklilik goriilmemistir. Ozellikle uygulamalar sonucunda dgrenciler gokgenler
arasindaki hiyerarsik iliskileri dogru olarak ifade edebilmislerdir.

Goksu (2014), calismasinda ortaokul yedinci simif dogrular, agilar ve ¢okgenler
konularmi kavram karikatiirleri ile desteklenen yapilandirmaci 6grenme uygulamalar ile
Ogretimin ortaya koyduklarini belirlemeyi amaclamistir. Arastirmadan elde edilen sonuglara
gore kavram karikatiirleri kullanilarak yapilan yapilandirmaci 6gretimin 6grencilerin
problem ¢ézme becerilerinin gelismesini sagladigi, matematige iliskin metaforlarini olumlu
yonde etkiledigi ve 6grendiklerini performans gorevlerine yansittiklari tespit edilmistir.

Ay (2014), aragtirmasinda yedinci siniftaki 6grencilerin gokgenler konusuyla ilgili
kavram yanilgilarini ve bu yanilgilarina neden olan etmenleri ortaya ¢ikarmay1 amaglamistir.
Bu caligmadan elde edilen sonuca goére oOgrencilerde cokgenlerle ilgili kavramlarin
ozellikleri, kavramlari siniflandirma ve tanimlama, aralarinda bulunan iligkileri belirleme ile
ilgili kazanimlarda kavram yanilgilaria sahip olduklari ortaya konulmustur. Ogrencilerin bu
yanilgilarina neden olan etmenler iginde bilgi eksikliklerinin, 6gretim siirecindeki
eksikliklerinin, kullanilan dil ve arag gereclerin ¢esitli 6zelliklerinin yer aldigi belirlenmistir.

Eker (2014) ¢alismasinda ortaokul 5.sinif matematik dersi uzunluk 6lgme, dortgenler,
cevre ve alan iinitesinin aktif 6grenme yaklasimi kullanilarak 6gretim yapilmasinin 6grenci
basarist ve tutumu iizerinde etki durumunu incelemistir. 42 6grenci ile yaptigi deneysel
calisma sonucunda aktif 6grenme yaklagimimin kullanildigi deney grubu 6grencilerinin,
geleneksel Ogretim yonteminin kullanildigi kontrol grubuna gore Ogrenci basarilarii

arttirmada daha etkili oldugu sonucuna ulagmistir. Diger taraftan geleneksel 6gretim
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yontemi ile ders islemek 6grencilerin tutumlari lizerinde bir degisim olusturmazken, aktif
O0grenme yontemi ile ders islemek 6grencilerin tutumlari {izerinde olumlu etkisi olmustur.

Kaylak (2014), yedinci sinif 6grencilerinin dortgenlerde alan konusunda gergekei
matematik egitimine dayali etkinliklerin 68renci basaris1 ve tutumu iizerindeki etkisini
incelemistir. Toplam 55 6grenciden se¢ilen deney grubuna GMEne yonelik, kontrol grubuna
ise ders kitabindaki etkinliklerle ders iglenmistir. Ger¢ek¢i matematik egitiminin uygulandigi
deney grubunun basarilarii olumlu yonde etkiledigi bulunmustur. Deney ve kontrol
gruplarinin  matematik tutumlar1 arasindaki farkliligin anlamli diizeyde olmadig
belirlenmistir.

Ozkan (2015), calismasinda yedinci smmf &grencilerinin cokgenlerde ve &zel
dortgenlerde yaptiklar1 kavram yanilgilarini belirlemeyi amaclamistir. 229 6grenciyle
yirilittigi  ¢alismada Ogrencilerin hemen hemen hepsinin prototip sekiller ¢izdigi
goriilmustiir. Cokgenlerde kosegen kavrami, i¢ ve dis aciyr hesaplama, eskenar dortgenin
alan hesabi, ¢okgenlerin hiyerarsik iliskilendirme gibi konularda kavram yanilgilar1 oldugu
belirlenmigtir. Ayrica yapilan analizler sonucunda akademik basar1 arttikca kavram
yanilgisina diisme oraninin azaldigi tespit edilmistir.

Karakargayildiz (2016), calismasinda 7.smif Ogrencilerinin geometrik diisiinme
diizeyleri ile cokgenleri siniflama becerileri ve aralarindaki iligkiyi incelemeyi amaglamstir.
Bu amacla 318 oOgrenci ile yiiriittiigli calismada geometrik diisiinme diizeyi ile ¢okgen
simniflama becerileri arasinda anlamli ve pozitif yonde bir iligki bulunmustur. Ayrica
arastirmanin  sonucunda Ogrencilerin farkli geometrik diisiinme diizeyleri gosterdigi
gorilmiistiir.

b) Yurt Disinda Yapilan Calismalar

Clements ve Battista (1989), caligmasinda logo programlama kullaniminin
Ogrencilerin geometrik kavramlar tizerindeki etkisini incelemeyi amaclamistir. Bu amagla
3.sinifta bulunan 48 6grenciden olusan logo egitiminin verildigi deney grubu ile logo
egitiminin verilmedigi kontrol grubuna 26 haftalik egitim verilmistir. Bu ¢alismanin
sonucunda deney grubu ogrencilerinin ¢okgenler ve ozellikleri konusunda, geometrik
sekilleri yapilandirmada ve kavramlarin olusumunda kontrol grubundan daha yiiksek bir

farkindaliga sahip olup daha basarili olduklar1 belirlenmistir.
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Mason (1989), calismasinda 4-8.siniflarda 6grenim goren ve iistiin zekaya sahip olan
Ogrencilerin geometrik anlama ve kavram yanilgilarini belirlemeyi amaglamistir. 1Q
seviyelerine ve standart test puanlarina goére belirlenen 6grenciler, logo kullanilarak geometri
Ogretimine katilan deney ve rutin geometri 6gretiminin yapildigi kontrol grubu olmak tizere
iki gruba ayrilmigtir. Bu ¢alismanin sonucunda, iki gruba ait Van Hiele seviyelerinin 6n ve
son test puanlar arasindaki degisimin anlamli oldugu elde edilmistir. Ayrica dgrencilerin
sekilleri benzerlik ve farkliliklarina bakarak siniflandirmaya g¢alistigi, sembolleri okurken
tizerindeki ya da yanindaki sembolleri atlayarak okuduklari, ikizkenar ii¢genlerin benzer
ticgenlerden olustugunu diisiinmeleri gibi kavram yanilgilar1 oldugu tespit edilmistir.

Kamii ve Kysh (2006), calismasinda g¢okgenlerin alanini Slgerken birim kare
kullanimlarini incelemeyi amaglamistir. Bu amagcla 4., 6., 8., ve 9.siniflardan secilen toplam
292 ogrenci ile ¢alisma yiiriitiilmiistiir. Caligmanin sonucunda 6grencilerin alan 6l¢ii birimi
olarak kareyi dikkate almadiklar1 goriilmiistiir. Ozellikle sekizinci sinif 6grencilerinin ¢ogu
kareyi alandan bagimsiz olarak degerlendirdikleri ve alan korunumunu kazanamadiklar
tespit edilmistir. Bu sonuca gore dgrencilerin alani formiil olarak degil, kavram olarak neyi
hesapladiklarini anlamli bir sekilde 6grenmeleri gerektigi belirlenmistir.

Fujita (2012), goreve yeni baslayan 19 6gretmenle yaptigi calismada katilimcilarin
dortgenleri tanimlama ve siniflama yapma becerilerini incelemistir. Calismanin sonunda
katilimcilarin ¢ogunun tanimlar1 dogru olarak bildikleri ancak dortgenleri prototip 6rnekleri
ve sekilleri goz oOnilinde bulundurarak degerlendikleri elde edilmistir. Ayrica bazi
O0gretmenlerin dortgenler arasinda iliski kurmada zorlandiklar: tespit edilmistir.

Zilkova (2014) calismasinda 6gretmen adaylarinin digbiikey ¢okgenlerle ilgili bilgi
diizeylerini belirlemek, paralelkenarin temel ozellikleri ve farkli paralelkenar gruplar
arasindaki iligkilerin ne derece bildigini incelemeyi amaclamistir. Bu amagla ¢alisma grubu
olarak Slovakya Universitesi’nden segilen 159 &gretmen adayma sekiz soruluk bir test
uygulanmistir. Arastirmanin sonucunda Ogretmen adaylarinin dikddrtgeni paralelkenar
olarak smiflandirmada problem yasadiklari, dik tiggeni dik yamukla karistirdiklari, eskenar
dortgenle kare arasindaki iliskiyi belirleyemedikleri tespit edilmistir.

Yurt i¢inde ve yurt disinda yapilan ¢caligmalara bakildiginda 6grencilerin ¢gokgenlerle
ilgili bilgi kazanimlarmi ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi diizeyinde inceleyen yeterli

caligmaya rastlanmamistir. Ayrica cokgenlerle ilgili akademik basarilar1i inceleyen
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calismalarin ¢ogunun Ogrencilerin akademik basarilar1 ile tutumlari arasindaki iligkiyi
arastiran iligkisel ¢alismalar oldugu goriilmektedir. Bu agidan 6grencilerin ¢okgenlerle ilgili
ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi testlerindeki basarilari ile akademik risk alma davraniglari
arasindaki iliskiyi inceleyen mevcut calismanin literatiire 6nemli bir katki saglayacagi

distiniilmektedir.

2.8.2. Akademik Risk Alma Davrams: ile flgili Yapilan Cahsmalar

a) Yurt icinde Yapilan Calismalar

Cift¢i (2006), calismasinda ilkdgretim altinct sinif sosyal bilgiler dersinde proje
tabanli 6gretimle 6grencilerin problem ¢6zme becerileri, erisileri, 6grendiklerinin kaliciligi,
akademik risk alma diizeyleri ve tutumlar1 agisindan etkilerini incelemeyi amacgladig
calismasinda deney grubundaki 6grencilere proje tabanli 6grenme yaklasimini uygularken
kontrol grubundaki 6grencilere geleneksel 6grenme yaklasimini uygulamistir. Calismadan
elde edilen sonuglara gore iki grubun akademik risk alma diizeylerinin anlaml bir farklilik
gostermedigi belirlenmistir.

Bas (2012) calismasinda lise Ogrencilerinin sahip oldugu kisilik, motivasyon,
akademik risk alma ve {istbilis diizeylerinin matematik alanindaki yaratic1 yeteneklerini ne
Olclide agikladigini aragtirmistir. Calisma 2011-2012 6gretim yili sonbahar doneminde iki
fen lisesi ve bir 6zel lisede gerceklestirilmistir. Calismada 217 hazirlik ve dokuzuncu simif
Ogrencisi yer almistir. Katilimcilar kisilik 6zellikleri, motivasyon, akademik risk alma,
iistbilis ve matematiksel yaratici yetenekleri ile ilgili bir grup 6l¢egi tamamlamislardir.
Bagimsiz degiskenlerin matematiksel yaratici yetenegi ne Olglide iyl tahmin ettigini
degerlendirmek i¢in standart ¢oklu regresyon analizi kullanilmistir. Sonuglar, gelisime
aciklik ve 6z-denetimin matematiksel yaratici yetenek ile anlamli bir iliski gdsterdigini agiga
cikarmigtir. Fakat disa-doniikliik, yumusak baslhilik ve duygusal tutarsizlik matematiksel
yaratici yetenek ile iliskilendirilememistir. Bununla birlikte i¢csel motivasyon, onu takiben de
gelisime aciklik, matematiksel yaratici yetenegi en iyi tahmin eden degiskenler olarak
belirlenmistir. Ama akademik risk alma yaratici yetenek ile iligskilendirilememistir.

Oner Siinkiir, ilhan, Kinay, Kiling (2013), 8.sinif égrencilerinin olumlu ve olumsuz
mikkemmeliyet¢ilik  6zellikleriyle akademik risk alma diizeyleri arasindaki iliskiyi

incelemeyi amacladiklar1 aragtirmada, ¢alisma grubu olarak sekizinci siifta 6grenim goren



43

216 Ogrenciyi se¢miglerdir. Arastirmadan elde edilen sonuglara gore 6grencilerin olumlu
mitkemmeliyetcilik 6zellikleri ile akademik risk alma diizeyleri arasinda pozitif yonde;
olumsuz miikemmeliyet¢ilik Ozellikleri ile akademik risk alma diizeyleri arasinda negatif
yonde olmak iizere anlamli bir iligki elde edilmistir.

[Than, Cetin, Oner Siinkiir ve Y1lmaz (2013), ders ¢alisma becerileri ile akademik risk
alma arasinda iliski olup olmadigimi incelemeyi amacladiklari ¢alismada Siirt Universitesi
Egitim Fakiiltesinde Ogrenim goren toplam 221 {iniversite Ogrenci ile arastirmayi
yiriitmistiir. Calismada 6grencilerin motivasyonu, sinava hazirlanma-sinav kaygilar1 ve
zaman yOnetimleri faktorlerinden olusan ders ¢alisma becerileri ile gii¢ islemleri tercih etme
egilimleri, basarisizlik sonrast olumsuzluk egilimleri, basarisizliktan sonra toparlanma ve
etkin olma egilimleri faktorlerini iceren akademik risk alma diizeyleri arasinda iliskiyi
arastirmistir. Bu ¢alismadan elde edilen bulgulara gore ders ¢alisma becerileri ile akademik
risk alma veri seti degiskenlerinden olan BSOE ve 6dev yapmama degiskenleri arasindaki
iliskinin negatif yonde; GITE ve BSTE degiskenleri arasindaki iliskinin pozitif yonde ve
anlamli diizeyde oldugu belirlenmistir.

Cetin, ilhan ve Yilmaz (2014), olumsuz degerlendirme korkusu ile akademik risk
alma arasindaki iliskiyi incelemek adina yaptiklari arastirmada, Dicle Universitesi egitim
fakiiltesi farkli boliimlerinde bulunan 215 iiniversite 6grencisine “Olumsuz Degerlendirme
Olgegi” ve “Akademik Risk Alma Olgegi” kullanilarak uygulama yapilmistir. Aragtirmada
yapilan analiz sonuglarina gore olumsuz degerlendirme korkusu ve akademik risk alma
arasinda anlamli bir iliski oldugu ve olumsuz degerlendirme korkusu artik¢a akademik risk
alma egilimin azaldig1 sonucuna ulagilmistir. Bu anlamda olumsuz degerlendirme korkusu
icinde olan dgrenciler, yaptiklar: eylemler sonucunda reddedilmeye maruz kalmamak i¢in bu
eylemleri gergeklestirme adina risk almaktan kaginmaktadirlar.

Kog (2014), arastirmasinda 8.sinif dgrencilerinin matematik odakli akademik risk
alma davranislarini, matematik dersine iliskin 6z yeterliklerinin, cinsiyetlerinin, ¢alisma
stirelerinin, anne egitim diizeylerinin, baba egitim diizeylerinin, 6zel ders alip almamalarinin,
TEOG basarilarinin ve ailenin gelir diizeylerinin ne oranda etkiledigini belirlemeyi
amaglamistir. Arastirmada; Matematik Odakli Akademik Risk Alma (MOARA) bagimli
degiskeni i¢in en 6nemli yordayicinin Matematik Konularinda davranislarindaki farkindalik

degiskeni oldugu ve bu degiskeni Matematik Benlik Algisi, Matematigi Yasam Becerilerine
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Dontistiirebilme, Okul Dis1 Matematik Calisma Siiresi ve TEOG degiskenlerinin takip ettigi
sonucuna ulasilmistir.

Yildiz (2012) galismasinda, ortadgretim 10.smif Biyoloji dersinin proje tabanli
O0grenme yaklasimi kullanilarak islenmesi durumunda dersi alan Ogrencilerin yaratici
diistinme becerisi, akademik risk alma diizeyi ve problem ¢ézme becerisinin gelisimi
tizerinde anlamli bir etkisi olup olmadigini arastirmistir. Bu amagla Fen Liselerinde 10.simifta
Ogrenim gérmekte olan toplam 188 kisilik 6grenci grubuyla ¢alisilmistir. Deneysel arastirma
yonteminin uygulandigi c¢alismada, “Ekosistem Ekolojisi” tnitesini deney grubundaki
Ogrencilere proje tabanli 6grenme yaklasimiyla verilirken, kontrol grubu Ogrencilerine
geleneksel 6gretim metotlar1 kullanilarak verilmistir. Bulgular, deney grubunda bulunan
ogrencilerin, biyoloji dersindeki yaratici diisiinme becerisi, akademik risk alma diizeyi ve
problem ¢ézme becerilerinin kontrol grubu ogrencilerine gore anlamli diizeyde farkli
olduguna isaret etmektedir.

Aver ve Ozenir (2016), ortaokul dgrencilerinin matematik odakli akademik risk alma
davraniglarinin bazi degiskenler yoniinden farklilik gdsterip gostermedigini arastirmayi
amagladiklari ¢calisma i¢in 1054 ortaokul 6grencisi ile uygulama yapilmistir. Caligmada, sinif
seviyesi, cinsiyet, 6grencilerin bir sene 6nceki matematik notlari, ebeveynlerin egitim diizeyi
ve ekonomik durumu degisken olarak kullanilmistir. Calismadan elde edilen bulgulardan
elde edilen sonuglara gore 6grencilerin akademik risk alma davraniglarinin anne ve babanin
egitim durumu, sif seviyeleri ve bir dnceki seneye ait matematik notlarina bagl olarak
farklilik gosterdigi bulunurken, diger degiskenlere gore farklilik gostermedigi bulunmustur.

Yurt i¢indeki ¢aligmalar incelendiginde mevcut ¢alismanin 6nemli bir kavrami olan
akademik risk alma davranisi ile ilgili alan yazinda yeterli ¢aligmaya rastlanmamuigtir.
Yapilan caligmalara bakildiginda ise cinsiyetin, yasanilan bolgelerin, ekonomik durumun
akademik risk alma davranisginda 6nemli bir degisime yol agmadigi goriiliirken, sinif
seviyesinin, ders calisma becerilerinin, akademik basar1 ve basarisizlik durumlarinin
akademik risk alma davranislari tizerinde 6nemli bir etki olusturdugu goriilmiistiir.

b) Yurt Disinda Yapilan Cahsmalar

Strum (1971), besinci sinif 6grencilerinde akademik risk alma ve yaraticilik arasinda
iliskiyi incelemek amaciyla 9-11 yaslar1 arasinda olan toplam 291 6grenci ile ¢alisma

yapmustir. Bu calismada akademik risk alma ve yaraticilik arasindaki iliski kiz ve erkek
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ogrenciler icin farkliligi, biiyiikliigli ve yonii agilarindan incelenmistir. Calismadan elde
edilen bulgulara gore, akademik risk alma ile cinsiyet arasinda 6nemli bir fark bulunmazken,
yaraticilik ile cinsiyet arasindaki iliski de 6nemsiz denecek kadar az oldugu sonucuna
ulasilmistir. Benzer sekilde akademik risk alma ile yaraticilik arasinda da anlamli denecek
derecede bir iliski goriilmemistir. Bu sonuglara gore, akademik risk alan 6grencilerin, risk
almayanlardan daha yaratici oldugu sdylenemeyecegi belirlenmistir.

Clifford, Lan, Chou ve Yan (1989), ¢alismalarinda, 8 ve 11 yaslarinda bulunun Cinli
ve Amerikali Ogrencilerin kiiltiirel yargilar icerisindeki akademik risk almalarmi ve
akademik anlamda gelisimlerini alan gozlemi yaparak incelemislerdir. Arastirma
verilerinden elde edilen sonuglara gore, cinsiyetin akademik risk almada ve basarisizliga
tolerans gosterme konularinda 6nemsiz oldugu, basarisizligi gérmezden gelmenin gelisimi
azalttig1 ve akademik risk almanin maksimum risk alma ile iligkili oldugu elde edilmistir.
Ayrica, akademik risk almanin konu alanma gore farklilik gosterdigi ve Amerikali
cocuklarda Cinlilere gore yiiksek iken, Cinli ¢cocuklarin akademik risk almalari ise devlet
isinde c¢alisanlarin endiistri bolgelerinde c¢alisanlara gére daha diisiik oldugu sonuclarina
ulasilmstir.

Clifford, Chou, Mao, Lan ve Kuo (1990), calismalarinda 6grencilerin akademik risk
alma ve motivasyonlarini etkileyen faktorleri incelemek amaciyla 4, 6 ve 8.sinif kdy ve kent
okullarinda okuyan 602 Tayvan Ogrencisi ile uygulama yapmuglardir. Yaptiklari ¢alisma
sonucunda madde zorlugu ile belirlenen risk almanin, gelismeyle paralel bir yiikselme
gosterdigi; basarisizlik toleransinin kdy okullarinin kent okullarina ve kizlarin erkeklere gore
daha diistik oldugu tespit edilmistir.

Clifford ve Chou (1991), calismalarinda 4.sinif 6grencileri ile iki biligsel risk alma
gorevi verilerek uygulama yapmislardir. Uygulamada yer alan yanitlarin giicliik derecelerine
gore degerlendirme sonucunda degisken ceza, sorularin zorlugu karsisinda cevaplarin aym
degerde olmasi yani sabit ceza yontemi uygulanmistir. Bu ¢alismada elde edilen verilere
gore, oyun igerikli sonuglardaki akademik risk alma oraninin daha yiiksek oldugu sonucuna
ulagilmistir. Ayrica okuldaki basarisizlik toleransi ile biligsel risk alma gorev puanlarinin
iligkili oldugu ve bu puanlarin da yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Meyer, Turner ve Spencer (1997), calismalarinda 5 ve 6.smiflardan segilen

Ogrencilerin proje tabanli matematik Ogretiminde karsilastigi zorluklari incelemislerdir.
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Calismadan yapilan verilere gore 6grencilerde “zoru sevenler” ve “zordan kacanlar” olarak
nitelendirilen iki ¢esit davranis gézlenmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore basaril
olmaya istekli olanlarin, basar1 hedefi olmayan 6grencilere oranla etkinlikler i¢inde bulunma
ve gii¢ isleri segcme egilimlerinin daha fazla oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica zordan veya
miicadeleden kagan Ogrencilerin daha diisiik bir 6z-yeterlik inancina sahip olduklar1 ve alt
diizeyde bilgi gerektiren stratejiler kullandiklar1 goriilmiistiir. Aragtirmadan elde edilen bir
diger sonug olarak, olumsuz tepki 6grencilerin ¢cogunlukla erkek 6grenci olmasina ragmen
basarili olmaya isteklilik gdsteren 6grencilerin ise kiz 6grenciler oldugu tespit edilmistir.
Yurt disinda yapilan calismalara bakildiginda, cinsiyetin akademik risk alma
davraniginda 6nemli bir degisime yol agmadigi goriiliirken, yasanilan bolgelerin, ekonomik
durumun, basar1 ve basarisizlik durumlarinin akademik risk alma davramislari {izerinde

onemli bir etki olusturdugu goriilmiistiir.



BOLUM 111

YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, ¢aligma grubu, veri toplama araglar1 ve verilerin

analizine iliskin a¢iklamalar bulunmaktadir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Arastirmada 8.smif Ogrencilerinin cokgenler konusundaki islemsel, ifadesel ve
kosullu bilgi diizeylerini ve matematik konusunda akademik risk alma diizeylerini belirlemek
icin betimsel tarama modeli kullanilmistir. Bu model, ge¢misten bu yana halen var olan
durumlart, kisi veya olaylari kendi sartlar1 iginde ortaya koymaya ¢alisan modeldir (Karasar,
2012). Ayrica aragtirmada 6grencilerin islemsel, ifadesel ve kosullu bilgi testlerindeki basari
diizeyleri ile akademik risk alma diizeyi arasindaki iliskinin incelenmesi amaclandigindan
iliskisel tarama modellerinden korelasyonel yaklasim da kullanilmistir. Arastirma modeli
olarak belirlenen iliskisel tarama modeli, iki veya daha fazla faktoér arasinda birlikte
degisiklik olup olmadigini ve bu degisikligin oranini belirlemeyi amaglamaktadir (Karasar,
2012).

3.2. Calisma grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubunu, Malatya ilinin Yesilyurt merkez ilgesinde bulunan bir
devlet okulunda, 2015-2016 egitim-6gretim yilinin II. doneminde okulda bulunan subelerden
rastgele secilen sekiz subede Ogrenim goren toplam 155 sekizinci sinif 6grencileri
olusturmaktadir. Arastirma 6rneklemi ise segkisiz olmayan 6rnekleme yontemlerinden olan
uygun Ornekleme yoluyla tespit edilmistir. Uygun 6rneklemede arastirmaci ¢aligmasi igin
elverisli bir sekilde ulasabilecegi grubu belirlemekte ve aragtirma verilerini o gruptan
toplamaktadir. Elverisli 6rnekleme adi ile de bilinen bu 6rnekleme tiiriinde amag, zaman,
para ve is giicii faktorlerindeki kaybi en aza indirmektir (Biiylikoztiirk, 2011). Bu nedenle bu

caligmada uygun drnekleme yapildi. Arastirmaya 80 kiz ve 75 erkek 6grenci katilmistir.
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2015-2016 egitim-0gretim miifredatina gére geometri ve dlgme 6grenme alanin alt
O0grenme alani olan ¢okgenler agirlikli olarak 7.sinifta goriilmektedir. Arastirmada kullanilan
bilgi testlerindeki sorularda yer alan diizgiin ¢cokgen, ¢cokgenlerin kenar ve ag1 6zellikleri ve
cevre uzunlugu ile alani iligkilendirme konular1 7.simif ikinci doneme ait matematik
kazanimlarinda yer almaktadir. Ancak cokgenlerde eslik ve benzerlik konusu mevcut
ogretim programinda 8.smif kazammlarinda bulunmaktadir. Ogrencilerin islemedikleri
konulara yonelik sorularla karsilagmamalar1 ve bu anlamda aragtirmada yer alan bilgi
testlerinden daha saglikli sonuglar alinacagi diisiiniildiigii i¢in arastirmanin katilimecilarinin
8.smif Ogrencilerinden olusmasi tercih edilmistir. Ayrica Altun (2014)’a gore 8.sinif
ogrencilerinin Van Hiele’nin geometrik diisiinme diizeylerinden tiglincli diizeyde yer alan
informal ¢ikarim seviyesine ulasmalar1 beklenmektedir. Bu diizeyde bulunan 6grenciler
cokgenlerin 6zellikleri arasindaki iligkileri anlayabilir ve sekli tanimlarken o sekil i¢in gerek
ve yeter sartlar igeren ifadeler kullanabilirler (Aslaner, 2018; Duatepe, 2016). Buna gore
cokgenler konusundaki iki kavram arasindaki sarta bagli, neden-sonug iliskilerini tanimlayan
ifadeler iceren (Aydin, 2007) kosullu bilgi testindeki sorular1 8.simif 6grencilerinin daha iyi

diizeyde yapabilecegi diistiniilmiistiir.

3.3. Veri Toplama Araci

Bu ¢alismada dort veri kaynagi kullanilmistir. Bunlardan ti¢ii 68rencilerin ¢okgenler
konusundaki bilgi diizeylerini 6lgmek igin Erdogan (2007) tarafindan gelistirilen Ifadesel
(Declarative), Islemsel (Procedural) ve Kosullu (Conditional) bilgi testleridir. Dérdiincii veri
kaynag1 olarak matematikte akademik risk alma diizeyini dlgmek icin Ilhan ve Cetin (2013)
tarafindan gelistirilen Matematik Odakli Akademik Risk Alma Davranislari Olgegi
(MOARAOQ)’dir. Bahsedilen veri toplama araclari asagida detayli bir sekilde aciklanmistir.

3.3.1. ifadesel Bilgi Testi

Erdogan (2007), 6grencilerinin ¢gokgenler konusu ile ilgili tanimlama, agiklama gibi
temel bilgilerini degerlendirmek i¢in altinci sinif matematik miifredatindaki kazanimlar1 g6z
oniine alarak ifadesel bilgi testini gelistirmistir. ifadesel bilgi testinde gokgenler ve

Ozelliklerini i¢eren 18 goktan se¢meli soru bulunmaktadir.



49

Ifadesel bilgi testi cokgenler, ¢okgenlerin esligi ve benzerligi, iicgenlerin kenar ve
acilarma gore siniflandirilmasi, kare ve dikdortgenlerin 6zellikleri, cokgenlerde ¢evre ve alan
iliskisi ile ilgili konularin1 kapsamaktadir. Erdogan (2007) c¢alismasinda ifadesel bilgi testi
icin KR-21 i¢ tutarlilik giivenirligini 0.64 olarak hesaplamistir. Bu calismada ise KR-21
giivenilirlik degeri 0.69 olarak hesaplanmigtir. Gronlund ve Linn (1990) ise, 6gretimsel
kararlar i¢in giivenirligin .60 ile .85 araliginda bulunmasinin yeterli oldugunu ifade etmistir.

Dolayisiyla bu ¢alismada kullanilan ifadesel bilgi testinin giivenilir oldugu belirlenmistir.

3.3.2. islemsel Bilgi Testi

Islemsel bilgi testi, Erdogan (2007) tarafindan ¢okgenler konusuna ait altinci sinif
matematik miifredatindaki kazanimlar g6z Oniline alinarak gelistirilmistir. Hazirlanan
islemsel bilgi testi ¢okgenlerde cevre ve alan hesaplama, kenar uzunluklar1 bulma, ¢evre ve
alan arasinda iliski alt konularmi igeren agik uglu toplam 10 sorudan olusmaktadir. Bu
sorulardan dordii verilen seklin ¢evresini bulma, ikisi alan bulma, ikisi kare ve eskenar
ticgenin kenar uzunluklarini bulma, son iki tanesi ise ¢evre ve alan arasindaki iliskiyi
icermektedir.

Erdogan (2007) tarafindan iglemsel bilgi testi i¢in Cronbach alfa katsayisini .85 olarak
hesaplanmistir. Bu ¢alismadaki Cronbach alfa giivenilirlik katsayis1 degeri ise arastirmaci
tarafindan .86 olarak hesaplanmistir. Durmus, Yurtkoru ve Cinko (2008), Cronbach alfa
degerinin .70 ve Ustli oldugu durumlarda Slgegin giivenilir oldugunu ifade etmislerdir.

Dolayisiyla calismada kullanilan islemsel bilgi testinin giivenilir oldugu belirlenmistir.

3.3.3. Kosullu Bilgi Testi

Erdogan (2007), oOgrencilerin ¢okgenler konusu ile ilgili kosullu bilgilerini
degerlendirmek i¢in matematik miifredatindaki altinci smif g¢okgenler konusuna yonelik
kazanimlar1 g6z 6niinde bulundurarak kosulu bilgi testini gelistirmistir. Bu testindeki sorular,
iki kavram arasindaki sarta bagli, neden-sonug iliskilerini tanimlayan ifadeler igermektedir.
Kosulu bilgi testi cokgenlerde eslik ve benzerlik, eskenar ve ikizkenar iicgen, kenar-aci
iliskisi, kare ve dikdortgenlerin 6zellikleri ve ¢evre-alan iliskisi ile ilgili kosullu ifadeleri

igeren 6 acik uglu sorudan olugmaktadir.
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Erdogan (2007) tarafindan kosullu bilgi testi icin Cronbach alfa giivenilirlik katsayisi
degeri .81 olarak hesaplamistir. Bu calismadaki Cronbach alfa giivenilirlik katsayis1 degeri
ise arastirmaci tarafindan .77 olarak hesaplanmistir. Durmus ve digerleri (2008) Cronbach
alfa degerinin soru sayisi az olan 6lgekler i¢in .60 ve iizeri degerlerinin giivenilir oldugunu
ifade etmislerdir. Dolayisiyla ¢alismada kullanilan kosullu bilgi testinin giivenilir oldugu
belirlenmistir.

Arastirmaci tarafindan 6lgek olarak kullanilan ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi
testlerine iliskin madde sayis1, madde tiirii ve elde edilen i¢ tutarlilik giivenirlik katsayilar

asagida verilen tablo 1’de 0zetlenmistir.

Tablo 1.

Bilgi testlerine iliskin madde sayisi, madde tiirii ve giivenirlik katsayilart

Test Madde Sayisi Madde Tiirii I¢ tutarhihk
(Croanbach alfa)
Ifadesel Bilgi 18 Coktan Se¢meli .69
Islemsel Bilgi 10 Acik Uglu .86
Kosullu Bilgi 6 Acik uclu A7

3.3.4. Matematik Odakh Akademik Risk Alma Davramslar Olcegi

[lhan ve Cetin (2013) tarafindan “Matematik Odakli Akademik Risk Alma
Davraniglarini belirlemeye yonelik olarak gelistirilmis olan 6l¢ek 24 madde ve ¢ alt
boyuttan olusmaktadir. Alt boyutlar;

e Giic Islemleri Tercih Etme Egilimi (GITE),

e Basarisizlik Sonrasi Olumsuzluk Egilimi (BSOE) ve

e Basarisizlik Sonrasi Toparlanma Egilimi (BSTE) olarak belirlenmistir.

Toplamda 24 maddeden olusan Matematik Odakli Akademik Risk Alma Olgegi besli
Likert yap1 kullanilarak yanit kategorileri (1) Hi¢ katilmiyorum, (2) Katilmiyorum, (3)
Kararsizim, (4) Katiliyorum, (5) Tamamen katiliyorum seklinde puanlanmstir. Olgegin
GITE boyutunda 1°den 13’e kadar olan maddeler; BSOE boyutunda 14’ten 19’a kadar ve
BSTE boyutunda ise 20’den 24’e kadar olan maddeler yer almaktadir
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[Than ve Cetin (2013) tarafindan 6lgegin giivenirligini, 6l¢egin her bir alt boyutuna ve
geneline yonelik hesaplamak i¢in i¢ tutarlilik, test yarilama ve test-tekrar test glivenirlik

yontemleri kullanilmistir. Elde edilen degerler asagidaki tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2.

MOARAO niin i¢ tutarlilik, test yarilama ve test-tekrar test yontemleriyle hesaplanan
giivenirlik katsayilart

Alt boyutlar I¢ Tutarhihk Test Yarillama Test-Tekrar
(Cronbach Alpha) Test
GITE .90 .90 .96
BSOE 74 74 .90
BSTE .80 .79 .88
Olcegin Geneli .89 74 .95

Bu arastirma sonuglarma gére MOARAO nin Cronbach alfa giivenilirlik degerleri,
dlgegin GITE alt boyutu igin .81; BSOE alt boyutu i¢in .78; BSTE alt boyutu icin .82 ve
Olgegin geneli i¢in .82 olarak tespit edilmistir. Dolayisiyla Durmus vd. (2008) nin belirttigi
gibi Cronbach alfa degerinin .70 ve istii oldugundan akademik risk alma 6l¢eginin giivenilir

oldugu belirlenmistir.

3.4. Verilerin analizi

Aragtirmada Ggrencilerin ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi testlerindeki bilgi
diizeylerinin ve Ogrencilerin matematik dersindeki akademik risk alma diizeylerinin
belirlenmesi i¢in betimsel istatistikler (aritmetik ortalama, yiizlilk puan, standart sapma)
hesaplanmigtir. Ayrica 6grencilerin bilgi testlerinden ve matematik odakli akademik risk
alma Olceginden aldiklar1 puanlar arasindaki iligkiler Pearson korelasyon katsayisi
hesaplanarak incelenmistir.

Verilerin analizinde oncelikle o6grencilerin aldiklari puanlarda u¢ deger olup
olmadigina bakilmistir. Ogrencilerin dlgeklerin her bir faktdriinden aldiklart z puanlari,
Raykov ve Marcoulides (2008)’in £3 aralig1 disinda yer alan z puanlarini u¢ deger olarak

aliabilecegine dair belirttigi kurala gére yorumlanmistir. Buna gore arastirmaya katilan 175
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Ogrencinin Z puanlar1 hesaplanarak u¢ puanlar alan 20 dgrencinin testten ¢ikarilmasi sonucu
155 (80 kiz, 75 erkek) 6grenci ile analiz yapilmustir.

Verilerin normal dagilim gosterip géstermediginin kontrol edilmesi igin Durmus ve
digerleri (2008)’nin belirtigi gibi, sayisal yontemlerden c¢arpiklik ve basiklik diizeyleri
incelenmistir. Carpiklik, dagilimin simetrisi ile; Basiklik ise dagilimin sivriligi ile ilgili bir
degerdir (Biiyiikoztiirk,2004). Bu degerlerin Tabachnick ve Fidell (2013)’e gore -1.5 ile +1.5
arasinda olmasi verilerin normal dagilima uydugunu gostermektedir.

Arastirmada kullanilan ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi testlerine iliskin maksimum
puanlar her test i¢in farkli oldugundan 6grencilerin aldiklar1 puan ortalamalar1 yiizliik sisteme
dontistiiriilerek karsilastirmali olarak yorumlanmstir. Ayrica 6grencilerin bilgi testlerinden
aldiklar ortalamalara karsilik gelen yiizliikk puan arastirmaci tarafindan besli derecelendirme
puanlarina doniistiiriilmiis ve bu puan aralik araliklarina denk gelen diizeyler asagidaki tablo

3’de verilmistir.

Tablo 3.

Bilgi testlerine iliskin yiizliik puan araliklar:

Puan Arahg Bilgi Diizeyi
0-20 Cok Diistik
21-40 Distik
41-60 Orta
61-80 Yiiksek
81-100 Cok Yiiksek

Ifadesel bilgi testindeki sorular1 puanlandirirken yanls cevaplar i¢in “0”, dogru
cevaplar icin “1” kullamlmustir. Ogrencilerin puanlart 0-18 arasinda degismektedir.
Ogrencilerin ifadesel bilgi testinden aldiklar1 puanlarin normal dagilip dagilmadiginin
belirlemek igin ¢arpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri incelenmistir. Ifadesel
bilgi testinin carpiklik (skewness) degeri -.30 ve basiklik (kurtosis) degeri -.77 olarak
bulunmustur. Bu degerin -1.5 ile +1.5 degerler arasinda olmasi verilerin normal dagildigini
gostermektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013).. Bu nedenle ifadesel bilgi testine ait verilerin

analizinde parametrik testlere yer verilmistir.
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Islemsel bilgi test sorular1 Lane (1993) tarafindan gelistirilen dlgek esas alarak
puanlandiriimistir (Erdogan, 2007). Arastirmaci testteki her bir soru igin bes dereceli (0-4)
bir puanlama yapmustir. Islemsel bilgi derecelendirme o6lgegi iki Ingilizce 6gretmeni
tarafindan Tiirkgeye ¢evrilmis olup 6grencilerin islemsel bilgi testine verdikleri cevaplari
puanlandirmak i¢in kullanilmistir. Arastirmada kullanilan iglemsel bilgi testleri
puanlandirilirken 6grencilerin problemi anladigina dair hicbir ¢alisma yapilmamigsa ve
¢Ozlim yoksa en diisiik puan olan 0; uygun olmayan strateji ile ¢6zmeye calisilmis ve yanlis
sonuca ulasilmigsa 1; dogru sonu¢ olmasina karsin ¢6ziim anlagilmiyorsa, sadece dogru
sonug varsa veya sadece problemin alt amaclarindan birinin ¢6ziimii dogruysa 2 puan
verilmistir. Problemi ¢ozerken uygun stratejiyi kullanmasina ragmen sadece sonug¢ kisminda
hata yapan veya sonucu yazmayan 6grencilere 3; uygun stratejiyi kullanarak dogru sonuca
ulasan ve net agiklamalar yapan 6grencilere ise en yiiksek puan olan 4 verilmistir. Buna gore
islemsel testinden alinacak puanlar O ile 40 arasinda degismektedir. Ogrencilerin islemsel
bilgi testinden aldiklar1 puanlarin normal dagilip dagilmadiginin belirlemek i¢in ¢arpiklik
(skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri incelenmistir. Islemsel bilgi testinin ¢arpiklik
(skewness) degeri -.25 ve basiklik (kurtosis) degeri -1.22 olarak bulunmustur. Bu degerin -
1.5 ile +1.5 degerler arasinda olmasi verilerin normal dagildigini géstermektedir (Tabachnick
ve Fidell, 2013). Bu nedenle verilerin analizinde parametrik testlere yer verilmistir.

Kosullu bilgi testendeki sorular Lane (1993) tarafindan gelistiren 6lgek esas alinarak
puanlandirilmistir (Erdogan, 2007). Kullanilan rubrikte 0-4 arasinda degisen besli bir
dereceleme yapilmaktadir. Kosullu bilgi rubrik derecelendirme 6lgegi iki Ingilizce 6gretmeni
tarafindan Tiirkceye c¢evrilmis olup 6grencilerin kosullu bilgi testine verdikleri cevaplar
puanlandirmak i¢in kullanilmistir. Ogrenciler sorulardaki kosullu durumlar net bir sekilde
aciklayarak dogru yanitlar verdiginde en yiiksek olan dort puani, cevap yoksa veya kosullu
ifadeyi anladigina dair hi¢bir ¢caligma yapmadan sorudaki boliimlerin aynisin1 yazdiysa en
diisiik olan sifir puan1 verilmistir. Bu durumda kosullu bilgi testindeki puan sonuglari 0 ile
24 arasinda degismektedir. Ogrencilerin kosullu bilgi testinden aldiklar1 puanlarin normal
dagilip dagilmadiginin belirlemek i¢in ¢arpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri
incelenmistir. Kosullu bilgi testinin ¢arpiklik (skewness) degeri .79 ve basiklik (kurtosis)

degeri 1.09 olarak bulunmustur. Bu degerin -1.5 ile +1.5 degerler arasinda olmasi verilerin
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normal dagildigin1 gostermektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Verilerin bu aralikta
bunumasi nedeniyle verilerin analizinde parametrik testler kullanilmistir.

Islemsel ve kosullu bilgi testlerinde yer alan maddelerin agik uglu olmasi, sdzel bir
sekilde cevaplandirilmasi ve kagitlarda 6grencilerin yorumlarinin yer almasindan dolay1 bu
bilgi testleri arastirmaci haricinde baska bir matematik 6gretmeni tarafindan daha puanlanmis
ve puanlayicilar arast giivenirlik katsayilari hesaplanmigtir. Bu amagla iki puanlayicinin
islemsel ve kosullu bilgi testlerine verdikleri puanlarin ¢arpiklik ve basiklik degerleri £1.5
araliginda oldugu belirlenmis ve Pearson korelasyon analizi kullanilmistir. Rastlantisal
olarak secilen 30 6grenciye ait islemsel ve kosullu bilgi testlerine ait puanlayicilar arasi

giivenirlik katsayilar1 agagidaki tablolarda verilmistir.

Tablo 4.

Puanlayicilar arasi islemsel bilgi testi giivenirlik katsayilarina ait Pearson analizi sonuglar

Degiskenler r ve p degerleri Ikinci puanlayicinin islemsel

bilgi testi puanlari

Birinci puanlayicinin r .99
islemsel bilgi testi puanlari p .000*
Tablo 5.

Puanlayicilar arast kosullu bilgi testi giivenirlik katsayilarina ait Pearson analizi sonuglart

Degiskenler r ve p degerleri Ikinci puanlayicinin kosullu

bilgi testi puanlar:

Birinci puanlayicinin kosullu r 94
bilgi testi puanlar: p .000*
*p<0.001

Tablo 4 incelendiginde 6grencilerin islemsel bilgi testindeki cevaplarina yonelik
puanlayicilarin vermis olduklari puanlar arasindaki iliski (r=.99, p<.05) yiiksek diizeyde ve

istatistiksel olarak anlamli oldugu bulunmustur. Ayni sekilde tablo 5’te 6grencilerin kosullu
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bilgi testindeki cevaplarina yonelik puanlayicilarin puanlar arasindaki iligki (r=.94, p<.05)
yiikksek diizeyde ve istatistiksel olarak anlamli oldugu belirlenmistir. Bu sonuglar
puanlayicilar arasi yiiksek tutarliliga sahip oldugunu ve yapilan degerlendirmenin gilivenilir
oldugunu gostermektedir (Biiylikoztiirk, 2004; Durmus, vd., 2008).

MOARAQ’deki her bir madde, “Kesinlikle Katilmiyorum (1)’dan “Kesinlikle
Katiliyorum (5)’a kadar olan besli likert tipi bir derecelendirme kullanilmistir. Arastirmaya
katilan 6grencilerinin MOARAO ve alt 6lgeklerine iliskin davranis puanlari her dlgek icin
toplam puanlar hesaplanip madde sayilarina boliinmesi ile besli derecelendirme puanlarina
donistiiriilerek  karsilagtirmali  olarak yorumlanmistir. Arastirmada bulunan puan
ortalamalarini yorumlama amaciyla kullanilan puan araliklar1 ve bu puan araliklarina denk

gelen diizeyleri asagidaki tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.

MOARAO ve alt boyutlarina iliskin davranis puanlarinin puan araliklar:

Puan Arahg Akademik Risk Alma Diizeyi
1.00-1.80 Hig katilmiyorum
1.81-2.60 Katilmiyorum
2.61-3.40 Kararsizim
3.41-4.20 Katiliyorum
4.21-5.00 Tamamen katiliryorum

Arastirmada 6grencilerin Matematik odakli akademik risk alma odlgeginin “Giig
Islemleri Tercih Etme Egilimi”, “Basarisizlik Sonras1 Olumsuzluk Egilimi” ve “Basarisizlik
Sonras1 Toparlanma Egilimi” alt boyutlarindan almis olduklar1 puanlarin normal dagilip
dagilmadigi incelenmistir. GITE alt boyutunda bulunan 13 maddeden alinacak en diisiik puan
13, en yiiksek puan 65°tir. Olgegin bu boyutunda bulunan maddelerden 11 tanesi olumlu olup
gii¢ islemleri tercih etme egilimini destekleyen maddeler oldugundan oldugu gibi; kalan 2
madde (3 ve 9. maddeler) ise olumsuz (gii¢ islemleri tercih etme egilimini desteklemeyen)
oldugundan tersten kodlanmistir. BSOE alt boyutunda bulunan 6 maddeden alinacak en
diisiik puan 6, en yiiksek puan ise 30 ve maddelerin tiimii basarisizlik sonrasi olumsuzluk

egilimini destekleyecek sekilde olan olumsuz maddeler oldugundan alt boyut bazinda tersten

kodlama yapilmamistir. BSTE alt boyutunda bulunan bes maddeden alinacak en diistik puan
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5, en yiiksek puan ise 25 olmak {izere bu maddelerden tiimii de basarisizlik sonrasi
toparlanma egilimini destekleyen olumlu maddeler oldugundan oldugu kodlanmistir. Ancak
matematik odakli akademik risk almaya yonelik toplam bir puan elde edebilmek igin
akademik risk almay1 destekleyen ifadeler (GITE boyutunda bulunan 11 madde ile BSTE
boyutunda bulunan maddelerin tiimii) oldugu gibi; akademik risk almayi desteklemeyen
ifadeler (GITE boyutunda bulunan 3. ve 9. maddeler ile BSOE boyutunda bulunan
maddelerin tamami) tersten kodlanmistir.

Matematik odakli akademik risk alma 6l¢eginin geneline ve alt boyutlarina iliskin

madde sayilari, carpiklik (skewness) ve basiklik degerleri asagidaki tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7.
MOARAO 'niin madde sayis1, carpiklik ve basiklik degerleri

Alt boyutlar Madde Sayis1 Carpikhk Basiklik Degeri
Degeri
GITE 13 -.08 -41
BSOE 6 -.06 -.48
BSTE 5 -1.01 72
Olgegin Geneli 24 -.07 -.28

Tablo 7°de belirtildigine gore 6grencilerin matematik odakli akademik risk alma
dlgeginin “GITE” alt boyutuna dair puanlarm garpiklik (skewness) degeri -.08 ve basiklik
(kurtosis) degeri -.41; “BSOE” alt boyutuna dair puanlarin ¢arpiklik (skewness) degeri -.06
ve basiklik (kurtosis) degeri -.48 olarak tespit edilmistir. Olgegin “BSTE” alt boyutundan
ogrencilerin almis oldugu puanlar incelenmis ve garpiklik (skewness) degeri -1.01 ve basiklik
(kurtosis) degeri .72 olarak bulunmustur. Olgegin genelinden dgrencilerin almis oldugu
puanlarin ¢arpiklik (skewness) degeri -.07 ve basiklik (kurtosis) degeri -.28 olarak
belirlenmistir. Dolayisiyla MOARAO’nin alt boyutlarindan ve genelinden elde edilen
carpiklik ve basiklik degerleri -1.5 ve +1.5 arasinda oldugu goriilmiistiir (Tabachnick ve
Fidell, 2013). Ayrica dagilim grafikleri de incelendiginde normallikten sapma goriilmemistir.
Bu anlamda akademik risk alma dlgeginde yer alan alt boyutlara iligkin hesaplanan puanlarin

normal dagilim gosterdigi elde edilmistir.
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Ayrica bilgi testleri ile akademik risk alma 6l¢egi arasinda iliskinin dogrusal olup
olmadig1 incelenmigtir. Normalligin test edilmesinin ardindan Pearson korelasyon
istatistiginin  kullanilabilmesi icin degiskenler arasindaki iliskinin dogrusal olmasi
gerekmektedir (Biiyiikoztirk, 2004). Dogrusal iliskinin olmadigi durumlarda parametrik
olmayan Spearman testi kullanilir. Durmus vd. (2008), iki degisken arasinda anlaml1 bir iligki
olmasima ragmen serpilme grafigini bakilmasi gerektigini ve iliski dogrusal olmadiginda
korelasyon katsayisinin gegersiz olacagini belirtmislerdir.

Calismada yer alan degiskenlerin bu 6zelliklere sahip olup olmadiklarini incelemek
amaciyla serpilme diyagramlarina bakilmistir. Ogrencilerin ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi
diizeyleri ile GITE, BSOE ve BSTE alt diizeyleri arasindaki serpilme diyagramlaria
bakilmistir. Degiskenlerin normal dagilim gosterdigi ve cizilen serpilme grafikleri ile iki
degiskenden elde edilen puanlar arasindaki iliskinin dogrusal oldugu belirlenmistir. Bunun
sonucunda 6grencilerin ¢okgenler konusundaki bilgi testleri ile akademik risk alma 6lgeginin
GITE, BSOE ve BSTE alt diizeyleri arasindaki iliskiyi tespit etmek amaciyla Pearson
korelasyon analizi kullanilmistir. Ayrica korelasyon analizine gore degiskenler arasindaki
iliskinin kuvveti ise r katsayilarina bakilarak .50 nin altinda olan korelasyon zayif, .50 ile .70
arasinda korelasyon orta, .70 tizeri kuvvetli iliski oldugu seklinde yorumlanmistir (Durmus,
vd., 2008).



BOLUM IV

BULGULAR VE YORUM

Calismanin bu boliimiinde aragtirma bulgular1 ve yorumlar yer almaktadir. Bulgular,
“Ogrencilerin ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi testlerindeki bilgi diizeyleri”, “Ogrencilerin
ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi diizeyleri arasindaki iliski”, “Ogrencilerin matematik
odakli akademik risk alma diizeyleri” ve “Ogrencilerin ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi
diizeyleri ile matematik odakli akademik risk alma diizeyleri arasindaki iliski” olmak {lizere

alt1 baslikta sunulmustur.

4.1. Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgu ve Yorumlar

8.simif Ogrencilerin cokgenler konusunda ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi
diizeylerine iliskin aritmetik ortalama, yiizlik puan ve standart sapma degerleri asagidaki

tabloda verilmistir.

Tablo 8.

[fadesel, Islemsel ve Kosullu Bilgi Testlerinden alinan puanlar

Bilgi N Min  Max X 100°liik SS Bilgi
Testleri Puan Diizeyi
Ifadesel 155 1.00 17.00 10.11 56.17 3.57 Orta
Islemsel 155 .00 36.00 18.16 45.39 10.64 Orta

Kosullu 155 .00 12.00 3.53 14.71 2.33 Cok diisiik

Tablo 8 incelendiginde Ogrencilerin ifadesel bilgi testinden aldiklart puanlari
ortalamasinin 18 iizerinden 10.11; islemsel bilgi testinden aldiklar1 puanlarin ortalamasinin
40 tizerinden 18.16 ve kosullu bilgi testinden aldiklar1 puanlarin ortalamasinin ise 24
tizerinden 3.53 oldugu goriilmektedir.

Yapilan betimsel analiz sonuglarina gére 6grencilerin ifadesel ve islemsel bilgi

testlerindeki yiizlik puanlarina karsilik gelen diizeyin orta oldugu belirlenmistir. Bu bulguya
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dayanarak 6grencilerin ¢okgenler konusundaki ifadesel ve igslemsel bilgilerinin orta seviyede
oldugu soylenebilir. Diger bir bulguya gore O6grencilerin kosullu bilgi testindeki yiizliik
puanlarma karsilik gelen diizeyin ¢ok diisiik oldugu goriilmektedir. Bu dogrultuda,
Ogrencilerin ¢okgenler konusundaki kosullu bilgilerinin yetersiz oldugu anlaminda ifade
edilebilir. Ayrica 6grencilerin gokgenler kosundaki ifadesel bilgi diizeylerinin diger bilgilere
gdre daha fazla, kosullu bilgi diizeylerinin ise daha az oldugu gériilmektedir. ifadesel bilgi
diizeylerinin daha yiliksek olmasina yonelik 6grencilerin sorular1 ¢ozerken cokgenler ve
Ozellikleri ile ilgili temel bilgilere sahip oldugu séylenebilir. Kosullu bilgi diizeylerinin diisiik
olmasi 6grencilerin konu ile ilgili islemleri, kurallar1 ni¢in kullandiklarini iyi bilmediklerini

anlaminda yorumlanabilir.

4.2. ikinci Alt Probleme iliskin Bulgu ve Yorumlar

Arastirmaya katilan 8.sinif 6grencilerin ¢okgenler konusu ile ilgili bilgi diizeylerinin
alt boyutlarinin kendi arasinda iliski olup olmadigini belirlemek amaciyla Pearson

korelasyon analizi yapilmistir. Yapilan analiz sonuglari tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9.

Bilgi testleri arasindaki iliskiye dair Pearson korelasyon analizi sonuglari

.. rvep ifadesel Islemsel Kosullu
D kenl . . .
calykenter degerleri Bilgi Bilgi Bilgi
. . r 1
Ifadesel Bilgi b
isl 1 Bilgi ' 9 1
slemsel Bilgi 5 000*
Kosullu Bilei r 27 .28 1
1121
osutu Bl D 001* 000*
*p<0.05

Tablo 9’da 6grencilerin bilgi testlerinden almis olduklar1 puanlar arasindaki karsilikli
iliski incelendiginde, ifadesel bilgi diizeyi ile islemsel bilgi diizeyi arasinda (r = .59, p<.05)
orta diizeyde; ifadesel bilgi diizeyi ile kosullu bilgi diizeyi arasinda (r = .27, p<.05) diisiik
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diizeyde anlaml bir iliski bulunmustur. Ayrica islemsel bilgi diizeyi ile kosullu bilgi diizeyi
arasinda (r = .28, p<05) diistik diizeyde anlaml1 bir iligski oldugu tespit edilmistir.

4.3. Ugiincii Alt Probleme Iliskin Bulgu ve Yorumlar

Ogrencilerin matematik odakli akademik risk alma davranislar1 6lgeginin Giig
Islemleri Tercih etme egilimi (GITE), Basarisizlik Sonras1 Olumsuzluk Egilimi (BSOE) ve
Basarisizlik Sonrasi Toparlanma Egilimi (BSTE) alt boyutlarindan ve toplamindan aldiklari

puanlar olarak incelenmistir. Elde edilen veriler agagidaki tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10.

MOARAO 'nin alt boyutlarindan ve toplamindan alinan puanlar

Akademik Risk Alma X SS Risk Diizeyi
GITE 3.08 .85 Kararsizim

BSOE 3.57 1.22 Katiliyorum
BSTE 2.96 .78 Kararsizim
TOPLAM 3.13 .63 Kararsizim

Tablo 10 incelendiginde, dgrencilerin GITE puanlarmin aritmetik ortalamasinm 5
tizerinden 3.08 oldugu ve bu sonug puan araliklarina gore kararsizim diizeyinde oldugunu
gostermektedir. Bu sonug, O0grencilerin matematik dersinde karsilastiklar1 sorularda gii¢
islemleri tercih etme egilimlerinin orta diizeyde oldugu anlaminda yorumlanabilir. BSOE’nin
3.57 aritmetik ortalamayla katiliyorum diizeyinde olmasi, Ogrencilerin basarisizlik
sonrasinda matematik dersine yonelik olumsuz olmaya egilimli olduklar1 sOylenebilir.
Ogrencilerin  BSTE’nin  2.96 aritmetik ortalamayla kararsizzim diizeyinde oldugu
gorilmektedir. Bu sonuca gore 6grenciler, matematik dersinde basarisiz olduktan sonra
toparlanmaya orta diizeyde egilimli olduklar1 sdylenebilir. Ogrencilerin matematik odakli
akademik risk alma diizeyleri ise 3.13 aritmetik ortalamayla kararsizim diizeyinde
goriilmektedir. Ogrencilerin genel olarak matematik dersinde, soru sormaya, dogru oldugunu
bilmedigi halde diisiincelerini dile getirmeye, ¢oziim siirecinde farkli yontemleri uygulamaya
isteklilik durumu olarak belirtilen akademik risk alma davranislar1 agisindan orta diizeyde

olduklar1 sdylenebilir.
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4.4. Dordiincii Alt Probleme iliskin Bulgu ve Yorumlar

Aragtirmaya katilan 8.simif 6grencilerin ¢okgenler konusu ile ilgili olan ifadesel,
islemsel ve kosullu bilgi testinden aldiklar1 puanlari ile akademik risk 6l¢eginin alt boyutlari
ve toplam puanlar1 arasinda iliski olup olmadigin1 anlamak amaciyla Pearson Korelasyon

analizi yapilmigtir. Yapilan analiz sonuglari tablo 11°de verilmistir.

Tablo 11.

Bilgi testleri ile MOARAO nin alt boyutlar: ve toplam puanlar: arasindaki iliskiye ait
Pearson korelasyon analizi sonuglart

Degiskenler rvep GITE BSOE BSTE Toplam
Ifadesel bilgi r 14 -.02 19 17
diizeyi p 076 .796 017* .035*
diizeyi p .000* .048* .000* .000*
Kosullu bilgi r A1 -.17 A5 19
diizeyi p 194 .035* .059 .017*
*p<0,05

Tablo 11 incelendiginde dgrencilerin ifadesel bilgi testindeki basarilar1 ile GITE alt
boyutu ile (r =.14, p >.05); ifadesel bilgi testindeki basarilar1 ile BSOE alt boyutu arasinda
(r =-.02, p >.05) anlaml iligki olmadig1 goriilmektedir. Ancak, ifadesel bilgi testi basari
diizeyi ile BSTE alt boyutu arasinda diisiik diizeyde olmasina ragmen pozitif yonde anlaml
bir iligki bulunmustur (r =.19, p<.05). Ayrica, 6grencilerin ifadesel bilgi testi basari diizeyi
ile genel olarak matematik odakli akademik risk alma davraniglar arasinda diisiik diizeyde
olmasina ragmen pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir (r =.17, p<.05).

Ogrencilerin islemsel bilgi diizeyi ile gii¢ islemleri tercih etme (GITE) diizeyleri
arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde (r =.30, p<.05) anlaml bir iliski oldugu goriilmektedir.
Tabloya gore islemsel bilgi diizeyleri ile basarisizlik sonrasi olumsuzluk egilimi (BSOE)
diizeyi arasinda negatif yonde diisiik diizeyde (r =-.16, p<.05) anlaml1 bir iliski oldugu ortaya
cikmistir. Ayni sekilde 6grencilerin islemsel bilgi diizeyi ile basarisizlik sonrasi toparlanma

egilimi (BSTE) diizeyi arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde (r =.28, p<.05) anlaml1 bir iligki
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bulunmustur. Ayrica, 6grencilerin islemsel bilgi testi basar1 diizeyi ile genel olarak
matematik odakli akademik risk alma davraniglar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski
oldugu belirlenmistir (r =.36, p<.05).

Tablo 11°e gore dgrencilerin kosullu bilgi diizeyi ile GITE alt dlgegi arasinda (r =.11,
p>.05); kosullu bilgi diizeyi ile BSTE alt dlgegi arasinda (r =.15, p>.05) olup istatistiksel
olarak anlamli bir iligki yoktur. Ancak kosullu bilgi diizeyi ile BSOE alt 6lgegi arasinda
negatif yonde diisiik diizeyde (r =-.17, p<.05) anlamh bir iliski bulunmustur. Ayrica,
Ogrencilerin kosullu bilgi testi basar1 diizeyi ile genel olarak matematik odakli akademik risk
alma davranislar arasinda diislik diizeyde olmasina ragmen pozitif yonde anlamli bir iliski

oldugu belirlenmistir (r =.19, p<.05).



BOLUM V

SONUCLAR VE ONERILER

Arastirmanin bu bdliimiinde, calismadan elde edilen bulgularla ilgili sonuglar
sunulmustur. Ayrica bu sonuglar literatiire dayali olarak tartisilmis ve bazi Onerilere yer

verilmigtir.

5.1. Sonuc¢ ve Tartisma

Bu boliimde, arastirmadan elde edilen bulgulara dayali olarak ulasilan sonuglar ve bu

sonuglarin tartismalarina yer verilmistir.

5.1.1. Birinci Alt Probleme iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Arastirma icin belirlenen birinci alt problem kapsaminda ¢okgenler konusunda 8.sinif
Ogrencilerin uygulanan testlerdeki ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi diizeyleri incelenmistir.

Ogrencilerin cokgenler, cokgenlerin esligi ve benzerligi, iiggenlerin kenar ve agilarina
gore smiflandirilmasi, kare ve dikdortgenlerin 6zellikleri, cokgenlerde ¢evre ve alan iliskisi
ile ilgili konulara ait 6zellikler hakkinda orta seviyede bilgi sahibi olduklar1 sonucuna
ulagilmistir. Smith ve Ragan (1995)’a gore ifadesel bilgi, kitaplardan veya Ggretmenin
anlattiklarindan 6grenilen tanimlar, kavramlar, hipotez ve teori gibi nesne ve olaylara iliskin
bilgidir. Ayrica 6grencilerin ne oldugunu bilmek olarak tanimlanan (Smith ve Ragan) ifadesel
bilgi diizeylerinin diger bilgi diizeylerine gore daha yiliksek oldugu belirlenmistir. Bu
baglamda 6grencilerin ifadesel bilgi testinde daha basarili olmalari, Aydin (2007)’in da
belirttigi gibi, ifadesel bilginin list seviyede bilgi gerektirmeyip Bloom siniflandirmasindaki
hatirlama ve anlama diizeylerine karsilik gelmesiyle iliskili olabilir.

Cokgenlerin kenar uzunluklarini, alan ve ¢evrelerini, alan ve cevreleri arasindaki
iliskiyi bulma sorularindan olusan islemsel bilgi testi ortalamalarina karsilik gelen yiizliik
puan degerlerinin orta seviyeye karsilik geldigi tespit edilmistir. Bu dogrultuda puan
degerinin yiliksek seviyede olmamasi 6grencilerin islemsel bilgi diizeylerinin yeterli
olmadigmi ifade edebilir. Orhan (2013)’m, Ogrencilerin alan ve c¢evre konusundaki

kavramsal ve islemsel bilgi diizeylerini inceledigi ¢aligmasinda da 8.siif 6grencilerinin
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islemsel bilgi testine ait puan ortalamalarinin diger sinif seviyelerine gore daha yiiksek
olmasina ragmen, incelenen tiim sinif seviyelerine ait ortalama puanlarin yeterli seviyede
olmadig1 belirlenmistir. Bu kapsamda 6grencilerin ¢okgenlerde ¢evre ve alan hesaplama,
kenar uzunluklarin1 bulma, ¢evre ve alan arasindaki iliski konularin1 igeren problemleri
¢ozerken uygun olmayan stratejiler kullandiklari sonucuna ulasilabilir. Bu sonucun Tan
Sisman ve Aksu (2009)’nun 6grencilerin ¢evre ve alan konularinda ¢esitli zorluklar
yasadiklarini, kavram yanilgilarimin oldugunu ve islem adimlarimi etkili bir sekilde
yapamadiklarini tespit ettigi ¢alismanin sonuglar1 ile benzerlik gosterdigi belirlenmistir.
Kisaca nasil yapildigini bilmek olarak tanimlanan (Smith ve Ragan, 1995) islemsel bilgiye
sahip olan bir 6grenci problemde verilen bilgileri sembolik ifadelerle iliskilendirerek ve
gecerli islem basamaklarini yiiriiterek ¢cézebilir. Hiebert ve Lefevre (1986), islemsel bilginin
genelde kurallara dayali islemsel adimlardan olustugunu ve bu 0Ozelliginden dolay1
ezberlemeye uygun oldugunu ifade etmislerdir. Bu o0zelliginden dolay1 Ogrencilerin
ezberledigi islemsel bilgiyi sadece benzer problem durumlarinda kullanabilmesi, daha 6nce
karsilasmadig1r problemlerin ¢oziimlerine sorgulama yapmadan ve iliskilendirmeden
uyarlamaya ve genellemeye calismalar1 bu sonucun elde edilmesinde etkisi olmus olabilir.

Arastirmada, 6grencilerin kosullu bilgi testi ortalamalarina karsilik gelen yiizliik puan
degerlerinin ¢ok diisiik diizeyde oldugu belirlenmistir. Kosulu bilgi testi, cokgenlerde eslik
ve benzerlik, eskenar ve ikizkenar ilicgen, kenar-aci iliskisi, kare ve dikddrtgenlerin
ozellikleri ve c¢evre-alan iligkisi ile ilgili alt 6grenme alanlarim1 Olgen sorulardan
olugmaktadir. Bu kapsamda 6grencilerin cokgenler konusundaki iki kavram arasindaki sarta
bagli, neden-sonug iliskilerini tanimlayan ifadeler iceren (Aydmn, 2007) kosul bilgi
diizeylerinin yetersiz oldugu sdylenebilir. Oysaki ortaokul 8.smif Ogrencileri i¢in Van
Hiele nin geometrik diisiinme diizeylerine yonelik olusan beklenti iigiincii diizeyde yer alan
informal c¢ikarim seviyesine ulagmalaridir (Altun, 2014). Ancak elde edilen sonug
arastirmaya katilan Ogrencilerin sekillerin 6zellikleri arasinda iligkiler kurma, mantiksal
¢ikarimda bulunma, gerek yeter kosullari igeren ifadeleri agiklama, sorgulama ve yorumlama
gerektiren (Aslaner, 2018; Duatepe, 2016; Ergiin, 2010) sorularda yeterli diizeyde
olmadiklarini ortaya koyabilir.

Mevcut calismadaki 8.sinif 6grencilerinin ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi testinden

elde ettikleri ortalamalari, Erdogan (2007)’1n deneysel ¢alismasinda 6grencilerin 6n test ve
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son test puan ortalamalart ile karsilastirildiginda benzer sonuglar gosterdigi goriilmektedir.
Ayni sekilde, Atar Kockar (2010)’mn calismasinda da 6.smif o6grencilerin ¢okgenler
konusunda kosullu bilgi testindeki basar1 diizeylerinin ifadesel ve islemsel bilgi testindeki
basar1 diizeylerinden diisiik oldugunu sonucuna varilmistir. Arastirmadan elde edilen
sonuglar Ogrencilerin dortgenler arasindaki hiyerarsik iliskileri algilamakta giigliik
cektiklerini ve parcali siiflama tercih ettiklerini, cokgenler arasindaki iligkilere yonelik
kavram yanilgilar1 oldugunu, ¢okgenleri tanimlarken gerek yeter kosullar1 igermeyen
tanimlar yaptiklarini belirten Ay (2014), Ergiin (2010) ve Ozkan (2015)’a ait ¢alisma

sonuglari ile de benzerlik gostermektedir.

5.1.2. ikinci Alt Probleme fliskin Sonu¢ ve Tartisma

Arastirma i¢in belirlenen ikinci alt problem kapsaminda ¢okgenler konusunda 8.sinif
ogrencilerinin ifadesel, islemsel ve kosulu bilgi testlerindeki basar1 diizeyleri arasinda bir
iligski olup olmadig1 incelenmistir.

Bilgi tiirleri arasindaki iligkinin incelenmesi, matematiksel basaridaki rollerini
anlamak acisindan 6nemlidir (Hiebert ve Lefevre, 1986). Arastirmadan elde edilen bulgulara
gore ifadesel bilgi ile islemsel ve kosullu bilgi arasinda anlamli diizeyde olan pozitif yonde
bir iliski bulunmaktadir. Dolayisiyla cokgenler konusu hakkinda ifadesel bilgi diizeyi yiiksek
olan 6grencilerin, islemsel ve kosullu bilgi testlerinde daha iyi bir performans gosterdikleri
sOylenebilir. Bu sonug, kavram ve sembollerin tanimlanmasini igeren ifadesel bilgilerin,
ogrencilerin bu bilgilerinin uygulama kismi olan islemsel bilgiyi kazanmalarinda 6nemli bir
etkiye sahip oldugunu belirten Atar Kogkar (2010)’1n ¢alismasiyla desteklenmektedir. Bu
duruma 6rnek olarak, ikizkenar bir ticgenin iki kenarinin uzunluklarinin ve bu iki kenarin
karsisindaki agilarin dlgiilerinin de esit oldugunu bilen bir 6grenci, verilmeyen agiy1 bulma
sorularinda islemleri yaparken bu ifadesel bilgiyi kullanmasi verilebilir. Bu dogrultuda,
Aydin (2007) ‘1n ifadesel bilginin, kosullu ve islemsel bilgi izerinde pozitif yonde ve anlaml
bir etkiye sahip oldugunu tespit ettigi calismasinda belirttigi gibi tanimlar ve semboller
hakkinda yeterli bilgiye sahip olan 6grencilerin kavramlar ve ilkeler arasinda iligski kurma

becerileri ile algoritmalar1 uygulama ve problem ¢dzme becerilerinin daha yiliksek oldugu
ifade edilebilir.
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Arastirmadan elde edilen bir diger sonug islemsel bilgi ile ifadesel ve kosullu bilgi
arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki oldugunu ortaya koymaktadir. Buna gore
Ogrencilerin islemsel bilgi diizeyleri arttikca kosullu bilgi diizeylerinin de artacagi sonucuna
ulagilabilir. Arastirmadan elde edilen bu sonug islemsel bilginin, kosullu bilgi iizerinde
pozitif ve anlamli bir etkiye sahip oldugu belirten Aydin (2007)’m caligmasiyla
desteklenmektedir. Bu noktadan hareketle iglemsel bilginin, problemde yer alan kavramlara
bagli olarak hangi algoritmanin ni¢in kullanildigini1 géstermeye ve problemin ¢éziimii igin
olas1 cevaplar1 degerlendirmeye firsat vermesi yoOniinden kosullu bilginin gelismesine
yardimci oldugu soOylenebilir. Ayrica kosullu bilgi de islem yaparken iligkisel kurallar
arasinda baglanti kurmay1 sagladigindan islemin ¢6ziimii i¢in gerekli basamaklar1 bulmaya
yardimct olmaktadir (Mason ve Spence, 1999). Dolayisiyla Aydin (2007)’1n belirttigi gibi
islemler hakkinda yeterli bilgiye sahip olan d6grenciler, kavramlar ve ilkeler arasinda daha 1yi
baglant1 kurabilir, islemi neden yaptiklarina dair anlamli agiklama yapabilirler.

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore kosullu bilgi diizeyinin, ifadesel ve islemsel
bilgi diizeyleri lizerinde anlamli bir iliskiye sahip oldugu goriilmektedir. Bu bulguya
dayanarak kosullu bilgi diizeyi arttik¢a 6grencilerin ifadesel ve islemsel bilgi diizeylerinin de
artacag1 sonucuna varilabilir. Kosullu bilgi, ifadesel ve islemsel bilginin ne zaman ve nerede
kullanilacaginin anlagilmasini saglar (Alexander ve Judy, 1988; Cevirgen,2012). Nitekim,
Smith ve Ragan (1995) tarafindan da degiskenlerden birinin (kosul ya da eylem) degismesi
durumunda ne olacagimi 6grencilerin tahmin etmesini saglayan bilgi olarak tanimlanan
kosullu bilginin 6grenilmesini, 6grencilerin sorgulama ve yorum giiciinii artirmasi agisindan
onemli goriilmiistiir. Boylece 6grenciler, karsilastiklar: farkli problemleri sorgulayarak ve
iligkilendirerek o problemlerin ¢oziimlerini yapabilirler. Elde edilen bu sonug, Atar Kogkar
(2010)’in kosullu bilgi birikimlerinin, ogrencilerin ifadesel, kosullu ve islemsel bilgi
kazanimlar1 tlizerinde 6nemli bir etkiye sahip oldugunu belirttigi ¢aligmasi ile benzerlik

gostermektedir.

5.1.3. Uciincii Alt Probleme iliskin Sonuc ve Tartisma

Arastirma i¢in belirlenen iciincii alt problem kapsaminda 8.sinif Ggrencilerinin

matematik dersinde akademik risk alma davraniglarinin ne diizeyde oldugu incelenmistir.
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Aragtirmadan elde edilen bulgulara gére dgrencilerin matematik dersinde GIiTE ve
BSTE ve genel olarak matematik odakli akademik risk alma davranislarinin “kararsizim”
diizeyinde oldugu tespit edilmistir. Bu sonuca gore 8.smif 6grencilerinin matematik dersinde
zor islemleri kolay islemlere tercih etme, hata yapmaktan korkmama, fikirlerini paylasma,
zor bir problemi ¢ézme konusunda cesaretli olma ve ayni sekilde problemi ¢ozerken hata
veya yanlis yaptiginda bunu diizeltip basarisizliklarini toparlama davraniglari agisindan
cekimser davrandiklar1 soylenebilir. Ilhan ve Cetin (2013)’ e gére MOARAO’nin
toplamindan ve GITE, BSTE alt boyutlarindan alinan yiiksek puanlar 6grencilerin matematik
dersindeki akademik risk alma konusundaki istekliliklerini yansittigini ifade etmektedir. Bu
boyutlardan alinan puanlarin orta diizeyde olmasindan 6grencilerin akademik risk alma
konusunda yeterince istekli olmadiklari ¢gikarimina varilabilir. Elde edilen bu sonuglar, Cetin
vd. (2014)’nin olumsuz degerlendirme korkusu yasayan oOgrencilerin sinif ortaminda
Ogretmeni veya diger 6grenciler tarafindan reddedilmeye maruz kalmamak i¢in performans
gerektiren durumlardan kagindiklarini gésteren g¢alismasiyla desteklenmektedir. Kog (2014),
ogrencilerin problemleri giicliik diizeyine gore tercih etme egilimlerine iliskin 6gretmen
goriislerini aldig1 calismada, 6gretmenler 6grencilerinin daha ¢ok kolay islemleri tercih
etmeye meyilli olduklarini belirtmistir. Buna gore 6grencilerin kolay islemleri tercih etme
sebepleri icin, basarist diisiik 6grencilerin seviyesine uygun olmasi, basari i¢in daha motive
edici olmasi, 6grencilerin zor sorular1 ¢ézmeyecegine dair 6n yargilarinin olmasi ve kolay
sorularda hata yapma olasiliklarinin daha diigiik olmasi verilmektedir.

Calismadan elde edilen bir diger bulgu ise o6grencilerin BSOE davraniglarinin
“katiliyorum” diizeyinde oldugudur. Bu bulguya dayanarak O&grencilerin basarisizlik
sonrasinda olumsuz duygulara kapilmaya meyilli olduklar1 sonucuna ulagilabilir. Kog
(2014), dgrencilerin matematik dersinde basarisiz olmalar1 durumunda en ¢ok verdikleri
tepkinin cesaretlerinin kirilmas: oldugu sonucuna varmis bunun nedenleri arasinda
Ogrenilmis caresizlik, akranlariyla kendini karsilastirma ve kabullenme olabilecegini
belirtmistir. Ilhan ve Cetin (2013) ise ¢alismasinda BSOE alt boyuta ait puanlarin yiiksek
¢ikmasinin 6grencilerin akademik risk alma konusunda isteksiz olduklarini gosterdigini ifade

etmektedir.
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5.1.4. Dérdiincii Alt Probleme iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Arastirmanin altinct alt problemi kapsaminda ¢okgenler konusunda 8.sinif
ogrencilerinin ifadesel, islemsel ve kosulu bilgi diizeyleri ile matematik odakli akademik risk
alma davraniglar1 arasinda bir iliski olup olmadigi incelenmistir.

Ogrencilerin ifadesel bilgi diizeyleri ile akademik risk almanin alt boyutlarindan
GITE ve BSOE arasinda anlamli bir iliski olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Akademik risk
almanin diger alt boyutu olan BSTE ile ifadesel bilgi diizeyi arasinda pozitif yonde anlamli
bir iligki oldugu bulunmustur. Bu noktadan hareketle 6grencilerin ifadesel bilgi diizeyleri
arttikca basarisizlik sonrasi toparlanmaya daha meyilli olduklar1 ifade edilebilir. Ayrica
ogrencilerin ifadesel bilgi testindeki ortalamalarina karsilik gelen yiizlilk puanlarina gore
ogrenciler ifadesel bilgi testinde diger testlere oranla daha basarili olduklari sonucuna
ulagilmistir. Bu sonug, Kog¢ (2014)’un belirtigi gibi matematik basaris1 yiiksek olan
ogrencilerin basarisizlik sonrasi toparlanmaya daha egilimli olduklarini destekler niteliktedir.
Ogrencilerin edindikleri bilgileri uygulamak zorunda kalmadan, hatirlamalari, agiklamalar
ve kendi kelimeleri ile ifade etmeleri beklenen (Aydin, 2007) ifadesel bilgi testindeki sorular,
Ogrenciler i¢cin bir moral niteligi tasiyip basarisizlik sonrasi toparlanmaya ydnlendirdigi
sOylenebilir.

Ogrencilerin islemsel bilgi diizeyleri ile akademik risk alma &lceginin alt
boyutlarindan GITE ve BSTE arasinda pozitif yonde; BSOE alt boyutu arasinda ise negatif
yonde anlamli bir iligki bulunmustur. Bu kapsamda gii¢ islemleri tercih etme ve basarisizlik
sonrast toparlanma egilimleri arttikca ogrencilerin islemsel bilgi diizeylerinin de arttig
sonucuna varilabilir. Diger bir sonu¢ ise Ogrencilerin basarisizlik sonrast olumsuzluk
egilimlerinin azaldik¢a islemsel bilgi diizeylerinin arttigin1 ortaya koymaktadir. Bu sonug,
Tay vd. (2009)’nin yeni bir seyler 6grenmek i¢in israrci olan, daha fazla ¢aba gdsteren ve
bdylece daha fazla risk alan 6grencilerin problem ¢ézme becerilerinin de yiiksek oldugunu
tespit ettikleri ¢alismanin sonucuyla benzerlik gostermektedir. Bununla birlikte Meyer vd.
(1997)’nin basarili olmaya istekli olan 6grencilerin zor islemleri tercih etme egilimlerinin
daha yiiksek oldugunu tespit ettikleri caligmalari ile de desteklenmektedir.

Ogrencilerin  kosullu bilgi diizeyleri ile akademik risk alma olgeginin alt
boyutlarindan GITE ve BSTE arasinda anlamli bir iliski olmadig1 ancak BSOE alt boyutu

arasinda negatif yonde anlamli bir iliski oldugu bulunmustur. Arastirmadan elde edilen bu
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sonug, Ogrencilerin basarisizlik sonrast olumsuzluk egilimi azaldik¢a kosullu bilgi
diizeylerinin artacagini ortaya koymaktadir. Bu dogrultuda basarisizlik sonrasi olumsuzluk
egilimleri yiiksek olan O6grencilerin kosullu bilgi diizeylerinin diisiik oldugu sonucuna
ulagilabilir. Bununla birlikte 6grencilerin kosullu bilgi testinden aldiklar1 yiizlik puan
degerlerinin ¢ok diisiik seviyede oldugu belirlenmistir. Ko¢ (2014)’un belirttigi gibi, basar1
seviyesi diisiik 6grencilerin basarisizlik sonrasinda cesaretleri kirilmakta ve bu dgrenciler
ilgisizlik, ders ¢alismama gibi olumsuz davranislar sergilemektedir. IThan ve digerleri (2013)
de Ogrencilerin ders calisma becerileri azaldik¢a, basarisizlik sonrasi olumsuzluk
egilimlerinin arttigin1 belirtmektedir.

Ogrencilerin ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi diizeyleri ile matematik odakli
akademik risk alma Glgegi toplam puanlar arasinda pozitif yonde anlaml bir iliski oldugu
tespit edilmistir. Arastirmadan elde edilen bu sonug, 6grencilerin matematik odakli akademik
risk alma diizeyleri arttikca bilgi diizeylerinin de arttigini1 gostermektedir. Clifford (1988; akt:
[Than ve Cetin, 2013), akademik risk almay1 6grencinin 6grenme siirecinde basarisiz olurum
kaygisina ragmen zor olani kolay olana tercih edebilme egilimini ve karsilastiklar
basarisizliklar karsisinda ne derece tolerans gosterebildigini yansitan davraniglari olarak
ifade etmistir. Bu anlamda risk alma alan 6grencilerin, risk almayan Ogrencilere oranla
basariy1 elde konusunda daha iistiin olmalart beklenmektedir (Clifford ve Chou, 1991). Bu
noktadan hareketle akademik risk almanin akademik basarida etkili oldugunu gosteren
caligmalardan biri olan Meyer vd. (1997)’nin belirttigi gibi basarili olmaya istekli olmayan
ogrencilerin ise zordan ve miicadeleden kacarak daha kolay stratejiler kullandiklar:
sOylenebilir. Ayrica House (2002), risk alma davramisi gosteren Ogrencilerin
motivasyonlarinin artmasina bagli olarak akademik basarilarinin yilikseldigini ifade etmistir.
Arastirmadan ortaya ¢ikan bu sonug, akademik risk alma ve basar1 arasindaki iliskiyi
inceleyen iilkemizdeki yapilan c¢alismalarin sonuglar ile de desteklenmektedir (Avcl ve
Ozenir, 2016; Kog, 2014; Tay, vd., 2009). Tay vd. (2009)’ne goére akademik risk alma
yetenegi akademik basariy1r en iist diizeyde etkileyen duyussal 6zelliklerden biridir. Kog
(2014) calismasinda, basarili 6grencilerin matematiksel problemleri ¢6zmekten mutlu olan,
matematikle ilgili kesif yaparken haz duyan ve problem ¢ozerken karsilastiklar: sorunlar ile
bas edebilmeyi basaran 6grenciler olup, akademik risk alma davraniglarinin yiiksek oldugunu

belirtmektedir. Bilgi testleri agisindan bakildiginda, 6grencilerin edindikleri bilgileri
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uygulamak zorunda kalmadan hatirlamalari, agiklamalari ve kendi kelimeleri ile ifade
etmeleri beklenen (Aydin, 2007) ifadesel bilgi testinde akademik risk alma diizeyi yiiksek
olan 6grencilerin daha basarili olduklar1 sdylenebilir. Diger taraftan durumu tanimlama,
islem adimlarin nasil gergeklestirilecegini bilme, kurallar1 ve algoritmalar1 kullanma ve
tamamlanan islemi analiz etme gibi eylemlerinden olusan (Aydin, 2007; Smith ve Ragan,
1995) islemsel bilgi testinde akademik risk alma diizeyi yiiksek olan &grencilerin daha
basaril1 olduklar1 sonucuna ulagilabilir. Smith ve Ragan (1995) ise, kosullu bilgiyi kosul ya
da eylemin degismesi sonucunda ne olacagini 6grenenlerin tahmin etmesini gerektiren bilgi
olarak tanimlamaktadir. Bu dogrultuda 6grencilerin Strum (1971) tarafindan bir probleme
yonelik fikirlerini veya ¢0ziim Onerilerini basarisizlikla sonuglanma ihtimaline ragmen
¢ekinmeden tahmin edebilme olarak tanimlanan akademik risk alma davranislar arttikca

kosullu bilgi diizeylerinin de artacagi ¢ikarimina varilabilir.

5.2. Oneriler

Bu boliimde ¢alismadan elde edilen sonuglardan ve ulasilan sonuglardan hareketle bu
konuda calisma yapmak isteyen arastirmacilara ve uygulayicilara yonelik Oneriler yer
almaktadir.

a) Ogrencilere baskalarinin ¢dziimlerini ve tespitlerini ezberleyerek 6grenmeyi
0zendiren bir matematik 6gretiminden ziyade, kendi ¢ikarimlarini ve ¢oziimlerini
tireterek 6grenme siireglerinde aktif olabilecekleri bir ortam sunulabilir.

b) Matematik 6gretim programlarinda iglemsel bilginin yaninda ifadesel bilginin ve
ozellikle kosullu bilginin kazandirilmasi amaciyla 6grencilerin konunun 6ziinii
kavramalarina imkan verecek tiirden problemlere de yer verilebilir.

€) Matematik 6gretim siirecinde 6grencilere sorgulama ve yorumlama yapmalarina
firsat verecek ve ezber yoluyla matematiksel islemleri ve kurallari 6grenme yolunu
onleyecek sekilde ifadesel, islemsel ve kosullu bilgiye esit oranda agirlik veren
O0grenme ortamlari olusturulabilir.

d) Bu arastirmada 6grencilerin sadece gokgenler bilgisi ele alinmistir. Diger konular
icin de ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi diizeylerine yonelik benzer aragtirmalar
yapilarak Ogrencilerin matematiksel bilgisinin dogasin1 belirleyecek Olgiitler

gelistirilebilir.
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e) Yurt i¢inde yapilan ¢alismalara bakildiginda Matematik Odakli Akademik Risk
Alma kavrami tizerinde yeterli aragtirmanin olmadig1 goriilmekte ve bu noktada
daha ¢ok ¢alisma yapilmasinin alana katki saglamasi agisindan 6nerilmektedir.

f) Ogrencilere yanlis yapma korkusu olmadan fikirlerini c¢ekinmeden ifade
edebilecekleri, zor islemleri yapabileceklerine dair destekleyici ve basarisizlik
sonrast olumsuzluk egilimlerinin iistesinden gelebilecekleri O6gretim ortamlar
saglanabilir ve bu ortamlarda olumlu davranislar1 destekleyen etkinliklere yer
verilebilir.

g) Cokgenler konusunda 6grencilerin ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi testlerindeki
basar1 diizeyleri ile akademik risk alma davraniglari arasindaki iligkinin farkli sinif
diizeylerinde de incelenmesi ve elde edilen sonuglarin karsilagtirilmasi konu ile

ilgili alanyazina katk1 sunacaktir.
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EKLER

Ek 1: Matematik Odakli Akademik Risk Alma Olgegi

82

Tl | 5|5 =%
S8 |2 |2|"¢
1. Zor olan matematik problemlerini ¢6zmeyi severim. 1 2 3 (4] 5
2. Hata yapma ihtimalim olsa bile bir matematik problemini 1 ) 3 4|5
cozerken yeni yollar denemekten hoslanirim.
3. Matematik odevleri ne kadar kolay olursa o kadar
1 2 3 4] 5
hoslanirim.
4. Bildigim ¢oziim yollarmmi kullanarak cevaplayamadigim
matematik problemlerini ¢6zmek i¢in alternatif ¢oziim yollar1 | 1 2 3 14| 5
denerim.
5. Zor olan matematik problemlerini ¢6zmek kolay olanlar
) y A 1 2 3 (4] 5
cozmekten daha eglencelidir.
6. Baz1 yanliglar yapsam bile zor olan matematik ddevleriyle 1 5 3145
ugragmay1 severim.
7. Farkhi diisinmeyi gerektiren matematik problemlerini 1 ) 3145
¢ozmek eglencelidir.
8. Matematik Odevlerini segme sansim oldugunda zor olan
3 . . . 1 2 3 4] 5
odevleri kolay olanlara tercih ederim.
9. Zor bir matematik problemiyle karsilastiimda onu 1 5 3141 5
yapmadan ge¢cmeye calisirim.
10. Kolay fakat sikic1 bir matematik 6devinde miikemmel bir
o . . 1 2 3 4] 5
not almaktansa zor bir 6devde hata yapmayi tercih ederim.
11. Matematik dersinde dogrulugundan emin olmadigim 1 ) 3145
fikirleri paylasmaktan ¢cekinmem.
12. Iyi olmadigim matematik konulariyla ilgili problemlerle 1 5 3141 5
karsilastigimda bile ¢6zmek icin ugrasirim.
13. Matematik sinavinda tercihli soru sorulsa, diisiik puan alma
et . . . 1 2 3 (4] 5
thtimaline kars1 yine de zor olan sorulari tercih ederim
14. Bir matematik problemini yanlis ¢6zdiigim zaman
. 1 2 3 (4] 5
cesaretim ¢ok kirilir.
15. Matematik 6devlerinde yanlis yapmaktan endise duyarim. 1 2 3 14| 5
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16. Bir matematik problemini yanhis ¢Ozersem karamsar

hissederim. 1 213 14)°
17. Bir matematik 6devinde basarisiz oldugum zaman higbir 1 5 3 4] s
sey bana keyif vermez.
18. Matematikten kotii bir not aldigim zaman bunu kimsenin 1 5 3 4] s
duymasini istemem.
19. Bir rr‘latematik Odevini yaparken basarisiz olursam hemen 1 5 3145
vazgecerim.
20. Matematik dersinde yaptigim hatalar1 6grenme igin bir 1 5 3145
firsat olarak goriiriim.
21. Matematik dersinde diisiik bir not alirsam zihnimim 1 5 314l 5
toplayip daha siki ¢aligirim
22. Matematik dersinde diisiik bir not alirsam, eksiklerimi ve
yanliglarimi agiklamasi i¢in 6gretmenime veya arkadaglarima | 1 2 3 14| 5
sorarim.
23. Bir matematik problemini ¢dzerken yanlis yaptigim zaman

. 1 2 3 14| 5
tekrar tekrar denemeye devam ederim.
24. Matematik dersinde diisiik bir not alsam da calisarak 1 ) 3145

notumu ytikseltebilirim.

KATILIMINIZDAN DOLAYI TESEKKUR EDERIZ.
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Ek 2: ifadesel Bilgi Testi

IFADESEL BiLGi TESTIi

Sevgili Ogrenci;

Bu testin amaci ¢okgenler ile ilgili temel kavramlar bilgisini 6l¢mektir. Bu test cokgenler
konusu ile ilgili ¢oktan segmeli 18 sorudan olusmaktadir. Uygulanacak test kesinlikle bir
sinav olmayip, not ile degerlendirilmeyecektir. Bu nedenle sorulari kaygilanmadan ve
ictenlikle cevaplamaniz yapilan bu ¢alismanin dogru bir sekilde degerlendirilmesi agisindan
Oonem tasimaktadir. Bu ¢aligma igin ayiracaginiz zaman ve katkilarinizdan dolayr simdiden

tesekkiir ederim.

Adi1 ve soyadt:
Cinsiyeti: K( ) E( )

1. Asagidakilerden hangisi ¢okgendir?
A) B) — ) D)
I
2. Asagidakilerden hangisi cokgen degildir?

A) B) C) X ) I:,::I

Asagidakilerden hangisi daima dogrudur?

9]

A) Biitlin kapali sekiller cokgendir.
B) Koseleri olan biitiin geometrik sekiller cokgendir.

C) Ug¢ veya daha fazla dogrunun kesismesiyle olusan kapali sekiller
cokgendir.

D) iki veya daha fazla dogrunun kesismesiyle olusan sekiller cokgendir.

4. Benzer iicgenler acilara kenarlara
sahiptir.ciimlesinde bogluklara gelmesi gereken kelimeler asagidakilerden hangisidir?

A) esit, esit  B) esit, orantih C) orantili, esit D) orantili, orantili



5. Asagidaki cokgenlerden hangileri benzedir?

s

\[/

AR
N

(¢l

A)lve?2 B)lve3 C)lved D)3ve4

0. Diizgiin ¢okgenler acilara kenarlara sahiptir
ciimlesinde bosluklara gelmesi gereken kelimeler asagidakilerden hangisidir?

A)esit, esit  B) esit, orantili C) orantily, esit D) orantili, orantili

7. Yandaki sekilde es cokgenler hangileridir?

A)lve?2 B)3ves

Y
C)dve7 D) 6 ve7 . e @ .@. o o

A EWANGYY

L] p L]

S
®

L] -

L ]
L
L
L
L

8. Yandaki sekile gore asagidakilerden hangisi dogrudur?

A)peic(ABCDE)  B) k ¢i¢(ABCDE)

C) zedis(ABCDE) D) m < i¢(ABCDE)
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9. Asagidaki sekillerden hangisi diizgiin ¢okgendir?
3cm
4 cm
2 cm 2 cm 2 cm 2 cm 2 cm 2cm
108° 2 cm
108°
2 cm 2cm 2 cm! 2 cm 2cm )
cm
\\ 2 cm
2 cm 2 cm 3cm
Al B)2 0)3 D)4

10.  Bir iiggenin iki i¢ acismun Olgiisii 45° ise, bu iiggen asagidakilerden
hangisidir?

A) Ikizkenar B) Cesitkenar C) Genis ag1l D) Dar acili
11.  Agilarnn dlgiileri 48, 62 ve 70 olan ficgen asagidakilerden hangisidir?

A) Genis A¢ili B) Dar A1l C) Ikizkenar D) Eskenar
12. Yandaki {icgen i¢in en uygun smiflandirma

asagidakilerden hangisidir?

-

Jcm
2\

3cm

A) Genis acili, gesitkenar tiggen
B) Genis acili, ikizkenar iiggen

C) Dar ag1li, cesitkenar iicgen D) Dar acili, ikizkenar tiggen
13.  Asagidakilerden hangisi dikdortgen degildir?
A) B) Q) D)

[/

14. Asagidakilereden hangisi Karenin 6zelliklerinden biri degildir?
A) Dért kenar esittir. B) Dort acisinin 6lciisii esittir

C) Kosegenleri dik aci ile kesisir. D) Kdsegenlerinin uzunluklar esit degildir.
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15.  Asagidakilerden hangisi dikdortgenin 6zellikden biridir?
A) Dért kenart esittir. B) Késegenleri 90 lik a¢t ile kesisirler.

() Kosegenler birbirini ortalar. D) Kdsegenlerin uzunluklart esit degildir.

16.  Bir ¢okgeni tanimlamak i¢in en az kag kenara ihtiyag vardir?

A)2 B)3 C)4 D)5

17.  Bir ¢cokgenin ¢evresini hesaplarken;

A) ¢okgenin en dis kismini olusturan kenarlarin uzunluklarini toplariz.
B) cokgenin i¢ agilari toplanur.

() cokgenin kdse sayilar1 toplanir.

D) ¢okgenin i¢inde veya dismdaki biitiin kenar uzunluklar toplanir.

18.  Cokgenlerin alanlari ile ilgili olarak asagidakilerden hangisi yanlistir?
A) Bir ¢okgenin alani o ¢okgenin yiizeyini kaplayan birim karelerin sayisidir.
B) Bir ¢okgenin alani kenar sayis1 arttikca artar.

C) Bir c¢okgen birden fazla c¢okgenin birlesiminden olusuyorsa, alam1 kendisini
olugturan ¢okgenlerin alanlari toplamima esittir.

D) Cokgenlerin kenar uzunluklar: degistikce alanlari degisir.
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Ek 3: Islemsel Bilgi Testi

ISLEMSEL BIiLGI TESTI

Sevgili Ogrenci;

Bu testin amaci ¢okgenler ile ilgili islem becerisini 6lgmektir. Bu test cokgenler konusu ile
ilgili 10 sorudan olusmaktadir. Uygulanacak test kesinlikle bir sinav olmayip, not ile
degerlendirilmeyecektir. Bu nedenle sorular1 kaygilanmadan ve igtenlikle cevaplamaniz
yapilan bu ¢alismanin dogru bir sekilde degerlendirilmesi agisindan 6nem tasimaktadir. Bu

calisma igin ayiracaginiz zaman ve katkilarinizdan dolay1 simdiden tesekkiir ederim.

Adi1 ve soyadi:
Cinsiyeti: K( ) E( )

1.

Yandaki sekilde bir eskenar {iggenin fic
kenarmna kareler cizilmistir. Eskenar ti¢genin
bir kenar1 6 cm dir. Olusan seklin ¢evresi kacg

6 cm .
e cm dir? Aciklayarak yapimiz.

Yandaki seklin ¢evresi ka¢ cm dir? Aciklayarak
vapuuz.

-

3. Cevre uzunlugu 44cm olan bir kare ile aymi kenar uzunluguna sahip bir
eskenar tiggenin ¢evresi ka¢ cm dir? Aciklayarak yapiniz

4. Dikdértgen bigimindeki bir bahg¢enin c¢evresinin uzunlugu 260 m dir. Boyu
eninin 2 katindan 20 cm eksik ise bah¢enin eni ve boyu cm dir? Aciklayarak yapmiz
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= 2 - - - -
5 Alami 49 m~ olan karenin alaninin 4 kati alana sahip karenin kenar uzunlugu

ka¢ kag¢ cm dir? Agiklayarak yapiniz

- . . 2 4.
Yandaki seklin alan1 ka¢ cm”™ dir? Agiklayarak yapiniz

6.
7. Yandaki tarali seklin alam ka¢ cm? dir?
8 cm
6 cm
8.
Yandaki sekildeki iiggenler es iiggenlerdir.
Buna gore seklin alam ka¢ cm” dir?
Agiklayarak vapiniz
4 cm
6 cm

9. Asagidaki kare ve dikdoértgenin ¢evre ve alanlari i¢in neler sévlenebilir?

Aciklayarak yapimiz

2 cm

4 cm 8 em

10.

Alanlar1 esit olarak verilen sekillerin ¢evre uzunluklarini bulunuz. Ayni alana sahip
olas1 en biiyiik ¢evre uzunlugunu veren cebirsel ifadeyi bularak uygun sekli ¢iziniz.
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Ek 4: Kosullu Bilgi Testi

KOSULLU BILGI TESTI

Sevgili Ogrenci;

Bu testin amaci ¢okgenler ile ilgili iligkisel kurallara dayali sarth bilgileri 6l¢gmektir. Bu test
cokgenler konusu ile ilgili ¢oktan se¢meli 6 sorudan olusmaktadir. Uygulanacak test
kesinlikle bir smav olmayip, not ile degerlendirilmeyecektir. Bu nedenle sorular
kaygilanmadan ve igtenlikle cevaplamaniz yapilan bu ¢alismanin dogru bir sekilde
degerlendirilmesi agisindan onem tasimaktadir. Bu ¢alisma igin ayiracaginiz zaman ve

katkilarinizdan dolay1 simdiden tesekkiir ederim.

Adi1 ve soyadt:
Cinsiyeti: K( ) E( )

L. “Es cokgenler aymi zamanda benzerdir.” ifadesi dogru mu. vanlis mudir?
Dogru ise neden dogru oldugunu, yanlis ise neden yanlis oldugunu aciklaymiz.

2. Bir cesitkenar iicgen aymi1 zamanda dik acili iiggen olabilir mi? Olabilirse
neden olabilir? Olamazsa neden olamaz? Aciklaymiz.

3. “Bir eskenar tiggen aymi zamanda ikizkenar iicgendir” ifadesi dogru mu,
yanlis midir? Dogru ise neden dogru oldugunu, yanlis ise neden yanlis oldugunu
aciklayimiz.

4. “Bir ¢okgende kenar uzunluklar esit ise, acilar da esittir” ifades: dogru mu,
yanlis midir? Dogru 1se neden dogru oldugunu, yanlis 1se neden yanhis oldugunu
acgiklayiniz.

5. “Kare, dort kenan esit, bir dikdortgendir” ifadesi dogru mu, yanlis midir?
Dogru ise neden dogru oldugunu. yanlis ise neden yanlis oldugunu aciklayimi

6. “Birim karelerle olusturulan bir ¢okgenin alani n birim kare ise, bu seklin
olas1 en bilyiik cevre uzunlugu 2n+2” ifadesi dogru mudur? Yanlis nudir?
Dogrulugunu veya yanlisligini bir 6rnek iizerinde gdsteriniz.
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Ek 5: Islemsel Bilgi Testi Rubrik Olcegi

ISLEMSEL BILGI TESTI

Gorsel Beceriler: Goriintiileme

Sozel Beceriler: Terimlerin dogru kullanimi

Cizim Becerileri: Sembollerin ve isaretlerin uygun kullanimi, algoritmanin dogru
uygulanmasi.

Mantiksal Beceriler: Siniflandirma, geometrik bir kavramin temel 6zelliklerinin taninmasi,
hipotezin formiile edilmesi ve test edilmesi, ¢ikarimlarin yapilmasi, karsi agiklamalarin
kullanilmasi, prosediirlerin uygun kullanimi, problemleri ¢6zmek icin gorsellestirme ve

uzamsal akil yiiriitme kullanimi.

Puan Aciklamasi
0
e Cevap yoktur.
e (Coziimii yapmadan sadece problemdeki verileri kopyalar.
e llgili olmayan bilgileri kullanr.
e Problemi tamamen yanlis yansitan igslem bilgisi igerir.
1
e Algoritmalari ve kurallar1 kullanirken ¢ok fazla hesaplama hatalar1 yapar.
e Problemin ¢6ziimii i¢in uygun olmayan stratejiler kullanir.
e (Ozlim siireci i¢in gerekli olan kanitlart eksik verir.

e (Coziim eksiktir, belirlenmesi zordur ya da tamamen sistemsizdir.
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2

Problem anlasilmasina ragmen uygun olmayan strateji kullandig1 yanlis sonuca ulagir.
Cozlim siireci i¢in baz1 kanitlar verir.

Coziim siireci eksik ve bir dereceye kadar sistemsizdir.

Problemin tamamlanmasina dogru 6nemli bir ilerlemeler yapmasina ragmen algoritma

net degildir.

3

Algoritmalar1 ve kurallar1 tam olarak uygular.

Hesaplamalar genellikle dogrudur ancak kiigiik hatalar igerir.

Uygun strateji uygulanmasina ragmen yanlis sonuca ulasilmis ya da sonug

yazilmamuistir.

Coziim siireci neredeyse eksiksiz ve sistemlidir.

4
Tam ve dogru bir sekilde algoritma ve kurallar1 yerine getirir.
Problemin ¢6ziimii i¢in uygun ve sistematik bir strateji yansitir.
Coziim siirecine uygun kanitlari tam olarak verir.

Problemin sonucu dogru ve sistematiktir.
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Ek 6: Kosullu Bilgi Testi Rubrik Olgegi

KOSULLU BILGI TESTI

Gorsel Beceriler: Ifadeleri yorumlama.

Sozel Beceriler: Terimlerin dogru kullanimu, iliskileri ifade ederken dogru iletisim.

Cizim Becerileri: Sembol ve isaretlerin uygun kullanima.

Mantiksal Beceriler: Hipotezi formiile etmek ve test etmek, cikarim yapmak, karsi

aciklamalar kullanmak, geometrik iligkiler hakkinda matematiksel tartismalari gelistirmek

Puan Aciklamasi
0
e Cevap yoktur.
e Kosullu ifadeyi agiklamak yerine sadece ifadede bulunanlarin aynisini yazar.
e {lgili olmayan bilgileri kullanr.
e Problemi tamamen yanlis yansitan kosullu bilgiler igerir.
1
e ilkeler, teoremler, iliskiler ve ifadeler ile ilgili ok sinirli agiklamalar yapar.
o “Eger-ise” ifadelerini agiklarken dnemli boliimleri tamamlamada basarisiz olur.
e Aciklama stirecinde eksik kanit verir.
o “Eger-ise” ifadelerini agiklarken ilgisi olmayan baglantilar kurar.
2
e Ilkeler, teoremler, iliskiler ve ifadeler ile ilgili sinirli agiklamalar yapar.
o “Eger-ise” ifadelerini agiklarken bazi1 6nemli boliimleri belirtir.

e “Eger-ise” ifadeleri i¢in agiklanan iligkilerin yorumlanmasi zordur, ortaya atilan

tartismalar eksik ve mantiksal a¢idan gecersizdir.
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3

Ilkeler, teoremler, iliskiler ve ifadeleri ilgili tama yakin olarak agiklar.
“Eger-ise” ifadelerini agiklarken 6nemli boliimleri belirtir.

“Eger-ise” ifadelerindeki iliskilerin genel olarak anlasildigini ortaya koyar.
Mantiksal net agiklama ve tanimlamalarda ¢ok az eksiklik igeren cevaplar verir.
Ufak tefek bosluklar igeren ancak mantiksal olarak destekleyen tartismalar sunar.
4

Ilkeler, teoremler, iliskiler ve ifadeler ilgili tam olarak agiklar.

“Eger-ise” ifadelerini a¢iklarken tiim 6nemli bdliimleri belirtir.

“Eger-ise” ifadelerindeki iligkilerin anlasildigini ortaya koyar.

Net ve kesin ac¢iklama ve tanimlarla eksiksiz cevap verir.

Farkli bakis agilar1 ya da karsit aciklamalar iceren giiclii, destekleyici, mantiksal gecerligi

olan ve eksiksiz tartismalar sunar.





